UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
UNIDADE ACADEMICA DE CIENCIAS SOCIAIS
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM HISTORIA

TRAJETORIAS HISTORICAS DA PRODUCAO DE UMA
POLITICA DE EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO BRASIL
ENTRE O FINAL DO SECULO XX E INICIO DO SECULO XXI

MARIA LARISSE ELIAS DA SILVA

CAJAZEIRAS-PB
2018



MARIA LARISSE ELIAS DA SILVA

TRAJETORIAS HISTORICAS DA PRODUCAO DE UMA
POLITICA DE EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO BRASIL
ENTRE O FINAL DO SECULO XX E INICIO DO SECULO XXI

Monografia apresentada a disciplina
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC),
Graduacdo em Histéria pela Unidade
Académica de Ciéncias Sociais, Centro
de Formacao de Professores,
Universidade Federal de Campina
Grande UFCG-PB, como requisito para
obtencdo de nota.

Orientadora: Prof*. Dra. Rosemere Olimpio de Santana

CAJAZEIRAS-PB

2018



Dados Internacionais de Catalogac¢do-na-Publicagéo - (CIP)

Josivan Coélho dos Santos Vasconcelos - Bibliotecario CRB/15-764

Cajazeiras - Paraiba

S586t

Silva, Maria Larisse Elias da.

Trajetérias histdricas da producdo de uma politica de educagdo escolar
indigena no Brasil entre o final de século XX e inicio do século XXI /
Maria Larisse Elias da Silva. - Cajazeiras, 2018.

85f.: il.

Bibliografia.

Orientadora: Profa. Dra. Rosemere Olimpio de Santana.
Monografia (Licenciatura em Histéria) UFCG/CFP, 2018.

1. Educacdo escolar indigena. 2. Historiografia. 3. Legislacdes. I.
Santana, Rosemere Olimpio de. II. Universidade Federal de Campina
Grande. III. Centro de Formagdo de Professores. I'V. Titulo.

UFCG/CFP/BS CDU - 37(=1-82)(091




MARIA LARISSE ELIAS DA SILVA

TRAJETORIAS HISTORICAS DA PRODUCAO DE UMA
POLITICA DE EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO BRASIL
ENTRE O FINAL DO SECULO XX E INICIO DO SECULO XXI

Aprovado em 025 106 i /’8

//7

/_/ .
ﬁtﬁf’f"%u/fu 4*7‘ (/"%\{3«!\7[

Prof". Dra Rmcmcrc Ohmpm de Santana

<”/*‘”“~

Lo AN B

Prof. Me. Leonardo Bruno Farias
(Examinador)

_._,_c’__;?;_mﬁ-:‘éz() [ fb A Al

Prof. Dr. Israel Soares de Sousa
(Examinador - Suplentc)

CAJAZEIRAS-PB
2018



RESUMO

Esta pesquisa problematiza tensdes discursivas em torno da Educacdo Escolar Indigena no
Brasil entre o final da segunda metade do século XX e inicio do século XXI. O enfoque geral
deste trabalho sera tecido sobre o que Luis Grupioni (2008) chama de “redes relacionais”, os
contatos que sdo produzidos quando se pretende construir um lugar institucional para esse
novo modelo de educacdo a partir de diversos tipos de discursos. Para compreender como
essas relacdes se constroem, assim como as relacdes de poder que por ela perpassam, nos
apoiamos em Michel de Certeau (2008) a partir de seus conceitos de tdtica e estratégia
entendendo que na pratica esses conceitos podem ser acionados evidenciando uma dinamica
pautada principalmente nos interesses que esses sujeitos defendem em torno de uma proposta
de Educacdo Escolar Indigena. Este trabalho discute a promulgacdo de algumas Legislacdes
acerca de uma Educacdo Escolar dos povos indigenas que na teoria se contrapde ao modelo
colonial, e discute ndo s6 o que de novo elas nos apresentam, mas também estabelece um
didlogo com as producdes académicas que fazem uma leitura sobre a mesma; dando
continuidade a linha de problematizacao, analisamos alguns aspectos da tese de Grupioni para
compreender como essas Legislacoes Nacionais tem sido pensadas a partir do discurso
académico para que finalmente a discuss@o seja direcionada ao contexto da Paraiba na qual
problematizamos como se deu esse pensar uma educacdo para os povos indigenas Potiguara
desde o processo de tomada do territério pelos europeus até algumas Legislacdes Estaduais
mais atuais, buscando, assim, entender as possiveis aproximagdes com a Legislacdo Nacional
que discute esta temdtica.

Palavras-chave: Educacio Escolar Indigena; Historiografia; Legislacdes.
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INTRODUCAO

Quando comecei a pensar [ainda nas cadeiras de projeto de pesquisa] em um tema para
o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), inicialmente, ndo veio o desejo de construir uma
pesquisa que se voltasse para drea de Histéria da Educacdo ou mesmo para o Ensino de
Histéria. Nosso contato era cristalizado as teorias [histéricas e antropoldgicas]. Esse
movimento se deu até o quinto periodo [disciplina de Projeto de Pesquisa III]. Até aqui
haviamos determinado que o lugar da pesquisa seria voltado para este campo, com didlogo
pautado na Antropologia Cléssica de vertente cultural.

Nesse meio tempo estdvamos tendo contato com a primeira disciplina de Estdgio
Supervisionado, o qual nos foi apresentado algumas perspectivas de educagdo, entre elas, a
indigena - como bem ocorre atualmente no municipio de Baia da Trai¢do-PB, em algumas
escolas que 14 estdo situadas.

Saber que existe escolas, ditas, “diferenciadas” nas comunidades indigenas despertou
muita curiosidade. Mas ndo s6 isso. Passamos a questionar por quais motivos as disciplinas
voltadas para drea do Ensino, no curso de Histéria do Centro de Formagdo de Professores
(CFP/UFCQG), nao davam atencdo a essa perspectiva educacional? Seria ela menos importante
que a educacdo formal? Seriamos nds, ndo-indigenas, desprovidos socialmente de uma
sensibilidade educacional para entendermos tais ideias de ensino-aprendizagem e/ou
curriculo? Vdrias coisas se passaram pelo pensamento, até que resolvemos procurar respostas
por intermédio dos docentes e uma das que foi dada € que “essas escolas indigenas ndo
faziam parte do nosso cotidiano, ndo tinhamos proximidade geogrdfica, visto isso, a
educagdo formal tomava a cena.”.

Essa resposta ndo foi convencivel, bem como, gerou um incomodo a mais. Se o lugar
académico em que essa pesquisa estava a situar-se era na Licenciatura, nada mais justo que o
retorno desta ser a perspectiva educacional. Assim comec¢amos o processo de deslocamento
temdtico. Mas era preciso pensar com calma, afinal, ndo se dar um retorno contundente a
Ciéncia sem que antes saibamos o que sobre determinado tema ja fora escrito [leia-se
também, publicado] e quais recursos e tempo teremos para compor o desenvolvimento da
mesma.

Laboreando, seria possivel a constru¢io de um novo projeto, entre o periodo da
segunda metade de dezembro de 2017 e a primeira metade de 2018. Assim o fizemos, fora

elaborada uma primeira versdo e depois partimos aos delineamentos e possibilidades da
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pesquisa. Sabiamos que a justificativa do trabalho situava vérias necessidades, desde as locais
até as mais nacionais, em ambito historiogréfico. Logo, era preciso saber por onde partiriamos
e com o auxilio de quem nos fundamentariamos se abririamos dialogo interdisciplinar ou
ndo... detalhe tedrico-metodolégico que faz toda diferenca.

A escolha do recorte temporal dessa pesquisa se pautou nos primeiros apontamentos
legislativos, em ambito nacional, em torno da Educacdo Escolar Indigena e caminhou até o
periodo que atende a publicacdo da tese de maior relevancia em torno da temadtica, que fora de
1988 a 2010. Logo, ressaltamos que agregar essa tese a pesquisa ndo trouxe conturbagdes,
mas, sim, ganhos tedricos.

J4 o que chamamos de recorte espacial da pesquisa, preferimos chamé-lo aqui de
recorte social, tendo em vista que ao invés de dedicar esforcos a um campo fixo e geogréfico
de atuacgdo, assim, optamos neste momento por trabalhar com um aporte documental e tedrico,
fazendo, dessa forma, uma etnografia documental. As razdes dessa escolha sdo vdrias que nao
vale a pena listd-las aqui, no entanto, como historiadora em formacdo agrego-me a ideia de
que para desenvolvermos uma boa pesquisa, precisamos, antes de tudo, estabelecer recortes,
sejam eles temporais ou sdcio-espaciais.

Feito isso, chegamos ao esboco final do projeto, onde primeiro intencionamos
contribuir, a partir dessa Operacdo Historiografica, com uma discussdao sobre Educacdo
Escolar Indigena na contemporaneidade ao curso de Licenciatura Plena em Histéria do
CFP/UFCQG, ja que nada dentro dessa linha de pesquisa havia sido desenvolvido até o
presente momento no CFP, e, também desejamos fazer esse movimento contribuinte, de
forma humilde, a historiografia brasileira. Pois, acreditamos que dentro desse escopo poucos
trabalhos foram desenvolvidos no/pelo campo historiografico, como aponta o inventério' de
Luis Donisete Benzi Grupioni (2003)2 e Raimunda Maria Rodrigues Santos, et al (2009).

Por séculos a educagdo nas comunidades indl’genas3 foi pensada e trabalhada como
uma importante ferramenta de estabelecimento da cultura européia entre os nativos que no
territério brasileiro se encontravam.

O modelo colonizador de educagdo ndo objetivava o melhoramento das comunidades

indigenas, mas, sim, fazia uso da falacia de “missdo civilizatéria”; dizendo-se em nome do

' Ver no apéndice 7.1.

* Mais informagdes ver Grupioni (2003); Santos (2009); Banco de Teses e Dissertagdes Capes; Dissertagdes e
Teses de Educagdo Indigena — FUNDO MARI — CEstA (Centro de Estudos Amerindios).

? Essa nominagdo foi atribuida pelos portugueses aos habitantes que residiam na América por acharem,
inicialmente, que haviam chegado as Indias.

11



“progresso” e da Igreja Catolica trazer um modelo de vivéncia “civilizado®, longe de
“selvageria” e indisciplina. Discurso esse que serviria para justificar a exploragdo,
aculturacdo, agressdo fisica, moral e cultural dos grupos étnicos — ou seja, existiu [e ainda
existe] um conjunto de priticas do homem nao-indigena para subverter as culturas indigenas,
como aponta Circe Maria Fernandes Bittencourt (1994).

Assim como no inicio do processo de colonizagdo as comunidades étnicas nao
aceitaram essas imposicdes de forma pacifica — sendo muitas vezes levados a morte os grupos
que se rebelavam —, hoje as comunidades indigenas também promovem (des) organizagées5
nas institui¢cdes ocidentais que se fazem presentes nas comunidades indigenas e que ainda
tentam, mesmo que indiretamente, estabelecer a partir da escola indigena processos de
imposicao socio-cultural.

Essa luta dos indigenas em contraposicdo aos modelos de imposi¢do sécio-cultural
pode ser visualizada com o exemplo das vivéncias de alguns grupos Timbira®. E fazendo uso
de taticas que esses povos tentam interpor o modelo social instituido, como aborda Michel de
Certeau (2008). Para Maria Elisa Ladeira (2001) a aquisi¢cao da escrita por esses povos ao
invés de ter se configurado como um mecanismo educacional equivocado [ou somente
impositivo], ao contrdrio, auxiliou os Timbira a construir uma experiéncia diferenciada em
relacdo ao modelo de educacdo europeizado.

Alguns dos subgrupos’ nesse caso construiram uma relacio com a oralidade e escrita
que contribuem com uma convivéncia pacifica com os brancos que estdo em contato com seu
povo. SO que fazer adaptagdes ou uso da lingua portuguesa para melhoramento da relacdo de
contato ndo faz com que Os Timbira deixem enfraquecer o uso de sua lingua materna, pelo
contrério, a intensidade que o portugués é usado estd de acordo com as necessidades de cada
grupo — isso mostra também que a apropriacdo da lingua ndo-indigena é também exercida de
forma variada (LADEIRA, 2001). Essa multiplicidade de apropriagdes da lingua auxilia os
grupos étnicos a produzirem movimentos astuciosos nessa relacdo de contato.

Nesse curso, a participacido desses grupos em movimentos reivindicatérios® e em

organizagdes pro-indigenas tem se expandido desde o final da década de 1980, no Brasil

* Ideia de progresso atrelada baseada em costumes europeus.

> Desorganizar para reorganizar a partir dos interesses dos grupos étnicos.

® Conjunto de povos unidos pela designagdo Timbira e existe maior incidéncia desses povos no Sul do

Maranhio.

7 Utilizamos essa nomeagio ndo com a intengdo de inferiorizar tais grupos, mas, sim, de deixar explicito que
existem vdrias categorias dentro de uma mesma categoria [Os Timbira].

% Esses movimentos buscavam a execucdo de vérios direitos dos povos indigenas, bem como a demarcacio de
terras, o direito a sadde e educacdo, dentre outros.
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como temos o exemplo do “[...] movimento pela manuten¢do de sua identidade social, cultural
e étnica [...] que se institui com maior for¢ca desde a tultima década do século XX.”
(BITTENCOURT, 1994, p. 105), [grifo nosso]. Existem muitos pontos na pauta dessa
proposta reivindicatdéria, como demarcacdo de terras, maior atencdo por parte do Estado aos
mecanismos de subsisténcia das comunidades indigenas, e, 0 ponto mais relevante para esse
estudo, a Educacdo Escolar Indigena. Nota-se, a partir de leituras sobre esta solicitacdao, que
h4 uma insatisfacdo por parte dos grupos étnicos em relagdo a implementacdo da Educagdo
Escolar nas aldeias, ainda nos primeiros anos do século XXI, como aponta Grupioni (2008).

A insatisfacdo dos indigenas € motivada por vérias coisas, como a exemplo, o
curriculo universalizado, deixando de levar em consideracdo que os grupos étnicos sao
diversificados, e, desse modo, o ensino deve partir de tais particularidades. Bem como o
distanciamento de muitos povos com a articulagdo das politicas educacionais indigenistas.
Essa lacuna tem despertado interesse em pesquisadores indigenas e ndo-indigenas de diversas
dreas do conhecimento [exceto, no campo da histéria] devido a necessidade de construir um
novo didlogo entre 0 homem nao-indigena e os povos indigenas.

Desse modo, a Escola Indigena [bem como as politicas de educagdo escolar indigena]
apresentam-se, desde as ultimas décadas do século XX, ndo mais unicamente como um
espaco de limitacdo, que direcionava o povo indigena a condi¢do’ de manipulacio ou mesmo
imposi¢do — tem-se percebido, ainda que com muitas lacunas, outros aspectos nas vivéncias
escolares entre os indigenas e o branco que contribuem para um novo pensar educacional em
torno dessa politica de educacdo, como a exemplo, o crescimento na participagdo de
representantes de comunidades étnicas na elaboracdo de metodologias e decisdes importantes
no espaco escolar e fora dele também como nos encontros interestaduais e eventos
académicos, como visualizaremos mais adiante.

E diante deste cendrio que essa pesquisa se insere, o escopo que delineia seu
desenvolvimento é a maneira como as redes relacionais s@o instituidas a partir do propédsito de
construir Legislagdes para uma Educagdo Escolar dos povos indigenas, entre 1988 e 2010. A
problemdtica foca nos deslocamentos até entdo construidos, no espaco académico e
legislativo, sobre a educacdo escolar indigena enquanto espaco de contato, cheio de

dinamismo, bem como o conjunto de préticas que sdo elencadas por estudiosos — sejam eles

° Ressaltamos que nesse momento do condicionamento 2 imposicdes também existia os meios de fugir ou
ressignificar tais praticas, os povos indigenas numa aceitaram essa condi¢cao de submissdo, e, com isso, criavam
seus meios de resisténcia.
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indigenas ou ndo — que esquadrinham a fabricacdo da politica de educagdo escolar indigena
“diferenciada”, ideia essa que retomaremos no decorrer da discussao.

Nosso métier historiogrifico pretende construir uma operagdo codificadora
buscando problematizar de que forma as Legislacdes Brasileiras [Nacionais e Estaduais]
promulgadas, entre as décadas de 1988 e 2010, se instituem enquanto espaco que produz
redes relacionais entre os atores envolvidos na producdo da politica de Educacdo Escolar.
Serd que essas legislagcdes ndo produzem um lugar de hierarquizacio social sobre os grupos
étnicos? De que lugares sociais parte essas produgdes legislativas? Que fronteiras essas
legislacdes ainda sdo capazes de produzir e impor aos povos indigenas? Seriam essas
legislagdes estratégias de manipulacdo? Ou poderiamos visualizar que o consumo dessas
legislagcdes na contemporaneidade nao se dd apenas de forma maniqueista? Pretendendo
especificar um pouco mais os impactos dessas legislacdes, no Estado da Paraiba, como
podemos visualizar esse impacto como produto préprio? Onde teriam elas seu lugar na
educacgdo escolar indigena nesse recorte espacial? Haveria conformidade entre as legislacdes
educacionais do Estado com as que iluminam as escolas indigenas em ambito nacional?

Logo, o que nos interessa aqui ndo € saber a diferenca dessas varidveis discursivas,
mas, sim, interpretar os discursos dessas pessoas dissolvidos na constru¢do de propostas
legislativas para que, com isso, possamos identificar as representagdes sdcio-culturais de
grupos que refletem sobre a Educacao Escolar Indigena.

Além disso, temos o exemplo de Michel de Certeau (2008) o qual aborda em seu livro
‘A invencao do cotidiano’ vol.1, o caso da colonizagdo espanhola que teve alterado o objetivo
dos colonizadores quando mesmo subjugados, estes usavam as leis que lhes eram impostas
para outros fins que ndo os objetivados pelos colonizadores. Havia todo um processo de
subversdo e transformacdo, como se eles conservassem suas diferengas “no proprio espago
organizado pelo ocupante” (CERTEAU, 2008, p. 95).

Visto isso, a andlise documental das legislagdes brasileiras que se direcionam a
tematica abordada pela pesquisa, bem como algumas teses e dissertagdes que também serdo
analisadas neste trabalho instituirdo seu espago aqui, no momento da anélise, como fronteiras
étnicas que se constitui como palco das relagdes passiveis de transformagdes entre os grupos
étnico-sociais.

A andlise dos discursos presentes no aporte documental deste trabalho intenciona

possibilitar uma compreensdo mais abrangente, partindo da 6tica historiogréfica, de como se

' Uma leitura das significacdes presentes nos textos, buscando compreender os sentidos que ndo estdo
evidentemente definidos no texto, como aborda Michel de Certeau (2008, p. 266).
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formam os discursos sobre a Educacdo Escolar Indigena nesses espacos de atuacdo. Além
disso, objetivamos que este seja o inicio de um retorno da historiografia ao campo da
Educacao Escolar Indigena, para que possamos seguir com este tema ndo s6 como algo que se
reproduz a partir do discurso da educagdo no periodo colonial, mas que possamos
compreender essa no¢do da Educacdo Escolar como um espaco dindmico que possuem um
fluxo de troca de lugares representativos, ndo mais baseado nas ideias maniqueistas, ou como
uma relagao de poder que s6 um lado exerce este “poder”.

E nesse movimento que nosso interesse pessoal dialoga com a pesquisa. Inserida em
um espaco onde a pesquisa € 0 ensino se atenta, em suma, a educacdo formal, romper com
essa logica de pesquisa, se tornou o estimulo para este desafio. Entendemos que ndo basta
pensar apenas uma historiografia que apresente os reflexos da colonizacdo na educacdo
escolar dos povos indigenas, mas, principalmente, pensar como esses reflexos ainda se fazem
presentes hoje, nas legislacdes. Pois, acreditamos que para se construir uma historia repensada
¢ preciso, antes de tudo, romper dialeticamente com o que fora até entdo apresentado, dado
como unicamente vdlido. Ressaltamos ainda que esse ato de "rompimento" se dar ndo de
forma a esquecer o que fora produzido, nem de construir mais uma ‘“sintese totalizadora”
sobre este tema — mas de repensar nossos lugares historiograficos tendo como enfoque a
temadtica proposta.

Ressaltamos ainda que essa pesquisa se constrdi inicialmente a partir da necessidade
de um debate cientifico dentro da Universidade - e, mais precisamente no curso de Historia do
Centro de Formagao de Professores / UFCG - em torno da Educacdo Escolar Indigena, tendo
sua abordagem focada na andlise empirico-bibliografico-documental.

Portanto, no primeiro capitulo busco esquadrinhar como se constitui o discurso sobre
Educacgdo Escolar Indigena no segmento do Legislativo Nacional. A partir do que comeca a se
pensar essa nova politica de educacao escolar? Ha zonas hierdrquicas dentro de um mesmo
segmento que discute a implementacdo da Educacdo Escolar Indigena? A partir de quais
estratégias se fundamentam as palavras do legislativo nacional?

O movimento do segundo capitulo caminharad para uma andlise e problematizagcdo da
tese de Luis Donisete Benzi Grupioni intitulada “Olhar longe, porque o futuro ¢ longe —
cultura, escola e professores indigenas no Brasil. (2008)” Nesse momento tentaremos
compreender quais os limites que se apresentam na proposta discutida por Grupioni acerca da
Educacdo Escolar Indigena no Brasil. Como ele pensa a ideia das redes relacionais que

discutem tal proposta de educacio, hd dinamismo entre os lugares representados? E possivel
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compreender se existem lacunas permeando esse espaco de discussao? Até que ponto esses
atores envolvidos dialogam entre si ou se distanciam, nesse espaco movedico e transitavel? Se
sim, para quem € permitido esse transito dentro da discussao legislativa?

Ao terceiro capitulo cabe um retorno dessa andlise as legislagdes paraibanas, também
dentro do mesmo recorte temporal, que atentam sobre a Educac@o Escolar Indigena. Aqui o
movimento que intencionamos percorrer € o de compreender os efeitos das Legislacoes

Nacionais sobre as Estaduais, em especifico, o caso da Paraiba.
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1. TECITURAS DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO
BRASIL: A LEGISLACAO

Quando nos propomos a construir algo com outras pessoas, temos em mente que essa
relacdo de contato vai nos trazer perdas e/ou ganhos. Temos propostas que partem do lugar
que instituimos a partir de nossas experiéncias, assim como, o outro também constitui seu
lugar e formula suas ideias de acordo com o que fora vivenciado ao longo do tempo. Esse
contato entre os mais diversos sujeitos proporciona um transito discursivo o qual delimita
nossos lugares [ndo no sentido de nos limitar a algo, mas delineia os tracos de nossas escolhas
identitarias], no entanto, também nos coloca numa relacao de interdependéncia do discurso do
outro.

A zona fronteirica'' é o lugar em que diferentes identidades se constituem 4 medida
que se cruzam no cotidiano, em outras palavras, ndo existem fronteiras estatais fixas, como
também nao existem fronteiras lineares. Nesse ensejo é que pensamos as propostas para uma
Educagdo Escolar Indigena no Brasil, como sendo uma rede relacional onde transitam
discursos pensados por diversos sujeitos historicos, a partir dos mais variados lugares, como a
exemplo o Legislativo, a Universidade e as Comunidades Indigenas.

Os lugares desses sujeitos sao situados, porém, transitaveis. Sabemos que essa relagao
de contato € baseada em interesses que ora contribuem para o desenvolvimento da proposta
educacional, outrora tende a atender uma das camadas ou a todas, mas de forma desigual.
Assim, a formulagdo de didlogos nesse processo de contato serd sempre permeada por praticas
astuciosas, bricolagens e titicas de convencimento uns dos outros.

Buscaremos compreender como se constitui o lugar dos marcos legais regulatorios -
[de cunho nacional] - que discutem Educacdo Escolar Indigena no Brasil. Nessa tentativa de
entendimento, ndo pretendemos situd-los numa narrativa expositiva, mas, sim, esquadrinhar
as taticas discursivas utilizadas por esse lugar de poder para enaltecer as propostas do Estado
sobre Educacdo Escolar Indigena. Ressaltamos que, neste capitulo poderiamos trabalhar com

. ~ . ~ ~ . 12
um segmento a mais, que sdo as Organizacdes Nao-Governamentais (ONGs) “, no entanto,

' Ideia defendida pelo antropélogo Fredrik Barth na obra O guru, o iniciador e outras variacées antropoldgicas
(2000).

> Seriam as organizacdes missiondrias brasileiras ou ndo, como a exemplo, o Conselho Indigenista Missionario
— CIMI e SIL (Summer Institute of Linguistics).
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optamos por ndo as inserir nesse momento da discussdo por que as propostas Legislativas
dialogam com as ONGs e seu didlogo fica expresso na escritura das leis.

O olhar analitico que se estabelece nessa pesquisa se fundamenta na ideia de Artes de
Fazer defendida por Michel de Certeau (2008). Toda relacdo de contato é sustentada pelo
movimento da relagdo de forca, desse modo, essa “for¢a” ¢ exprimida a partir de estratégias e
tdticas entre as Institui¢Oes legais e o homem ordindrio. Destarte, quando pensamos as
politicas de Educagdo Escolar Indigena, que manipulacdes de for¢ca se fazem presentes nos
discursos de cada um desses segmentos? Serd que a formulacdo de estratégias [entre todos os
grupos] para exercer forcas [uns sobre os outros] por intermédio dos discursos ndo estaria
sujeita a uma pratica astuciosa?

Sabemos que, desde a década de 1970, hd um movimento por parte dos grupos étnicos
e da Universidade em prol da Educacdo Escolar Indigena - visando estabelecer a
ressignificacdo dessa educacio que ndo atende aos interesses das comunidades indigenas, em
acordo com o poder legislativo. Além dessa perspectiva educacional ja ter alcancado avangos
considerdveis, ainda hoje sdo apontadas lacunas e dificuldades, por diversos grupos, para se
estabelecer uma conexdo entre os principais segmentos que pensam essas politicas
educacionais indigenistas.

Para tanto, esse capitulo encontra-se estruturado em um tépico o qual nos propomos a
analisar legislacdes que discorrem sobre a Educacdo Escolar Indigena no Brasil e que foram

promulgadas, entre 1988 e 2009.

1.1. ASLEGISLACOES

Iniciamos esse topico langando alguns questionamentos: o que seria um discurso?
Teria ele uma férmula tinica? O que seriam as maneiras de fazer um discurso?

Sabemos que, cotidianamente, em nossas relacdes [proximas ou nao], estamos
interinamente ligados ao outro por meio das trocas discursivas. Essas trocas nio se resumem a
conversas ou partilhas materiais, mas, sim, tudo aquilo que compde o cotidiano o qual
estamos inseridos e a significacdo do outro, que estd externo a nds e atribui sentido aos
“discursos”.

Os discursos sdao produzidos [muitas vezes] de forma tdo rdpida em nosso cotidiano
que, dificilmente percebemos seus sentidos, sem que haja pausa para andlise das falas. Assim,

muitas vezes nosso discurso parte de um lugar definido pelo outro, mas isso ndo significa que
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ndo possamos transpor e ressignificar o mesmo. Por exemplo, costumeiramente lemos
noticias de todas as partes do mundo nas redes sociais, algumas se aproximam mais de nosso
cotidiano, daquilo que nos desperta interesse, outras nao. Visto que consumimos essas
informacdes s6 pelo fato de 1é-las, em algum momento quando estivermos conversando com
alguém, iremos estabelecer conexdes na conversa com as informacgdes que absorvemos. No
entanto, no momento de nossa fala iremos conectar tal informacao ressignificando-a (positivo
ou negativamente) de acordo com nossos interesses, agora, essa nossa acdo [tdtica] vai
transpor o lugar do produtor da informacdo e nos possibilitar a apropriacdo do discurso de
acordo com o delineamento de nossa fala. J4 o lugar estratégico do outro seria caracterizado a
partir do momento em que ele pudesse interferir na nossa fala a partir das informacgdes
primdrias que este possui sobre nossos discursos.

Nesse processo de galgar lugares, de um lado temos o que Michel de Certeau (2008)
chama de “lugar proprio” que ¢ um lugar estratégico bem definido, com uma cultura prépria;
de outro temos o lugar dos “nao produtores”, daqueles sujeitos que se valem de asticias para
compor suas trajetdrias individuais. Se pararmos para pensar, sdo dois lugares bem definidos
de forma oposta, no entanto, embora assim sejam percebidos, eles também se encontram
quando pensamos no didlogo a partir das rede de relacdes”, como aponta Mateus Henrique
de Faria Pereira; Flavia Medeiros Sarti (2010).

Essa rede de relagdes € o lugar que ¢ dificil o sujeito assumir apenas uma identidade,
tendo em vista o caso da discussdo da Educacado Escolar Indigena no Brasil. Respondendo a
pergunta feita acima, essa rede é um espago para construcdo discursiva nada harmoniosa
tendo em vista que nele ndo existe espaco para neutralidade, como nos diz Grupioni (2008).
Sendo assim, essa rede vai sendo tecida por disputadas e rivalidades, o que consequentemente
culminard no procedimento de vigilancia, ou, aquilo que Michel Foucault (2014) chama de
“controle da produgdo do discurso”, entre os diferentes atores que fazem parte da rede
relacional.

Tendo em vista que as identidades nesse espaco sao fluidas, como bem aborda
Grupioni (2008) ao deixar claro que esses atores carregam identidades multiplas pelo simples
fato de serem, simultaneamente, professores em suas aldeias, mas também serem liderancas

indigenas ou indigenistas, pesquisadores universitarios das &dreas indigenas, mas também

" Essa ‘rede de relagdes’, quando pensamos a Educagdo Escolar Indigena, é composta por diferentes atores
como professores, liderancas indigenas, antropdlogos, lingiiistas, educadores, técnicos governamentais e
indigenistas, como explica Grupioni (2008). Além disso, ela se constitui nos espacos de didlogo de diferentes
contextos, como aldeias, cursos de Centro de Formagdo, reunides em 6rgdos publicos Estaduais e Federais,
Comissoes e Colegiados, mesas redondas e congressos académicos.
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colaboradores nas comunidades e centros universitarios — nesse dinamismo os diversos atores
comegam a expor varios pertencimentos na sua forma de interacdo. Ao tempo em que podem
pertencer a posi¢cao do “nao lugar”, irdo, também, tentar romper o lugar estratégico do outro,
executando diferentes maneiras de escapar do controle instituido pelo discurso do outro no
jogo em questdo, criando apropriagdes culturais. Isso mostra que, a partir do consumo, é
possivel compor uma ou vérias produgdes de sentidos.

Nessa empreitada, em que lugar se insere a Educag¢do Escolar Indigena? Teria ela
lugar reservado no palco das estratégias das politicas educacionais? Ou esta seria [na
concepcdo das legislacdes brasileiras], o outro que tenta construir [a partir de taticas
“ordinarias”] uma identidade educacional no seio das politicas publicas sobre a educagio
escolar indigena?

Para problematizar essas questdes, optamos por selecionar algumas legislagdes que
tiveram promulgacdo em ambito nacional para discutir como se deu a formacgdo dessa rede de
relagdes que intencionam construir uma perspectiva diferenciada de educagdo para os povos
indigenas. No processo de selecdo tentamos discutir as legislacdes mais relevantes, e o quesito

de relevancia se deu pelo didlogo ou complementacdo que umas construiam com as outras.

1.1.2. Constitui¢ao Brasileira (1988)

Como lugar de estratégia institucional, problematizaremos agora o discurso de
algumas legislacOes brasileiras, promulgadas entre 1988 e 2010, em torno da Educagdo
Escolar Indigena. Na medida em que teceremos o didlogo entre essas legislacdes, tentaremos
compreender até que ponto dialogam entre si ou onde reside as descontinuidades de umas
para com as outras.

Ao passo que os modos de governar o Brasil iam se modificando no decorrer do
século XX, em especial, a partir da segunda metade deste periodo - uma série de medidas
comecgaram a ser pensadas em prol de mudangas constitucionais, e, uma delas foi a prépria
Constitui¢do Brasileira. Em 1988, foi aprovada em Assembleia Nacional Constituinte, pelos
“representantes do ‘povo brasileiro’”, a nova Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Esta nova Constituinte era pintada como um simbolo do Estado democrdtico de direito. Mas,
para onde caminharia essa democracia? Que mecanismos o Estado fazia uso para estabelecer
a ‘democracia’ com os povos indigenas? A educacdo dos grupos étnicos situados no Brasil,

dentro dessa otica da nova Constituicdo, seria pensada pelo lugar estratégico do Estado ou
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haveria possibilidade de deslocamento para participagdes indigenas no processo de
formulacdo de politicas educacionais?

Analisando a Constitui¢do Brasileira (1988), no Capitulo III intitulado Da Educacao,
da Cultura e do Desporto, temos a Sessdo I intitulada Da Educac¢do. Nessa Sessdo I,
direcionamos nossa aten¢do, inicialmente, ao Art. 210, o qual estabelece os contetdos
minimos [para o ensino fundamental] a serem garantidos pela Constitui¢ao e que resguardem,
primordialmente, os “[...] valores culturais e artisticos, bem como, sejam eles nacionais ou
regionais.” (BRASIL, 1988, p. 124), [grifo nosso].

Nota-se que, embora no plano legislativo viesse a ser demonstrado um cuidado com
aquilo que se institui como valores culturais — entendemos que neste trecho (Sessdo I Da
Educacgdo) o que procede € a inexisténcia da compreensdo dos valores étnicos. Além disso, no
inciso § 1° do mesmo artigo tem-se a presenca do ensino religioso enquanto disciplina das
escolas publicas de ensino fundamental. S6 que nesse documento ndo temos uma
caracterizacdo de como serd esse ensino religioso enquanto disciplina obrigatéria no curriculo
visto isso, abre-se espago para vdrias interpretacoes em torno dos recursos metodoldgicos os
quais tratardao de executar a presente disciplina.

Desse modo, vemos que ndo € resguardada a cultura indigena na sessdo voltada para a
educacdo. E, tem-se também a seguridade de um ensino religioso que possui grande chance de
ndo corresponder ou dialogar com as crengas dos povos indigenas. Veremos essa discussao
aprofundada a partir do Sistema de Ensino Estadual no terceiro capitulo deste trabalho.

O inciso § 2°, de certa forma, fundamenta essa organizagdo posta pela Constituicao.

Tendo inserido a normatizacdo de padrdo de educagdo formal, a qual € atribuida o
ensino religioso, bem como a prética de matricula numa ordem de disciplinas de horérios e
datas, ditas, “normais” — pois, muitas vezes estes ndo condizem com a cultura e estrutura
organizacional das comunidades indigenas ou mesmo dos grupos étnicos que se deslocam até
as escolas que situam-se fora das terras indigenas.

Vamos explicar melhor a anélise desta incoeréncia legislativa.

Ao lermos a Sessado II intitulada Da Cultura especialmente no Art. 215 inciso § 1° a
escritura da Constitui¢do agora cita o resguardo das “[...] manifestagdes das culturas
populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo
civilizatério nacional.” (BRASIL, 1988, p. 126). Vejamos com atencdo que, ao final do

respectivo inciso o texto deixa claro que essa atengdo estd sendo concebida em prol de um
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processo de civilizacdo nacional. Entdo, por qual motivo essa atencdo estd posta na Sessdo 11
e ndo na I, Da educagdo?

Explicamo-nos essa questdo das Sessdes... se o resguardo das manifestacdes culturais
dos diferentes povos estd na Sessdo Da Cultura, isso abre uma lacuna para que ndo haja
comprometimento do referido resguardo por parte do estado, em torno dessas manifestacdes
culturais, quando essas forem expressas em ambito educacional.

Com vistas a isso, como pode a Constituicdo de 1988, querer manter fixo um padrio
de ensino [de uma forma que talvez estabelecesse uma identidade educacional ‘de carater
civilizatério’ para a Nacdo] e dizer que este padrdo vai, simplesmente, assegurar os multiplos
valores culturais? Certeau nos diz que essa pratica de manter uma ideia, um corpo instituido a
partir de estratégias fixas nada mais do que “[...] uma realidade da ordem estabelecida.”
(CERTEAU, 2008, p. 85).

Essa faceta da respeitabilidade étnico-educacional corrobora, nesse momento, apenas
de forma tedrica, tendo em vista que as especificidades dos grupos étnicos muitas vezes nao
sdo respeitadas. Um exemplo disso € o calenddrio escolar; quando se fala em uma educagdo
nas comunidades indigenas, e, pde-se numa ordem politico-pedagégica o dinamismo da
escola, ndo se fala na insercdo, a exemplo, das datas memorialisticas que sdo comemoradas
pelos mais variados grupos étnicos, no calendério escolar.

Portanto, pondo em problemaética os aspectos educacionais contidos na Constituicao
brasileira de 1988 em torno da Educacdo Escolar Indigena: o que temos de apontamento €
uma respeitabilidade simbdlica [aos povos indigenas] no campo do legislativo que usa de
facetas discursivas para exercer a manutengdo da escolarizacdo formal, mas que essa chegue

as comunidades indigenas [independente da forma que se chegue].

1.1.3. Realizagdes do Ministério da Educacao (1985/1990)

Esses primeiros apontamentos em torno da educac¢do dos grupos étnicos suscitaram
reflexdes mais objetivas nos planos de trabalho governamentais. Um exemplo disso é
visualizado no plano de acdes do governo de José Sarney, que trds apontamentos em torno
dessa perspectiva educacional.

A demanda deste plano de acdes caracterizava-se pelo encaminhamento aos grupos
étnicos de uma “[...] Educacdo Escolar Indigena - Estudos e Divulgacdo de Alternativas

Pedagogicas... (BRASIL, 1990, p. 37)” a serem executados até o final do mandato do entdo

22



presidente, no ano de 1990. No entanto, o mais curioso disso ndo estd no fato de existir um
apontamento mais objetivo sobre a Educacdo Escolar Indigena apds a promulgacdo da nova
Constituicao, mas, sim, ao fato de existir uma rede de interesses desse governo, antes mesmo
da Constitui¢do de 1988 ser implementada, de regimentar os cercos que deveriam envolver a
educacgdo dos povos indigenas.

O historiador Elias dos Santos Bigio (2007) atenta para o fato de que desde os
primérdios do governo republicano ja existia um esquema organizacional para que as acdes a
serem desenvolvidas ndo viessem a comprometer 0s projetos econdmicos € sociais
desenvolvidos no pais. Isso nos leva a crer que, nos meados do século XX, as terras ocupadas
pelas populacdes indigenas, e, principalmente, aquelas situadas na regido Amazonica eram
um “quadro” que despertava olhares do governo, afinal, situa-se na regido fronteirica com
outros pafses. Visto isso, era necessdrio que houvesse um controle dos indios que se
encontravam em dreas isoladas por intermédio de um mapeamento. Em tese, a relacdo de
contato entre 0 ndo-indigena e os indigenas ndo existia, porém, o Sistema de Protecdo ao
Indio Isolado possufa subdivisdes como uma espécie de Subsistema de Localizagdo,
Subsistema de Vigilancia e Subsistema de Contato — tudo isso para atuar com 0s grupos
étnicos.

Dizia-se que o desejo era manter um cuidado com esses povos indigenas, e, se
necessdrio, protegé-los. Na pratica esse discurso tomava outras formas. Segundo Bigio (2007,

p- 79):

[...] As Superintendéncias Executivas Regionais cabia, no ambito da sua
jurisdicdo, planejar, coordenar e executar as atividades relativas a
administracdo da Funai, dos recursos financeiros e humanos, bem como as

N

atividades relacionadas a assisténcia as populacdes indigenas nas areas de
saude, educacdo e desenvolvimento comunitirio, aquisicio e
comercializacdo do artesanato indigena, aplicacdo da renda do patrimoénio
indigena, e zelo pela protecdo da integridade das terras indigenas.

Desse modo, percebemos que a competéncia da area da educac@o dos povos indigenas
ndo estava mais a cabo da administracao da FUNALI, 6rgdo responsdvel por decisdes e tarefas
que dizem respeito aos povos indigenas. Os superintendentes estavam resguardando os
interesses do Estado, entdo, estavam adeptos aos desejos governamentais nas dreas habitadas
pelos povos indigenas. A partir do exposto, podemos compreender melhor a urgéncia do

governo de José Sarney para focalizar acdes até o final de seu mandato nos anos 1990 — era de
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sumo interesse deste, delinear projetos futuros para educacdo dos povos indigenas, que
estivessem comungando com os desejos sociais € econdmicos do Estado. Para tanto,
caracterizamos que antes mesmo da Constituicdo de 1988 pensar numa politica de educagdo
escolar indigena e/ou educacdo indigena, j4 existiam interesses governamentais num modelo
de educacdo que atribuisse valores ndo-indigenas nas comunidades indigenas, bem como,
trouxesse os indigenas para o espago, dito, social [a partir das regras do homem-branco,
ressalto].

Nesse eixo gradativo de movimentagdes legislativas em torno da Educacdo Escolar
Indigena temos um maior envolvimento do Estado nessas politicas de Educacdo. Seguindo o
momento fulminante dessas realizacdes, no dia 04 de fevereiro de 1991, foi sancionado o
Decreto de n°® 26 direcionava, em seu Art. 1°, ao Ministério da Educacdo a atribui¢do de
estruturar todas as acdes que competissem a Educacdo Indigena nos mais variados niveis,
coisa que antes era de competéncia da FUNAIL

Além disso, o Art. 2° vinha reforcar que essas acdes deveriam ser desenvolvidas pelas
Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais, sendo o Ministério da Educagdao uma espécie
de estrutura superior a essas agdes. Mas, qual interesse do Estado em retirar o poder de
organizacdo das acdes educacionais indigenistas do 6rgdo institucional que resguarda e luta
pelos direitos dos povos indigenas? Nao seria ele o mediador mais préximo dos grupos
étnicos? Essas secretarias Estaduais € Municipais ndo estariam mais préximas e submissas aos
interesses governamentais do que mesmo dos povos indigenas?

De um lado temos um aspecto concentrado de articulagdes em torno das politicas de
Educagdo Escolar Indigena no Estado, desse modo, existe a possibilidade de se tornar mais
facil prover manobras que pudessem vir a ludibriar o ideal de educacdo sociocultural
diferenciada e bilingue, intencionado pelos povos indigenas. Por outro lado, Grupioni (2006)
chama nossa aten¢do nesse sentido para o fato de que esse procedimento de transferéncia abre
vistas a possibilidade da incorporacdo das escolas indigenas ao sistema de ensino do pais —
contribuindo com esse caminho para a promoc¢ao do didlogo entre o indigena e nao-indigena,
pois, sozinho, o ndo-indigena ndo faz politica de educagdo escolar para os grupos étnicos.

No enredo desse Decreto veio a Portaria Interministerial de n°® 559, em 16 de abril de
1991. Esta, por sua vez, dispondo sobre a Educacdo Escolar para as populacdes indigenas
constituia como dever do Estado algumas competéncias distribuidas em 15 artigos.

No Art. 1° de acordo Brasil (1991b, p. 1):
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[...] Garantir as comunidades indigenas uma educacdo escolar bdsica de
qualidade, laica e diferenciada, que respeite e fortaleca seus costumes,
tradi¢des, lingua, processos proprios de aprendizagem e reconheca suas
organizacdes sociais.

Enfatiza-se a garantia de uma educacdo escolar bdsica de qualidade aos povos
indigenas, deve dar entendimento aos “processos proprios de aprendizagem”, no entanto,
questionamo-nos aqui, de que forma esses processos proprios de aprendizagem serdo
percebidos e discutidos principalmente pelos povos indigenas e os professores, se, 0 6rgao
que fazia essa mediacao [FUNAI] foi realocada ao terceiro plano nessa discussao?

Para Iara Tatiana Bonin, a partir deste movimento da Portaria Interministerial “[...] a
educagdo escolar indigena deixa de ter carater integracionista, conforme previa Estatuto do
Indio/Lei 6.001/73, e passa a ser regida pelo reconhecimento da multiplicidade cultural e
linguistica dos povos indigenas.” (BONIN, 2008, p. 100). A tese defendida pela autora
corrobora com a ideia de que a partir do momento em que passa a ser visualizada em seus
aspectos singulares, ai sim, serd possivel se aproximar dos processos proprios de
aprendizagem de cada grupo étnico. Partilhando dessa perspectiva, Antdnia Rodrigues da
Silva e Marilene Corréa da Silva Freitas (2014) afirmam que “[...] Com essas atitudes,
entendemos que a educacdo escolar indigena estd vivendo um novo tempo.” (SILVA;
FREITAS, 2014, p. 15).

Para o Art. 2° Brasil (1991b, p. 1) aborda que deve-se:

[...] Garantir ao indio o acesso ao conhecimento e o dominio dos cédigos da
sociedade nacional, assegurado-se as populacdes indigenas a possibilidade
de defesa de seus interesses e a participagdo plena na vida nacional em
igualdade de condi¢des, enquanto etnias culturalmente diferenciadas.

Ao ler esse artigo, temos uma linha de garantias e ‘“condi¢des de igualdade”
estabelecidas. Logo, seria possivel que estas san¢des fossem realmente garantidas quando os
orgdos que estdo sendo encarregados de executd-las ndo estdo diretamente ligados ao povo
indigena? “[...] A materialidade desse novo modelo de educacdo para os indios demanda a
tomada de uma série de medidas visando 2 incorporagdo de vdrios elementos'* que favoreca a
sua concretizacdao.” (SILVA; FREITAS, 2014, p. 15). Nesse ensejo de novas medidas o Art.
3° apresenta que uma delas é a garantia do ensino bilingue na lingua materna e oficial do

Brasil. Ainda nesse curso de corroboracdes com o novo modelo, no Art. 4° é deixado claro

14 ~ . . . oy ~ . . . .
Dentre esses elementos os que estdo em principal viabilidade sdo os préprios povos indigenas.
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que dentre essas medidas mais proativas estd a proposicdo da criagdo de Coordenacdes e
Orgios especialistas (governamentais ou nio) que trabalhem em prol do acompanhamento e
avaliagdo das acdes propostas pelo MEC com relacio a Educacdo Escolar Indigena.
Outrossim, esse artigo ainda dispde de dois incisos que fundamentam o trabalho das

Coordenacdes Nacional de Educagdo Indl’genals, que sdo, segundo Brasil (1991b, p. 2):

[...]1 § 1.°. A Coordenacdo apresentard, no prazo de dias, documento
detalhado de como se desenvolverao todas as a¢des do Ministério em relagdo
a questdo em pauta.

§ 2.°. A Coordenacdo deverd considerar, nas suas acdes, os estudos,
pesquisas antropolédgicas e linguistica que contribuam para a melhoria da
pratica educativa dirigida as populacdes indigenas, especialmente ao registro

N

e sistematizacdo de seus etno-conhecimentos, e a investigacdo de seus
processos cognitivos de transmissao e assimilacio do saber.

Além da Coordenacdo Nacional, para que esse novo modelo de educacdo para os
indios possa ser efetivado, o Art. 5° acena para a criacdo de Nucleos de Educacdo Indigena
nas Secretarias Estaduais de Educacdo para que estes possam assessorar as Escolas Indigenas
situadas nas comunidades. Ndo parando por ai, estes Nucleos devem contar com a parceria de
representantes ligados as discussdes indigenas, bem como Universidades, Organizacdes Nao-
Governamentais e representantes dos povos indigenas. Para a sustentacdo desses Nucleos de
educagdo, bem como para seu desenvolvimento é importante que haja recursos financeiros,
como ressalta o Art. 6°.

Esse conjunto de articulagdes também s6 se torna possivel, de acordo com o Art. 7°, a
capacitacdo dos profissionais da educagdo indigena, para atuarem junto aos grupos étnicos.
Logo, esta capacitacdo deveria ser de povos indigenas ja especializados, para outros povos
indigenas em processo de especializacdo. Esta, por sua vez, se desenvolveria do ndo-indigena
para o indigena, por mais que no inciso 2° deste artigo ressalte a importincia dessa
especializacdo se dar, principalmente, com os professores indigenas.

Ja o Art. 8° assegura que somente as instituicdes escolares destinadas as comunidades

. , , . . P . . 16 .~
indigenas que possuirem em seu dinamismo o cardter diferenciado ~ € que podem ser

"> De acordo com o Art. 4° essa Coordenagdo “[...] é constituida por técnicos do Ministério e especialistas de
6rgdos governamentais, organizacdes ndo governamentais afetas a educac@o indigena e universidades.”
(BRASIL, 1991b, p. 2).

'® Segundo Brasil (1991, p. 2-3) as referéncias diferenciadas para tal competéncia sio “[...] a) contetdo
curriculares, calendario, metodologias e avaliacdo adequada a realidade sdcio-cultural de cada grupo étnico; b)
materiais diddticos para o ensino bilingue, preferencialmente elaborados pela préopria comunidade indigena, com
conteudos adequados as especificidades socio-culturais das diferentes etnias e a aquisicdo do conhecimento
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reconhecidas enquanto Escolas Indigenas. S6 que nesse processo de desenvolvimento, ndao
basta propor um conjunto de possibilidades pedagégicas em torno da Educacdo Escolar
Indigena, € preciso também, segundo o Art. 10° dar énfase ao processo de publicag¢do e
distribuicdo do material que ird prover movimentos pedagdgicos nas Escolas Indigenas. De

acordo com Cadernos SECAD (2007, p. 53) o objetivo geral pedagdgico desse material era:

[...] Promover a afirmacdo das identidades étnicas, a recuperacdo da
memoria histdrica e a valorizacdo das linguas e conhecimentos dos povos
indigenas por meio da produgdo, distribuicdo e difusdo de materiais didaticos
e paradidaticos especificos aos contextos indigenas, considerando as
questdes lingiiisticas e culturais.

Segundo Brasil (1991, p. 3), o “[...] deve garantir a inclusdo das a¢des de Educacdo
Indigena no Plano Nacional de Educagdo.” [grifo nosso]. Ao mesmo passo, é imprescindivel
que seja resguardada, segundo o Art. 12°, as garantias salariais aos professores indigenas e
nio-indigenas — levando em consideracdo as qualidades e vantagens dos sujeitos em sua
especificidade. O Art. 13° encarrega as Secretarias, em seus variados ambitos, de rever a
imagem do indio construida ao longo da histéria do Brasil bem como problematizar os lugares
indigenas e nao-indigenas. No Art. 14° vemos a atribui¢cdo de seguridade da preservagdo das
reservas indigenas assim como o acesso a informacdes que valorizam o tema da Educacdo
Escolar Indigena. Por dltimo e ndo menos importante, no Art. 15° sé6 fundamenta que esta
Portaria deve entrar em vigor a partir do momento de sua publicacdo. Portando,
compreendemos até aqui todo um arranjo bem amarrado de caracteristicas que fundamentam

esse novo modelo de educacao, algado na contraposi¢do ao modelo integracionista.

1.1.4. Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena (1994)

Ao passo que a atengdo a educacao dos povos indigenas ia tomando formas, ganhando
novos mecanismos de manutenc¢ao, a ideia que se formava agora ndao se concentrava mais em
pensar esse modelo de educacdo de forma localizada, mas, sim, que tivesse uma visao mais
dinamica e menos estatica, de acordo com Brasil (1994). Nao negamos, aqui, que pensar uma

politica especifica para os povos indigenas seja algo que ndo contribuiu de forma positiva.

universal; ¢) cumprimento das normas legais e respeito ao ciclo de producdo econdmica e as manifestacdes
socioculturais das comunidades indigenas; d) funcionamento de escolas indigenas de ensino fundamental no
interior das dreas indigenas, a fim de nao afastar o aluno indio do convivio familiar € comunitario; e) constru¢ao
das escolas nos padrdes arquitetdnicos caracteristicos de cada grupo étnico.”
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Nio é isso! E evidente que isso foi um avango, e, principalmente, um ganho que fora
indispensavel as lutas indigenas. Logo, o que elencamos é a forma como essas Diretrizes para
a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena (1994) fora pensada. Teriam os povos
indigenas sido ouvidos durante o processo de constru¢do do documento? Se sim, de que
forma encontramos impressdes dessa participacao? Esses e outros questionamentos nortearao
nossa discussao a seguir.

Se pararmos para pensar, muitos dos documentos legislativos que s@o construidos para
a educacdo, e, chamando para o nosso caso, a Educacdo Escolar Indigena — se direcionam
logo em sua apresentacdo ou apontamentos iniciais, ao “povo brasileiro”, “aos povos
indigenas”, “com base nos direitos que a Constitui¢do assegura”, dentre outras motivacdes
clichés.

E como se fosse um tecido que serd encaminhado para algum lugar, que tivesse sendo
bordado, tomando formas a partir dos critérios de quem estd com a agulha na mao, e, tendo
como uma caixa de linhas coloridas, que sdo escolhidas de acordo com o desejo do costureiro.
O tecido seria a legislagdo, o costureiro seria todos os que constroem a politica de educacido e
a agulha e a caixa de linhas coloridas sdo as abordagens selecionadas para a construcdo da
legislacdo, as cores sdo os interesses, baseados, quase sempre, em escolhas e proximidades
parciais.

A metafora do tecido representando simbolicamente as legislacdes nao quer dizer aqui
que esta legislacdo seja algo imutdvel, afinal, toda construcdo legislativa € passivel de
mudancas; o que chamamos aten¢@o aqui € que, no final do século XX, mesmo com todas as
lutas difundidas no cendrio nacional e até mesmo recebendo apoio de 6érgaos internacionais, a
costura legislativa ainda bebia de fontes especificas, que sdo as pessoas que tem maior acesso
aos processos de construgdo desses documentos, e, lembrando a 16gica das redes de relacdes,
o campo de interacao pode até ser dinamico, mas nao deixa de ser, muitas vezes, desigual.

Essas Diretrizes desse momento nao se diferenciavam desse cendrio!

Elas ja deixavam transparecer, inicialmente, seu objetivo principal, que era “[...]
colocar em prética uma politica de tratamento diferenciado, de forma a se adequar as suas
especificidades.” (BRASIL, 1994, p. 7).

Uma das preocupagdes mais presentes no documento € a justificacido de que a partir da
Constitui¢do de 1988 houve um processo de rompimento com as praticas antes desenvolvidas
em torno da educacdo dos povos indigenas. Visando prover tal justificagdo, encontra-se

explicitado alguns principios gerais que sdo incumbidos nessas Diretrizes: este modelo de
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ensino devia possuir uma especificidade e diferenca, resguardando, assim, a singularidade
existente nas mais de “[...] 200 sociedades indigenas existentes...”, como afirma (BRASIL,
1994, p. 10).

Para termos ideia de como se corroboraram essas ideias de especificidade e diferenca,

Brasil (1994, p. 10), esclarece que:

[...] as sociedades indigenas sdo portadoras de tradi¢des culturais especificas
e vivenciaram processos histéricos distintos. Cada um desses povos € tinico,
tem uma identidade prépria, fundada na prépria lingua, no territério habitado
e explorado, nas crencas, costumes, histéria, organizacdo social. [...] as
sociedades indigenas compartilham um conjunto de elementos basicos que
sdo comuns a todas elas e que as diferenciam da sociedade ndo-indigena.
Assim, os povos indigenas tém formas proprias de ocupacdo de suas terras e
de exploragdo dos recursos que nelas se encontram; t&ém formas préprias de
vida comunitéria; tém formas préprias de ensino e aprendizagem, baseadas
na transmissao oral do saber coletivo e dos saberes de cada individuo.

Observamos nessas linhas legislativas que hd a presenca da representacdo das
especificidades dos grupos indigenas, € ressaltado, além disso, a multiplicidade de identidades
proprias que cada um desses grupos possui, bem como seus costumes, modos de organizagao,
dentre outros. No entanto, embora estejam bem delineadas essas caracteristicas, essa fala parte
do indigena, porém se aproxima mais de uma apropriacio do discurso indigena. E como se
fosse um grupo que tem determinado conhecimento sobre comunidades e organizacdes
indigenas, e, por isso se acha habilitado a falar pelo lugar do outro.

Nesse momento lembramo-nos de Certeau (2008) quando este fala que a tatica € um

exercicio de se interpor no lugar do outro. Segundo Certeau (2008, p. 46):

[...] “tatica” € um calculo que ndo pode contar com 0 um proprio, nem
portanto com uma fronteira que distingue o outro como totalidade visivel. A
tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela af se insinua, fragmentariamente, sem
aprendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia. [grifo nosso].

Entoa-se, com isso, que a proposicao dessa politica se apresenta como uma espécie de
estratégia a qual pela falta de uma representacdo dos povos indigenas na construcdo dessas
Diretrizes, assim como da prépria Constitui¢do de 1988, os escritores desse documento
dialogam sobre os lugares do outro em seu discurso, para instituir, assim, uma “politica

baseada na alteridade”.
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Ressalto que ndo estamos aqui criticando o exercicio da alteridade em sua concepgao
inicial, mas, sim, a vulgarizacdo que este recebe ao ser tomado como uma politica existente
no cerne dessa legislacdo. Além disso, embora estejamos em consondncia com as ideias de
tdtica e estratégia trabalhadas por Certeau (2008), entendemos que, nesse momento o Estado
se move em direcdo pelo seu lugar de poder [estratégico] para construir, uma legislacdo que
tenha como “lugar proprio” a fala do outro, com vistas a manutengdo do controle dos
processos educacionais.

Quando se propdem a falar sobre as escolas indigenas especificas e diferenciadas,
compreendemos que hd um delineamento especifico nesse momento. Segundo Brasil (1994) é
reforcado a importancia de que as caracteristicas das escolas sejam baseadas nas necessidades
de cada comunidade. Isso se institui como um marco fundamental para tentar distanciar o
ensino nas comunidades indigenas do modelo padrao de educagcdo [mesmo esse aspecto sendo
construido em meio a processos de bricolagens discursivas], que tinha como metodologia
primordial, o processo de aculturagdo. Ndo dizemos, com isso, que essa tentativa de
aculturacdo cessou com o incremento das escolas indigenas nas aldeias, mas, passamos a ter
uma opcao para tentar conquistar outro [leia-se também, novo] modelo de educacido com as
impressoes e participacdo dos povos indigenas.

Além disso, existiam dois preceitos essenciais abordados nas Diretrizes, eram eles a
interculturalidade e a relacio da lingua materna e a portuguesa, baseada no bilinguismo. A
interculturalidade cabia a responsabilidade de “[...] passar da visdo estatica da educacdo para
uma concep¢ao dindmica.” (BRASIL, 1994, p. 11). Como se formulava esse dinamismo?
Seria constituido mecanismos que possibilitassem um didlogo entre culturas diversas,
indigenas ou ndo, em busca de um intercambio de contribuicdes reciprocas.

A relacdo bilinguista cabia um ensino pautado na relagio simultinea entre a lingua de
cada comunidade indigena e a lingua portuguesa. Essa metodologia possibilitava o processo
de interacdo entre as culturas de vdrias linguas, no entanto, se pensarmos nos grupos étnicos
que ndo possuiam a oralidade como lingua, como estes iriam se situar nessa mobilidade social
que a escola estava constituindo? A educacg@o escolar indigena assumia essa caracteristica
bilingue, mas, ndo seria algo que atingiria a todos os povos, e, iSO consequentemente
caminharia para um processo de aculturagdo ou imposi¢do da lingua portuguesa aqueles que
ndo possuissem um dominio oral identitério.

Renato Antonio Gavazzi (1994) ao observar o processo de aquisi¢do de uma lingua

escrita por uma sociedade dgrafa; constatou que no processo de organizagdo das escolas da

30



floresta, direcionada a etnia Kaxinawd, autodenominada “Huni Kui” (homens verdadeiros),
que vivem no Acre — houve uma maior interacdo desses povos indigenas no processo de
reflex@o no planejamento educativo. De acordo com Gavazzi (1994) esse processo era fruto
de uma “fungdo social” atribuida a lingua escrita, pelos povos Kaxinawa, tendo em vista que
estes passaram a fazer uso desta linguagem com finalidades sociais diversas, dentro e fora do
ambito escolar. Quem mais fazia uso deste mecanismo eram os professores indigenas, que
passaram a fazer anotagdes em cadernos, como uma espécie de didrio, onde construiam uma
escrita sobre o que vivenciara no dia-a-dia, e, com isso, ia “[...] constituindo-se na memdria
escrita do cotidiano da aldeia.” (GAVAZZI, 1994, p. 53).

O mais interessante no registro desses didrios dos povos indigenas Kaxinawd é que
quando estes estavam debrucados sobre a escritura dos didrios, ndo apresentavam sO a
linguagem escrita — junto com ela vinha desenhos que representavam determinadas situacoes
do cotidiano, como sendo um apoio a recente pratica da narracdo das escrituras. Isso nos leva
a crer que os povos indigenas, antes mesmo de se pensar uma politica institucional de
educagdo escolar indigena, ja possuiam suas organizacdes e métodos educacionais para
estabelecer e produzir uma narrativa a partir de suas vivéncias.

Outro principio a ser ressaltado € a perspectiva de globalidade do processo de
aprendizagem. Era proposto nas Diretrizes que esse modelo de educacdo indigena chegasse a
todas as comunidades. Nao parando por ai, a ideia de ensino fora apresentada como tudo

aquilo que aprendemos e associamos a novas coisas — para 1sso, de acordo com Brasil (1994,

p- 12):

[...] As atividades desenvolvidas durante o processo educativo ndo devem ser
compartimentalizadas, seus conteidos devem ser trabalhados de maneira
global e integrada, de forma a que os sujeitos possam dota-los de sentido e
operar sobre eles, ou seja, construir os conhecimentos - compreender é
aprender.

Nisso percebemos que a intencdo era promover, a partir de atividades, a insercdo de
sentidos que ndo faziam parte da cultura indigena, no espaco indigena — isso iria fazer com
que os povos indigenas passassem a pensar tanto na utilizacdo de novos conhecimentos para a
sustentacdo de suas comunidades, assim como iriam passar a atribuir novos significados ao
que antes s tinha como referencial as leis indigenas. Nao vemos esse processo unicamente

como o fortalecimento das identidades indigenas, mas também como um mecanismo
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fronteirico, onde os povos indigenas podem se ressignificar voluntariamente a partir dessa
relagcdo de contato.

Gavazzi ainda ressalta que o encantamento que os Kaxinawd possuiam com a escrita
era tdo intenso que passaram a atribuir novos significados ao cotidiano a partir dessa prética.
Um exemplo claro disso nessa sociedade € a alteracdo do modo de ascensdo. “[...] Possuir um
didrio registrando todo o imagindrio e a realidade do dia-a-dia, além das rezas, hindrios
religiosos do Santo Daime, ou as cantigas tradicionais Kaxinawd, ¢ ter prestigio e ‘ser
sabido.”” (GAVAZZI, 1994, p. 155). Visto esse movimento legislativo, como se constitui o
Curriculo das Escolas Indigenas nesse processo?

O primeiro aspecto que acena para a tendéncia curricular nas Diretrizes € o de que a
cultura de quem a escola se destina € fundamental no processo de desenvolvimento da
aprendizagem. Além de localizar tais préticas culturais, deve-se também utilizar de métodos
de investigacdo e pesquisa para compreender a partir do que essas praticas culturais se

instituem e qual sua fun¢@o no espaco social. Para isso, segundo Brasil (1994, p. 13):

[...] € necessdria a formacdo de uma equipe multidisciplinar, constituida por
antropologos, lingiiistas e educadores, entre outros, de maneira a garantir que
o processo de ensino-aprendizagem se insira num contexto mais amplo do
que um processo paralelo e dissociado de outras instdncias de apreensdo e
compreensio da realidade.

De acordo com o exposto, temos a compreensdo de que as Diretrizes apontam uma
série de arranjos institucionais para pensarem o espaco sociocultural das comunidades
indigenas, entretanto, ndo cita a comunidade indigena nesse processo de constru¢do analitica
da cultura para prover interlocugdes educacionais. Desse modo, o Curriculo enquanto fungdo
do momento social deixa de lado o sujeito social em questao; tenta tecer esse lugar a partir de
outras vozes que nao a dos povos indigenas.

Diz-se também que o Curriculo deve estabelecer uma relacao de interdependéncia aos
fatores econdmicos e socioculturais, assim, sofrendo estes alguma alteracdo que implique
mudancas no cotidiano dos povos indigenas, deve-se, impreterivelmente, haver uma mudanca
em termos de conteido e metodologia que para que o Curriculo esteja em comum atengdo a
comunidade a qual a escola esta situada.

Ao ensino de Historia, as Diretrizes compreendiam-no como principal ferramenta para
valorizacdo do conhecimento histérico que compunha as tradi¢des dos grupos étnicos. Com

isso, a maior ferramenta para tal procedimento seria 0 manejo com a histéria oral. Outro
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mecanismo muito usado para estabelecer possibilidades de desenvolvimento do senso critico
dos alunos seria a mediacdo de conhecimentos em torno da histéria do Brasil e do Mundo.
Logo, a forma como € explicitada essa concep¢do nas Diretrizes deixa a desejar, pois, ao
tempo que € apontado o interesse no senso critico desses alunos, ndo é posto de forma clara a
funcdo desse senso critico nem a forma como este serd aplicado em seu cotidiano; diferente
do que vemos com relagdo ao professor, que, ao possibilitar um ensino de Historia critico, é
possibilitado a este uma ampliacao das visdes que se tem sobre a disciplina de Histdria, suas
praticas e possibilidades de mudanga em seu cotidiano.

Destarte, entendemos que, embora as Diretrizes seja um passo de fundamental
importancia para se pensar as politicas de desenvolvimento das escolas indigenas, entendemos
que estas estdo a colocar o Estado em um lugar privilegiado em relacdo as comunidades

indigenas.

1.1.5. Lei de n° 9.394/1996, LDB (1996)

O dia 20 de dezembro de 1996, se constituiu como um marco para as bases da
educacdo brasileira a partir da promulgacio da Lei das Diretrizes e Bases (LDB) de n° 9.394
da educacdo. Esta, por sua vez, estabelece a partir do Capitulo II Da Educacao Basica,
Sessao I com o Art. 26° a obrigatoriedade do estudo da histéria da cultura afro-brasileira e
indigena em todos os estabelecimentos de ensino, sejam eles de ordem publica ou privada.
Nesse artigo ainda temos dois incisos que fundamentam esse ensino em termos de conteido
especifico. No inciso § 1° temos a composi¢c@o temdtica que deve aparecer nesse processo de

ensino. Dentre eles podemos contar com, segundo Brasil (1996, p. 10):

[...] aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacgdo da
populacgdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo
da histdria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na
formacao da sociedade nacional.
Nesse escopo, € cabivel interrogarmos de que modo poderemos ressignificar essa
histéria afro-brasileira e indigena que construimos ao longo dos séculos se ela sempre for
contada pelo branco ou nao-indio? J4 no inciso § 2° uma “preocupagao” de direcionar esse

ensino as artes, literatura e histéria — como se a histéria sociocultural dos povos afro-

brasileiros e indigenas pudessem ser contadas pela via memorialistica e/ou cultural.
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No Art. 28° diz-se que a oferta de educacdo bdsica se adequard a demanda da
comunidade rural. Logo, neste mesmo artigo vé-se um Paragrafo Unico que apresenta a ideia
de que as escolas do campo, indigenas ou quilombolas s6 poderdo ser fechadas caso aja
manifestacdo da comunidade na Secretaria de Educacdo com justificativa plausivel. Nao ¢é
isso que vemos acontecer. As comunidades geralmente ndo sdo ouvidas com relagdo a essas
decisdes de ordem mais criteriosa - quem partilha dessa mesma assertiva é Terezinha do
Socorro Lira Pereira; Tania Suely Azevedo Brasileiro (2016) o qual relata em artigo recente
sobre politicas publicas educacionais e escolarizacdo indigena que mesmo com 0S avangos
conquistados, desde a década de 1970, com a participagdo dos indigenas nas politicas
publicas, bem como os modos de relacionar-se com o ndo-indigena a partir do didlogo nas
instancias de poder publico, ao pararmos para pensar na efetiva participacdo dos indigenas na
elaboracdo de modelos de educacdo que realmente atendam melhor as especificidades, temos
um quadro de quase inexisténcia dessa participagdo efetiva, como ressalta as autoras.

Nesse ensejo, o Art. 32°, em especial o inciso § 3° trds a vistas uma ideia ja
apresentada em outros documentos, que € a necessidade de estabelecer um ensino bilingue nas
comunidades, tendo como principio a seguranca da lingua materna do grupo étnico em
questdo. Mas Darci Secchi (2007, p. 10) ressalta que “[...] a escola indigena adequada sera
aquela que, incorporada a comunidade, lhe ensejard maior capacidade de decisdo sobre si e
sobre os demais elementos culturais advindos do convivio intersocietario.”.

O Titulo VIII Das Disposicoes Gerais trds ainda algumas consideragdes acerca da
Educacgdo Escolar Indigena que sdo como uma confluéncia do que fora dito nas discussdes
acima. Temos no Art. 78° esclarecimento que o Sistema de Ensino da Unido desenvolvera
competéncias em prol da promocdo do ensino e da pesquisa na educacdo bilingue e
intercultural dos povos indigenas. Reforcando a ideia de garantias para o desenvolvimento
desse ensino diferenciado que, deve-se “[...] garantir aos indios, suas comunidades e povos, o
acesso as informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e nao-indias.” (BRASIL, 1996, p. 28) [grifo nosso]. Para que isso seja
efetivado em termos de planejamento o Art. 79° instrui que a constru¢do desses programas
deve receber um planejamento em comum acordo com a comunidade consumidora. Além
disso, é impreterivel que se efetive o atendimento dos povos indigenas nas universidades
publicas e privadas, para que o acesso destes seja sem incursido de desigualdade. Vistas que,
como ressalta (LIMA, 2012, p. 4) “[...] No Brasil, a politica educacional indigenista ¢

assegurada sobre os efeitos da Constituicdo de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagdo Nacional e os prismas de uma Politica Nacional para a Educacao Escolar Indigena
definida pelo Ministério da Educagdo”.

Nesse eixo, vdrios setores governamentais influenciaram a criagdo de um novo
documento que se estabelecesse enquanto plano de acdes a longo prazo para a educagdo
publica, dentre eles a Constituicdo Federal de 1988, a Emenda Constitucional n° 14 de 1995 e
ainda, segundo (GRUPIONI; SECCHI; GUARANI, 2002, p. 133) a LDB que “[...] se
estabeleceu que a Unido deveria encaminhar ao Congresso Nacional um Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes.” Logo, vale ressaltar que na
Emenda Constitucional n° 221/97 o entdo Ministro de Estado da Educagdo e Desporto, senhor
Paulo Renato Souza, faz uso da situagdo e enfatiza que o projeto desse futuro plano de agcdes
também ¢ fruto da “[...] a experiéncia da atual politica educacional do governo de Vossa
Exceléncia, que, pela ado¢do de vdrias iniciativas inovadoras e exitosas, indicou alternativas
seguras para o estabelecimento das politicas publicas de educacdo.” (BRASIL, 1996, p. 7).
Portanto, em consonancia com o processo de elaboracdo e desenvolvimento desse novo
modelo de educacdo para as populacdes indigenas, dois anos depois € lancado Plano

Nacional de Educacio (PNE).

1.1.6. Plano Nacional de Educagdo (1998)

O Plano Nacional de Educacao (PNE), de 1998, possui um cardter abrangente. A
partir dele busca-se tracar um plano de trabalho continuo que atenda a todos os niveis e
espacos educacionais. No processo de elaboracio do PNE busca-se, por sua vez, criar um
didlogo com os atores secundérios aos grupos étnicos, que sdo os Orgdos institucionais e
interinstitucionais que trabalham em funcdo da seguridade e desenvolvimento dos direitos dos
povos indigenas no Brasil. Dentro desse processo, ao que tange os encontros designados
como “reunides gerais” para construg¢do desse plano, pdde-se contar com a participacdo do
Conselho Indigenista Missiondrio (CIMI) e da Fundagao Nacional do Indio (FUNAI) — e, os
orgdos que receberam subsidios para elaboracdo do PNE, contou com a Associacdo Brasileira
de Antropologia (ABA), Associacdo Nacional de A¢do Indigenista (ANAI) e com a FUNALI,
como elenca Brasil (1998a) nas partes finais de seu texto.

O que temos até aqui sd@o organismos superiores que dialogam na/pela comunidade
étnica, e ndo a comunidade étnica em sua natureza. Mas, como o referido documento parte de

um lugar institucional, entendemos essa forma de pensar a construcdo da legislacio a partir
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desses atores secunddrios, entretanto, para além disso, uma pergunta que queremos responder
aqui é: esse campo dinamico em que se constituiu o PNE de fato incorporou os grupos étnicos
no processo maduro de efetivo desenvolvimento da Educacdo Escolar Indigena ou ndo passou
de um excesso de normas legais que em sua teoria agrega a diversidade cultural?

Embora nio possua sua escritura partindo do didlogo direto com o indigena, € notdvel
que, diferentemente dos outros documentos, o PNE possui um diferencial — héd reflexdes
problematizadoras em torno da perspectiva de Educacdo Escolar Indigena em suas linhas.

Segundo Brasil (1998a, p. 61):

[...] A escola entre grupos indigenas ganhou, entdo, um novo significado e
um novo sentido, como meio para assegurar o acesso a conhecimentos gerais
sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade daqueles
grupos. Diferentes experi€ncias surgiram em vérias regides do Brasil,

N

construindo projetos educacionais especificos a realidade sociocultural e
histérica de determinados grupos indigenas, praticando a interculturalidade e
o bilingiiismo e adequando-se ao projeto de futuro daqueles grupos.

2

E posto os novos significados que os grupos étnicos passaram a atribuir sobre a
instituicdo escolar, ressaltando, assim, uma mudan¢a no cotidiano das comunidades, que
parte, essencialmente, do protagonismo dos povos indigenas. Além disso, no aspecto geral, o
PNE ressalta que embora tenha se desenvolvido propostas para se pensar o desenvolvimento
da Educacdo dos povos indigenas, ha muito a ser feito. Um exemplo disso vemos no indice de
desigualdade posto no quadro de experiéncias, que se caracterizam como ‘“descontinuas e
fragmentadas” (BRASIL, 1998a, p. 62), por conta dos fatores desregulares que permeiam o
desenvolvimento da politica de Educa¢do Escolar Indigena.

Para que tenhamos uma politica de Educagdo Escolar Indigena efetiva ndo basta que
aja a propagac¢do da boa vontade dos organismos do Estado nem somente a luta do movimento
indigena e de organizagdes ndo-governamentais; € preciso mais que isso, necessita-se de algo
“[...] que venha ao encontro de seus projetos de futuro, de autonomia e que garanta a sua
inclusdo no wuniverso dos programas governamentais que buscam a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem [...]” (BRASIL, 1998a, p. 62).

Uma ideia impar que o PNE (1998a) trds € a de formacdo inicial atrelada a formacao
continuada. Assim, ao passo que o indigena se dispde a estar no lugar de aluno, ele também se
afirma na posicdo de futuro formador indigena. Embora pouco trabalhada, essa proposta

carrega um carater positivo. Pois o aluno poderd exercer o mecanismo de metacogni¢cdo e
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avaliar-se diante desses lugares que lhe s@o possibilitados. Ao tempo que ele entra em contato
com formadores [indigenas e ndo-indigenas] ele pode passar a perceber-se nesse processo de
formagdo e construir mecanismos de ensino-aprendizagem que possibilitem a criagdo de
movimentos tedrico-metodoldgicos que melhor atendam a necessidade dos alunos e da
comunidade em geral.

Como metas futuras o PNE (1998a) ainda estipula uma lista de dezenove itens que
corroboram com o desenvolvimento da Educag¢do Escolar Indigena, dentre eles os que
dependem da iniciativa da Unido e as que dependem, também, da colabora¢do de outros
Orgaos.

Essas metas contam com estabelecimento de tempo [seja ele de curto ou longo prazo]
para serem executadas. Isso promove uma flexibilizagdo do que € possivel trabalhar
diretamente com a comunidade e do que necessita de uma instru¢do maior dos povos
indigenas, bem como a constituicdo de espagos para partilha de conhecimento étnico.

No seio dessas metas podemos visualizar a atribui¢io ao Estado em responder de
forma legal pelo desenvolvimento das politicas de educacdo na/para as comunidades
indigenas. Além disso, € instituido a universalizagdo dos projetos de escola indigena, visando
a adogdo [nessas escolas indigenas] das Diretrizes para a Politica Nacional de Educacado
Escolar Indigena. O reconhecimento oficial das escolas indigenas deve vir nesse segmento de
metas, logo, este deve proceder com as escolas que se localizarem no interior das terras
indigenas e se adequarem as especificidades exigidas, tais como educacdo especifica,
diferenciada, bilingue e intercultural.

O estabelecimento de uma estrutura fisica de qualidade deve-se dar no prazo de um
ano nessas instituicoes e esta deve atender as especificidades da comunidade, bem como das
condi¢des sanitdrias e higi€nicas minimas. Essas escolas ainda devem ser equipadas de
aparelhos de midia e materiais especificos para a educacdo indigena, além de moéveis e
aparelhos de computacdo — para que os professores possam desenvolver um ensino de
qualidade e que o acesso as midias e meios de informacdo digitais possam vir a se instalar na
comunidade a fim de desenvolver a relacdo da comunidade com os espacos fora da aldeia.
Assim, vemos que em termos documentais o PNE (1998a) possui um estimulo para o
desenvolvimento mais especifico da educagdo, e, no caso em questdo, para 0s poOvOS
indigenas.

No entanto, em termos praticos nio € bem essa realidade que se vé quando pensamos a

Educacdo Escolar Indigena a partir da implantacdio do PNE. Algumas pesquisas
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desenvolvidas apds esse momento se contrapdem a esse aspecto transformador que gira em
torno desse Plano.

A pesquisadora Rosangela Célia Faustino (2006) discute em sua tese de doutoramento
que nao foi bem assim que o PNE foi percebido quando esta foi ao campo que deu pano de
fundo para sua pesquisa sobre politicas educacionais na tltima década do século XX. Em seu
texto a autora chama nossa aten¢do, de forma bem pontual, para casos de incoeréncia entre o
discurso e a pratica — de um lado hd a universalizacdo da escola indigena, o bilinguismo, a
autonomia, a especificidade e interculturalidade, e que a execugao e manutengdo de tudo isso
€ dever, agora, de vérios 6rgios, como aborda Faustino (2006) e Dermeval Saviani (1998, p.

84) também partilha da ideia:

[...] a proposta do Plano se limita a reiterar a politica educacional que vem
sendo conduzida pelo MEC e que implica a compressdo dos gastos publicos,
a transferéncia de responsabilidades, especialmente de investimentos e
manutencdo do ensino, para estados e Municipios, iniciativa privada e
associacdes filantrépicas, ficando a Unido com as atribui¢des de controle,
apoio técnico e financeiro de carater subsididrio e complementar.

Faustino (2006) tras para seu texto a posi¢ao de que o movimento que o PNE fez ndo
foi o de ir além do que j4 fora garantido, mas, sim, contribuir com um inchaco de leis ja
discutidas anteriormente. Nesse ensejo, a autora mostra que quando se vai as escolas oficiais
[entdo reconhecidas como escolas indigenas] o que se vé sdo os mecanismos desenvolvidos
pela velha politica de “integracdo nacional” do que “[...] instrumento de apoio aos projetos de
construcdo do presente e futuro.” (FAUSTINO, 2006, p. 160).

Apoiamo-nos aqui nessa concep¢do de Faustino (2006), no estudo promovido pelo
Instituto de Estudos Socioecondmicos (2005) e em Luis Enrique Lopez (2001) para tecer a
concep¢do de que mesmo com todo aparato legislativo e tedrico, quando o movimento de
execugdo desse documento se vé diante da realidade posta nas comunidades indigenas, e, em
especial, nas escolas indigenas — nota-se que nenhum dos setores responsabilizados pelo
desenvolvimento da Educacdo Escolar Indigena, cumpre com essa politica de acgdes
afirmativas. Além disso, vé-se uma inércia na transformac¢ao dos modelos de ensino, inclusive
ao que compete ao carater bilingue e intercultural. A pesquisa realizada pelo INESC no ano
de 2005 mostra-nos que essa proposta de aprofundamento democratico do indigena nas
politicas especificas e nacionais [mesmo que a cabo de representacdo secunddria] ndo se

realizou em vias de termos praticos (FAUSTINO, 2006). “[...] Os canais institucionais de
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interlocu¢do com o Estado nacional ndo vdo além das classicas consultas e da coleta de

sugestoes.” (FAUSTINO, 2006, p. 161).

1.1.7. Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI/1998)

Quando pensamos em todos os caminhos que a Educagdo Escolar Indigena trilhou,
desde a promulgacio na Constituicdo Federal de 1988, compreendemos que esse percurso em
grande parte fora fomentado por bricolagens governamentais, 0 que na maioria das vezes
acabara por distanciar os povos indigenas de um ensino de qualidade, que viesse atender as
demandas dos grupos étnicos. Com isso, ao longo das discussdes fomos encaminhando-nos a
varias reflexdes que nem sempre se destinava a um viés positivo, como a exemplo, o lugar das
comunidades indigenas na constru¢do das Diretrizes e Referenciais Tedricos para ilustracdo
de possibilidades metodoldgicas de Educacdo Escolar Indigena.

No entanto, ndo podemos estabelecer um pensamento sobre essa perspectiva de
educagdo como sendo algo que estd fadado aos ditames do poder legislativo. Pode até ter se
desenrolado dessa forma em muitas situacdes, mas, quando nos propomos a refletir sobre a
Educacdo Escolar Indigena na contemporaneidade, € relevante que situemo-nos,
principalmente, acerca dos lugares que os povos indigenas tem construido como sendo seu
espaco de protagonizacdo a partir desses Referenciais da educacdo indigena. E, além disso,
que aspectos podemos compreender nesses documentos que oferecem subsidios e orientacoes
que respeitem a equidade das populagdes envolvidas (?).

E partindo desse prisma que analisaremos alguns pontos do Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI/1998) publicado em sua primeira versdao no ano
de 1998. Este, por sua vez deve oferecer subsidios para que os programas de educagdo para as
escolas indigenas venham a atender as demandas locais, assim como, levar em consideracio
os principios da pluralidade cultural na execuc¢ido de metodologias de ensino e constru¢do dos
materiais didaticos. Nesse sentido, este documento deve possuir e situar-se em acordo com
uma funcdo formativa e ndo, normativa. Além disso, a construcio do RCNEI (1998) ¢é
percebida dentro de uma 6tica continua, a qual ird inserir os sujeitos escolares no processo de
revisao e (re) elaboracdo dos contetdos.

Antes de comecar a andlise documental, € importante ressaltar que o RCNEI (1998) se
destaca em ambito educacional por trazer em seu texto a ideia de um ensino mais amplo e que
esteja propiciando um didlogo entre as dreas, contrapondo-se, assim, ao modelo de “grade”

curricular, o qual acaba engessando os curriculos de ensino. Ademais, esse documento se
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propde a contribuir com a diminui¢do do distanciamento entre o discurso legal e as acdes a
serem postas em pratica, balizando, dessa forma, novos apontamentos em torno da Educacio
Escolar Indigena.

O RCNEI (1998) toma maiores propor¢des mediante vdrias situacdes, mas o que tange
sua efetivacdo serdo as reivindicacdes por parte de professores indigenas, de um curriculo que
dialogue com as demandas da comunidade [sempre ligadas a autonomia dos grupos étnicos].
Nao seria algo extraordindrio o cumprimento dessas reivindicac¢des, no entanto, hé entraves'’
e estes distanciam o discurso legal, da pritica. E nesse desejo de formacio de novos
regimentos em torno da educacgdo indigena que este documento comeca a tomar formas. Ele
se constitui como um ponto de partida para que as escolas indigenas pensem seus referenciais.

Nesse escopo de mudancgas, para que possamos pensar sobre as legislacdes que
atendam as demandas dos povos indigenas, além de chamd-los a elaboracdo dos novos
documentos legislativos, deve-se, também, convidar os possiveis autores a refletirem sobre a
perspectiva de uma legislacdo heterogénea. Mas como assim heterogénea? Em que sentido
poderiamos pensar uma legislacdo que fugisse dos padrdes globalizadores? Muito simples, €
necessdrio langar um novo olhar sobre as identidades sociais que se encontram nessa zona
fronteirica que chamamos aqui de “lugares sociais”. Se, para organizar o lugar social, o
Estado lanca a ideia de uma sociedade tnica, como sendo espago representativo do todo, é
importante conceber que nesse nicleo que se espera englobar o todo, hd uma multiplicidade
de identidades, e, dentre elas, as identidades dentro dos grupos sociais, ou, mais de uma
descricdo identitdria dentro de um mesmo grupo social.

Dito isto, uma legislacdo educacional de caréter heterogéneo chamaria ao didlogo para
essa zona de fronteira, para esse contato com o outro e tiraria do Estado o poder de decidir [de
longe] as propostas educacionais. Seria heterogénea no sentido de sair da linha do pensamento
macro e se tornaria micro [ndo deixando de dialogar com a proposta central do macro].
Também ressaltamos que essa mudanca reflexiva ndo basta se estd focada apenas na
constru¢do de propostas relevantes a comunidade e culturalmente sensiveis aos grupos étnicos
- para tanto, é recomendédvel que aja procedimentos de avaliacdo continua da agdo tedrico-
metodoldgica desses modelos de educacdo, para que assim exista o efetivo esforco de se

contemplar a cidadania e interculturalidade. Haja vista que o que fora dito em termos de

"7 Segundo (BRASIL, 1998, p. 12) alguns dos entraves se ddo por conta do “[...] desconhecimento de como
operacionalizar, nas praticas cotidianas da sala de aula, os objetivos que se quer alcangar, ora em barreiras
determinadas por ag¢des de 6rgdos locais de educagdo.”
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procedimentos avaliativos estd fundamentado no préprio Referencial Curricular Nacional para
as Escolas Indigenas.

Os fundamentos gerais sobre a Educacdo Escolar Indigena elencados no RCNEI
(1998) enlacam-se principalmente, sobre a ideia de multietnicidade, pluralidade e
diversidade, autodeterminacdo e educagdo intercultural, bilingue e diferenciada. Como o
terceiro aspecto ja fora bastante apresentado aqui pelas outras legislacdes, tomaremos como
ponto de discussdo o primeiro e segundo segmento.

Ao que compete a ‘multietnicidade, pluralidade e diversidade’ ¢ legivel que no Brasil
existe uma grande variedade de grupos étnicos, esses s@o donos de seus universos culturais
que se acomodam de acordo com seus modos de ver e compreender seu espago de insercao.
As diferencas que se fazem presentes entre os grupos étnicos ndo se resumem ao sistema
linguistico, mas se desdobra no modo de organizagdo econdmica, social, cultural, temporal,
espacial, dentre outros. Isso nos ajuda a pensar que essas articulacdes utilizam das redes de
memoria de cada etnia para promoverem contatos, reflexdes e articulagdes no seio da
comunidade corroborando com diferentes visdes de mundo.

Em relagdo a ‘autodeterminacdo’ entende-se que vinculada aos povos indigenas, estes
devem ter o direito de decidirem, elaborarem e administrarem suas escolhas de forma
autdbnoma tracando, assim, projetos futuros. A autonomia indigena deve ser percebida para
além do movimento de protecao dos 6rgaos do Estado — haja vista que s6 poderemos falar em
autonomia indigena quando estes povos forem os propulsores dos modelos de educagdo e
desenvolvimento econdmico e sociocultural, de suas comunidades, sem o risco de serem
aflingidos pelos por outros setores.

O terceiro fundamento geral tem seu direcionamento a proposta de educagdo
intercultural, bilingue e diferenciada. Embora seja um ponto batido até aqui, podemos
compreender que o RCNEI (1998) enfatiza a ligacdo do ideal de autodeterminagdo
apresentada anteriormente, ao exercicio de movimento dos povos indigenas em busca de
fortalecimento de suas identidades e/ou desenvolvimento social. Se tem-se uma escola
especifica e diferenciada, a compreensdo da cidadania dos sujeitos escolares serd o principal
fator de contribuicdo a esses povos.

Ao que compete as orientagdes pedagdgicas e curriculares, o RCNEI (1998) elenca
uma série de parametros e sugestdes a serem possivelmente aplicadas pelos professores das
escolas indigenas. Essas orientagdes ndo tomam para si o cardter de “receita” que deve ser

seguida, a proposta € que as ideias apresentadas pelo Referencial sirvam de ponto inicial para
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culminar a criatividade dos sujeitos escolares frente a novas ideias, novas metodologias e
eixos de discussdo. Nesse sentido, algo que suscita na nossa imaginacdo ¢ em que medida vai
ser possibilitado ao professor desenvolver essas competéncias? Tendo em vista que esse nem
sempre recebe uma formagao continuada de forma efetiva ou a escola ndo fomenta processos
de criacdo justamente por ndo receber subsidios da secretaria de educacdo. Dessa forma, serd
que as supostas orientacdes ndo passariam a ser uma regra a ser seguida, conhecendo a
realidade que o nicleo escolar vivencia?

Outro fator que se apresenta no RCNEI (1998) € a ndo delimitagdo dos contetidos das
dreas para cada série, como uma espécie de curriculo a ser seguido rigorosamente em cada
etapa. Alega-se que € louvavel a flexibilidade dos objetivos e conteddos a serem trabalhados
para que se permita a recriacao destes de acordo com a especificidade de cada turma.

Ao passo que vamos percebendo a delimitacdo do plano de ensino para as escolas
indigenas, chegando a etapa do planejamento, vamos entendendo até que ponto existe a
flexibilidade apresentada acima nos processos de criacdo dos segmentos pedagdgicos. De que
modo os processos proprios de aprendizagem sao respeitados nessas orientagoes?

Quando o professor comeca a refletir sobre o processo de criagdo de sua aula. O que
vai ser discutido, como serd trabalhado em termos metodolégicos, que recursos serao
utilizados, como serd a avaliacdo das atividades desenvolvidas, tudo isso caminha para um
esboco de decisdes que deve ser bem elaboradas, no sentido de associar o atendimento das
competéncias de ensino [postas no curriculo] e conciliar com as experiéncias proprias da
comunidade — experi€ncias que podem propor novas atribuicdes a0 meio em que O grupo
étnico vive, bem como criar arranjos educacionais que atendam aos interesses da comunidade.
E vilido ainda destacar que todas essas criacdes devem sofrer mudangas de acordo com o
desenvolvimento educacional de cada comunidade, ndo da para manter as mesmas orientacoes
pedagégicas se o publico consumidor estd em processo de desenvolvimento ativo. As
propostas devem, impreterivelmente, atender as novas demandas do povo indigena.

As principais demandas a serem visualizadas e executadas sdo os desdobramentos em
torno de um projeto de autonomia dos povos indigenas, para que, assim, €sses grupos possam
desenvolver novas competéncias nos espacos sociais. Outro fator que cabe apreciar € a
capacidade de se discutir os pontos polémicos da sociedade ndo-indigena, esse fator
possibilita o dinamismo entre as sociedades em questdo, dispondo aos povos indigenas um
conhecimento maior acerca dos interesses do Estado na/para comunidade. E um tltimo fator

de relevancia é a propagac¢do da cultura e conhecimento indigena nas sociedades envolventes,
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pois, a partir desse movimento poderé fortalecer as bases de prote¢do dos grupos étnicos, bem
como o acesso a informagdo sobre o cendrio em que esses se situam.

Esses objetivos mais gerais servem de base para a criagdo de objetivos de cunho
metodoldgico e diddtico, os quais se estabelecer como instrumentos de grande importancia
para a pratica pedagdgica, tendo em vista que norteiam tal pritica nas pequenas tarefas do
cotidiano da escola indigena. Para (BRASIL, 1998b, p. 59) “[...] Sdo eles, também, que
ajudam a selecionar contetidos, a agrupar os alunos, a usar o tempo e o espago, a avaliar seu
trabalho e o processo de formagao de seus alunos.”.

Nesse ensejo, os conteudos a serem trabalhados devem estar diretamente ligados ao
eixo da interculturalidade. Essa tendéncia além de promover uma relacdo de conhecimento
acerca da cultura ndo-indigena, também se torna imprescindivel pelo fato de que essas
relacdes s@o em sua maioria baseadas em tensdes, visto isso, o desafio do curriculo escolar é
justamente colocar em didlogo esses sujeitos, bem como as condi¢des econdmicas e culturais
que se constituem no contato para que esse espaco minado venha a ser desfigurado.

Para que esse processo se constitua, de fato, como algo positivo, um dos mecanismos
de auxilio ao pensamento dessas praticas € o didrio que o professor indigena escreve
diariamente. Nele sdo colocadas as angustias, meandros das atividades que deram certo e
quais caminhos foram trilhados para a respectiva efetivacdo; os exercicios que ndo deram
certo e os motivos pelo qual o professor acredita que ndo deram, enfim, uma série de fatores
do cotidiano da sala de aula que sdo descritos em algumas linhas ao final do dia, ajudando a
compor uma reflexdo em torno da educacdo escolar indigena. Assim, segundo Brasil (1998b,

p. 67) o didrio é:

[...] onde planeja e registra a experiéncia vivida na sua escola. E através do
registro sobre sua pratica que, tanto o préprio professor e sua comunidade
educativa, quanto seus assessores ndo-indios, entendem um pouco mais
sobre como se pode organizar o trabalho pedagdgico: os conteddos
selecionados e a relacdo entre eles; a divisdo dos grupos de alunos; uso do
tempo e do espaco; os processos pedagdgicos desenvolvidos nas atividades
solicitadas; e a avaliagdo da aprendizagem num dado periodo.

E ainda:

[...] Os professores, ao fazerem seus didrios, oferecem a seus assessores e
outros atores institucionais informagdes que podem subsidiar a formulagcdo
de politicas educacionais, lingiiisticas e sociais. O incentivo pedagdgico a
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producdo e posterior discussdo dos didrios de classe, durante e apds os
processos educacionais nas escolas e nos cursos de formagao, cumprem uma
importante func¢do histérica. Seu sentido nido € alimentar uma burocracia
estatal de documentos escritos com caracteristicas estatisticas e
homogeneizantes, mas trazer para o plano institucional a dimensdo
heterogénea e ricamente variada do cotidiano, a partir do ponto de vista dos
sujeitos particulares que fazem a escola indigena.

Desse modo, compreendemos que a prética do didrio desenha o cotidiano escolar
como se fosse uma espécie de cimera invisivel que € capaz de registrar os pontos mais
comuns e incomuns da vivéncia escolar.

Assim como o didrio do professor é uma ferramenta de cunho autoral importante para
que se promovam reflexdes em torno do processo diddtico-pedagégico desenvolvido nas
escolas indigenas, ha também outras ferramentas que sdo de grande importancia e que sdo,
inclusive, reivindicadas pelas comunidades indigenas — que sdo os materiais de ensino-
aprendizagem produzidos pelos préoprios indigenas.

A producdo desses materiais conta também com a participacdo da comunidade, pois
esta possui conhecimento sobre as regras que conduzem as vivéncias entre seu grupo étnico.
Essas memorias tomam representacdo nos materiais didaticos a serem trabalhados na escola
com a finalidade de cultivar o exercicio memorialistico da histéria desses grupos. Além disso,
a avaliacdo proposta no RCNEI (1998) ndo se pauta mais na homogeneizacdo do saber em
prol da cultura do branco nem muito menos na padronizagdo escolar, deseja-se agora métodos
de avaliacdo continuos — que déem conta de atrair os alunos com um cardter formativo,
principalmente sobre a histéria local.

Nao deve contar mais com metodologias avaliativas que distanciem os alunos da
escola, como a exemplo, as que os povos indigenas ndo podem falar de seu cotidiano, de suas
lutas, de sua cultura. E de suma importincia que essa nova proposta fortaleca a luta pela
autodeterminacao, sendo assim, um instrumento de incentivo sociocultural.

Corroborando com estratégias organizacionais das escolas indigenas temos ainda a
Resolu¢do de n° 3 da Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacao
dispde de uma série de parametros que caracteriza a organizagdo dessas institui¢des. Um
ponto a ressaltar € a agregacdo nas propostas anteriormente elencadas pelos outros
documentos neste capitulo trabalhado.

A partir do Art. 2° € proferido que os elementos que instituem a nomeagao de escola
indigena devem atender aos critérios de localizacdo de terras nas comunidades indigenas,

atendimento exclusivo ou predominante ao publico indigena e o ensino possuir cariter
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bilingue. O Art. 4° incube a escola indigena a respeitar os designios do Estado e das
Secretarias de Educacdo quando estes dispuserem politicas de educacdo escolar — logo, o
curriculo deve respeitar as especificidades cotidianas da comunidade indigena.

O Art. 5° trds consigo a proposi¢do de um projeto de trabalho préprio de cada
comunidade, logo este deve partir do que fora estabelecido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, garantir a diversidade sociolingiiistica, garantir a participacdo da comunidade
indigena [porém, ndo esclarece, mais uma vez, como seria essa participacdo] e ser de acordo
com as caracteristicas de cada escola.

Quando pensamos nas disposi¢des acerca da docéncia indigena, o Art. 8° ressalta que
esta deve-se desenvolver impreterivelmente pelo sujeito indigena. Logo, aos professores que
nao se enquadrem nesse aspecto, tem-se a garantia do exercicio da docéncia pelo prazo de trés

anos.

1.1.8. Parametros Curriculares Nacionais (PCN/2000)

No ano de 2000, foi promulgado os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em
seu curso inicial, este bebia da LDB (1996) para tracar o melhor caminho que possibilitasse
uma reflexdo continua e contextualizada sobre a educacdo. Uma das principais propostas
deste documento era se opor a ideia de uma educagdo compartimentada e focada no acumulo
de informacgdes — até aqui ja era perceptivel o quanto esse modelo de educacdo estava fadado
ao fracasso. Era preciso construir um ensino que instigasse o desenvolvimento e a capacidade
de aprender de cada aluno. Nio parando por ai, buscava-se, a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais (2000) mediar esse novo modelo de ensino em comunhdo com uma
perspectiva interdisciplinar.

Os PCN (2000) encarregava-se, com isso, de cumprir o papel de desenvolver e
orientar novas propostas tedrico-metodologicas com o professor. Nao tendo esse
procedimento como algo de curto prazo, via-se a necessidade de compreender as acdes com
um aspecto continuo — o qual estabelecesse um lugar para reflexao e revisdo desse processo
de constru¢do e do préprio modelo de ensino, sempre que necessario em prol de um
aperfeicoamento para além do perfil estético de trabalho.

Mas e a Educacdo Escolar Indigena, onde se constitui dentro desse método de

trabalho?
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O Capitulo II Da Educacio Basica em especifico o Art. 26° diz que o ensino
fundamental e médio deve ser baseado num curriculo ou base comum, atendendo na medida
do possivel as necessidades locais e regionais de cada sociedade; logo, no inciso § 4° € posto
que o ensino de Histéria do Brasil leve em consideracao as diferentes formas de contribuicao
que os variados grupos étnicos, inclusive as matrizes indigenas. No que diz respeito as
comunidades indigenas, mais uma vez € ressaltado no Art. 32° inciso § 3° a importancia do
Ensino Fundamental ser ministrado a partir do cardter bilingue, sendo a lingua portuguesa e a
materna em comum trabalho educativo.

No Titulo VIII Das Disposicoes Gerais, Art. 78° dispde que o Sistema de Ensino da
Uniao trabalhe em prol do desenvolvimento de programas que integrem ensino e pesquisa em
busca de construir uma interculturalidade com os povos indigenas que atenda ao acesso de
informacdes técnicas e cientificas das sociedades ndo-indigenas. Além disso, o Art. 79° fala
da seguranca financeira por parte do Estado com relagdo a esses projetos, tendo, deste modo,
apoio para seu real desenvolvimento. Com esses programas, ¢ de fundamental importancia
que se estabeleca o fortalecimento das praticas socio-culturais das comunidades indigenas,
bem como dos programas de formacgdo especializados. Destarte, a partir desses apontamentos
€ que se institui uma atencdo do PCN (2000) a Educacdo Escolar Indigena no Brasil, no

momento da presente divulgacdo deste documento.

1.1.9. Decreto de n° 6.861/2009

O Decreto presidencial de n° 6.861 define os Parametros que regem a organizacao dos
territérios etnoeducacionais, mas ndo sé eles. Maria Aparecida Bergamaschi e Fernanda
Brabo Sousa (2015) elencam que a proposta desse Decreto se institui como uma
recomendacao original, a qual ndo busca estabelecer apenas um movimento em torno das
territorialidades — mas, sim, “[..] aliar a questdo educacional a territorial...”
(BERGAMASCHI; SOUSA, 2015, p. 145).

Mas como dar segmento a esta propositura sem que o desenvolvimento educacional
acabasse desterritorializando os grupos étnicos? No Art. 2° o Estado incumbe-se de assegurar
uma Educacdo Escolar Indigena que a valorizacdo das culturas presentes nos grupos étnicos
vindo a fortalecer as praticas socioculturais, para mais, € cabivel a formulacdo e manutencao

de programas que atendam diretamente professores indigenas; o que nio se pde em pauta € a

auséncia da comunidade indigena [local] nesse processo de constru¢do dos programas.
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A localizagdo da escola indigena serd de suma importancia para situd-la no raio
territorial indigena. Logo, muitas vezes encontramos problemas na oficializagdo de escolas
indigenas pelo fato de ndo se localizarem em territérios entdo demarcados como sendo dos
povos indigenas. Aqui, eis a questdo, as escolas situadas fora da aldeia que atendem a maior
parte de seus alunos como sendo povos indigenas e buscam uma politica intercultural, ndo
seria indigena? Assim, existe também a possibilidade de oficializacdo de uma escola indigena
que ndo esteja diretamente ligada a aldeia pelo simples fato de atenderem, muitas vezes, a
maioria do publico como pertencente a algum grupo étnico, deve-se, entender-se como escola
indigena.

Outro ponto que nos chama atenco é a caracterizacdo estrutural do plano de acio'®
para a Educacdo Escolar Indigena. Este, ao contrario dos demais documentos ja abordados
neste capitulo, enfatiza o lugar da comunidade indigena ndo sé enquanto consumidor da
educacdo, mas, de forma protagonista, como também sendo produtor de referencial.
Percebemos o que fora contextualizado acima no Paragrafo IV do referido documento,
quando fala que deve ter “[...] um representante de cada entidade indigenista com notoria
atuacdo na educacdo escolar indigena, no ambito do territdrio etnoeducacional.” (BRASIL,
2009a, p. 2).

O Art. 12° traz consigo um pensar em torno das questdes alimentares da comunidade,
quando inserida em tempo e espaco escolar; tem que se considerar as singularidades das
culindrias indigenas ndo apenas nos momentos de sociabilidade escolar, mas também, de
forma sensivel e agregadora, o aspecto simbolista que cada culindria indigena porta em seu
nucleo. Assim sendo, captamos a partir da interpretacdo do Decreto em questdo que o perante
documento traz em sua articulagio tedrica os povos indigenas como ator e autor correlativo
nesse processo de construcdo dos planos de acdo, visto que estes sujeitos possuem
fundamental importancia no processo de elaboragcdo e revisdo dessas acdes — ao passo que
estdo falando de seus respectivos lugares, sem tomar lugar de autoria do outro. Ao fim,
ressaltamos que, além dessas questdes, o Decreto propde em seu texto original, outras
questdes burocraticas, como a exemplo, a discussao do financiamento da Educacdo Escolar
Indigena, logo, estas jd foram discutidas em outros momentos desse capitulo e seria
redundante apresentd-las mais uma vez — para tanto, focalizamos em questdes menos

abordadas.

¥ O Decreto de n° 6.861 ratifica que este Plano de A¢do para Educacio Escolar Indigena deve ser estruturado em
comum acordo e participacdo de membros do MEC, bem como dos representantes das Secretarias de Educagao
[estaduais e municipais], e, dos membros da comunidade indigena em questao.
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Destarte, essas sao apenas algumas producdes em ambito legislativo que contribuem
para o desenvolvimento da discussdo sobre Educacdo Escolar Indigena. Além dessas, existe
uma infinidade de materiais produzidos pelo MEC, entre eles cartilhas de orientagdao
pedagdgica, bem como, programas de formagdo continuada para professores indigenas que,
por vezes superam algumas das lacunas apresentadas nessas legislacdes. Ha uma variedade de
temas que corroboram de forma especifica com o desenvolvimento pratico no cotidiano dessa
politica de educagdo, como por exemplo, tem-se a proposta da formacdo continuada do
professor indigena; a criacdo de materiais didéticos; os processos de manutencdo da escola na
comunidade — isso tudo demanda uma atencdo especifica que nao se adéqua aos objetivos do
momento, de maneira aprofundada.

No entanto, para realizacdo dessa pesquisa foi necessario fazer recortes que nem
sempre contemplaram todas as discussdes no eixo da temdtica, como ressaltamos acima. O
que abordamos aqui corresponde mais a perspectiva de pensar as estratégias usadas pelo
Estado para manter um controle sobre a politica de educacdo escolar indigena e também
manter proximo aqueles que desejam contribuir para uma nova politica de educacdo. E
também perceber as taticas que os atores que nao possuem um ‘lugar proprio’ nesse espaco de
discussdo usam para terem acesso ao movimento de producdo. Assim, o objetivo desta
pesquisa debruca-se justamente em problematizar historicamente esse campo especifico das
legislagdes e como esses discursos se constituiram ao longo do tempo, como se formam as

redes relacionais e a partir do que se estabelecem as conexdes dialéticas.
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2. A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E UM DISCURSO
ACADEMICO

“Longe de ser o ser a ilustrar a
relacdo, € a relac@o que ilumina o

"

Ser .

Gaston Bachelard (1995, p. 127)

O movimento a ser alcangado nesse capitulo serd dado em torno do discurso
académico, produzido por um nﬁo-indl’gena19 — em especifico, estaremos mantendo um
contato analitico com a tese de Luis Donisete Benzi Grupioni, intitulada “Olhar longe, porque
o futuro é longe Cultura, escola e professores indigenas no Brasil” (2008).

A escolha dessa tese se deu pelo fato de buscarmos uma ligacdo académica que
possibilitasse nosso olhar acerca da rede de relagdes que se constitui no cerne das discussoes
sobre Educagdo Escolar Indigena. Embora inicialmente Grupioni ndo tivesse sua linha de
pesquisa voltada para educagdo escolar indigena, desde muito cedo — mais precisamente 1988
— ele ja se encontrara engajado nos 6rgaos que discutiam o provimento das legislacdes em
torno da temdtica. Entre o 1988 e 2008, a trajetoria de Grupioni percorreu diversos lugares,
ora como protagonista, outrora como observador. Seu envolvimento cada vez mais ativo —
atuando na ONG Comissdo Pré-Indio de Sdo Paulo; no grupo de pesquisas e acdes MARI
(USP); acompanhou e contribuiu para elaboracdo de leis que valorizassem a Educacio
Escolar Indigena na LDB; escreveu a primeira versao do capitulo sobre Educagdo Indigena do
Plano Nacional de Educacdo; foi assessor do Conselho Nacional de Educacgdo; foi
representante da Associa¢do Brasileira de Antropologia (ABA) no Conselho Nacional de
Educacdo Indigena do MEC; dedicou-se como consultor do Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD); trabalhou junto ao Conselho Nacional de Educagdo para a
Organizacdo das Nagoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) — contribuiu
para que mudasse sua linha de pesquisa, agora dando enfoque nao mais as pesquisas de
colecdes e museus etnograficos, mas, sim, a educacao escolar indigena.

Desse modo, chegamos a Grupioni justamente por ser um representante na academia
[em torno da tematica], mas ndo s6 dela. Ele se envolveu com os diferentes espagos os quais
se discutia a tematica, e, desempenhou papeis que geravam deslocamentos e sobreposi¢des —

uma verdadeira confluéncia de didlogo e disputas.

1 . . ~ ~ . At Lot
? Configura-se nessa classificacdo todo aquele que ndio possui ascendéncia em algum grupo étnico.
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Entdo, se no capitulo anterior discutimos algumas legislacdes e possiveis conexdes e
distanciamentos com o presente, a partir de agora o escopo da pesquisa terd seus olhos
voltados para o trabalho de Grupioni como sendo alguém que esta “dentro da academia”, mas
que vivenciou diversas experiéncias no decorrer dos anos e construiu multiplos olhares em
cima disso.

Para tanto, no tépico 2.1 iremos apresentar e problematizar os modos como tem sido
pensada a educacdo escolar indigena, a partir da concep¢do de Grupioni, bem como a escola
indigena nas aldeias. Ou seja, no mesmo movimento tentaremos entender o posicionamento
da academia sobre a educacdo escolar indigena, tendo como pano de fundo a respectiva tese,
e, por outro lado, a partir desse movimento analitico tentaremos fazer um contraponto com as
perspectivas de Educacdo Escolar Indigena, construidas nas pesquisas cientificas posteriores a
publicacdo da tese de Grupioni; na tentativa de compreender os passos dados em direcao ao
desenvolvimento e as lacunas que ainda persistem nessa dimensao do conhecimento. Logo, é
vélido ressaltar que tentaremos ao maximo preservar o lugar de fala dos povos indigenas, nio
cometendo apropriacdes inadequadas no eixo problematizador desse trabalho.

No tdpico 2.2 dar-se énfase na nossa andlise a fala do indigena na tese de Grupioni,
como o autor formula um saber social a partir dos didlogos empreendidos no desenvolvimento

de seu trabalho.

2.1. A ACADEMIA

Iniciamos esse momento parafraseando um questionamento de Luis Donisete Benzi
Grupioni (2008): o espaco académico pensa a Educacdo Escolar Indigena hoje ou ele se
encarrega de apenas reproduzir ideias que hd anos foram impostas em torno dessa perspectiva
educacional? Além disso, € possivel percebermos o indigena nas discussdes dentro da
Academia?

Pensar a Educacao Escolar Indigena a partir do lugar da academia, e, principalmente
ndo sendo indigena pode ser um caminho um tanto petrificado. Ou temos a destreza de
percebermos os fendmenos socioeducacionais que estdo em constante mudanga nas
comunidades ou tendemos a reforcar um didlogo ja batido e estigmatizado. Desse modo,
acreditamos que um dos caminhos para que se possa compreender a maneira como, nos
ultimos anos, essa temdtica tem sido pensada nos espacos académicos e até mesmo como um

exercicio que nos permita ampliar ou descortinar olhares em torno dessa discussao,
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percebendo, assim, suas lacunas e possiveis avangos ji galgados — € por intermédio da
problematizacdo de pesquisas produzidas nesse enfoque.

Deste modo, faremos conexdes com as legislagdes e algumas produgdes académicas
em torno da temdtica. E vilido deixar claro que essa escolha ndo se acomoda em torno do
método expositivo, pois 0 que se propde ndo é uma exposi¢cdo da temdtica — mas sim, a
formatacdo de uma discussdo que apresente suas caracteristicas a partir de uma teia. Esta teia,
embora apresente uma problematizacio, ndo d4 conta de todos os espacos e lugares que foram
tecidos, como € 0 nosso caso, ndo conseguimos ir até o indigena e ouvi-lo, no entanto, nao
pretendemos fazer educacio escolar indigena, mas discutir os termos que a regem em ambito
institucional, é que propomos nessa pesquisa.

Grupioni (2008) discute em sua tese de doutoramento vdrios aspectos em torno da
instituicdo e manutencdo das escolas indigenas no Brasil, e, em didlogo com diversos grupos
indigenas, mas ndo s6 eles — o qual teve contato no periodo em que participou da elaboracdo
de politicas publicas e educacionais para os povos indigenas [como ja citado acima] —, ele
aponta que a escola que chega as comunidades indigenas brasileiras naquele momento®’ “...]
respondia ao contexto nacional, mas ndo ao universo cultural e comunitério especifico de cada
povo ali presente.” (GRUPIONI, 2008, p. 32).

Tendo seus primeiros passos nos movimentos sociais indigenas, dos anos 1980 e 1990,
a recomendacdo dos reivindicadores indigenas era a busca de um conjunto de ideias e praticas
que corroborassem com um novo modelo de educacdo indigena que tinha como pano de
fundo a transformacao da educacdo escolar indigena missiondria e civilizadora, como ressalta
Grupioni (2008).

A forca motora desse movimento eram professores indigenas, as experiéncias
paralelas ao modelo de educagdo missiondrio que deram certo enquanto educagdo alternativa,
a promulgacdo das leis e a disposicao de povos indigenas a lutar e contribuir com a criagdo de
uma politica educacional especifica para a educacao escolar indigena no Brasil.

Mas, pensando nesse processo de elaboracdo do novo modelo de educagdo, de que
forma este se desenvolve? Grupioni (2008), Antonella Maria Imperatriz Tassinari (2001) e
Mariana Kawall Leal Ferreira (2001) apresentam a ideia de educagdo diferenciada como algo

que emerge sempre em contraposi¢do a escola missiondria e civilizadora; o discurso desta

* E importante ressaltar que o contexto de produgdo em que este trabalho foi construido dar-se entre os anos de
2004 e 2008, que fora o também o ano de publica¢do do respectivo trabalho. Visto isso, quando falarmos nesse
tépico sobre educagdo escolar indigena baseando-se no trabalho de Grupioni (2008) faremos mencdo a essa
temporalidade.
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deve se opor ao modelo de escola até entdo vigente que tinha como premissa a imposicao da
lingua portuguesa, a cultura nacional e a prevaléncia do idedrio integracionista.

Com a “nova escola” ou dita, escola diferenciada, os principios regentes eram [ou
deveriam ser] outros, como o ideal comunitdrio, onde a participacdo da comunidade nas ag¢des
da escola era fundamental; o cardter diferenciado, sendo este o eixo pano de fundo no
exercicio da contraposicao ao modelo de educagdo até entdo vigente; a perspectiva especifica
que deveria atender a cada comunidade resguardando sua especificidade; a interculturalidade
entraria nesse eixo como ferramenta que de um lado serviria para amenizar as tensoes
existentes entre os indios e ndo-indios, e, por outro, propor uma relacdo de fronteiras onde
esta ndo mais se configura como separagdo, mas, sim, como lugar de contato — por ultimo e
nao menos importante temos a caracteristica bilingue, a qual este modelo proporciona [ou
pelo menos deve proporcionar] um ensino voltado para a relagdo da lingua materna de cada
grupo étnico com a lingua portuguesa. Essas sdo as ferramentas educacionais que iriam
delinear — como enfatiza Grupioni (2008) — desse momento em diante as facetas da nova
escola indigena, que negaria o outro modelo de educacdo, que orientava a transformacdo do
modelo de educacio para/nas comunidades indigenas.

A educacio indigena agora passando do quadro de assisténcia®' para o de direito
torna-se resguardada pela Constituicdo Federal de 1988, em sua complei¢do especifica.
Segundo Grupioni (2008) uma das premissas bdsicas para esse novo modelo de educacdo
seria a laicidade do Estado, desse modo, as politicas publicas de educagdo indigena nao
poderiam mais sofrer interferéncia da igreja. No entanto, nesse momento “[...] empreendeu-se
uma forte critica ao 6rgdo indigenista oficial, por manter convénios com organizacdes
missionarias para o atendimento educacional em areas indigenas.” (GRUPIONI, 2008, p. 38).
Nesse meio tempo € destituido — por conta de interesses politicos do Estado — da FUNAI o
poder de gerenciar e organizar as acOes em torno da educagdo e subsidio indigena e passa-se
ao MEC.

Tendo em vista essas articulagdes que se constituiram ao longo do tempo em torno da
Educacgdo Escolar Indigena, por que ainda persistir numa escola indigena que ndo atende, de
forma direta, aos interesses das comunidades?

Essa conjuntura ainda aponta para um dos fatores que mais contribui para o
desenvolvimento [ou estagnagdo] da educacdo escolar dos povos indigenas, sendo eles as

politicas publicas. Segundo Grupioni (2008) naquele momento tinhamos no Ministério da

?! Grupioni (2008) aponta que nessa concepcio assistencialista o Estado ndo se percebia na obrigacdo de atender
as demandas como sendo direito dos grupos étnicos.
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Educacgdo o centro das operacdes que construiriam essa nova politica publica. Isso quer dizer
que de 14 partiriam as designacdes de como ocorreriam os processos de atendimento as
demandas indigenas. Sendo este o “operador” do conjunto de iniciativas seu resultado seria,
em primeiro e segundo plano, o distanciamento do 6rgdo oficial indigenista [FUNAI] e dos
grupos de missoes religiosas do que competia a decisdes mais diretas.

A leitura de Grupioni (2008) nos ajuda a perceber que esse movimento [de
distanciamento] se institui como articulador [leia-se se também estratégico]. Nessa
oportunidade, surge o questionamento: até que ponto esse movimento de distanciamento nao
¢ mais uma manobra politica em func¢do da fundamentacdo do 6rgio institucional do Estado?
Por exemplo, ao prover tal afastamento, o controle para uma politica de educagdo escolar
indigena se tornava mais uma vez dependente da desenvoltura e interesse do Estado e de seus
Orgdos e isso servia como mola propulsora para ascender uma ideia de preocupacdo do
Estado com os povos indigenas, quando, na verdade isso mais se constituia como uma medida
de controle educacional. Deste modo, serd que temos aqui, de fato, um rompimento com a
velha politica de educacdo?

Essa proposta alcava alcangar a elaboracdo de politicas diferenciadas, no entanto,
dentro desse arranjo de articulagdes politicas, o que fora obtido ndo passou de politicas
inclusivas, que, para Grupioni (2008) ndo passava de politicas de cardter generalizante em
abrangéncia territorial. Nessa ossada que teve uma ruptura politica de “baixa efetividade”,
tivemos por momento a troca de um grupo dominante por outro, agora os representantes da
sociedade nacional.

Dentro desse processo o MEC situava-se mais no lugar de mediador do que mesmo
propulsor de politicas publicas, pois deveria organizar o didlogo entre representantes do
Estado e os povos indigenas [leia-se, seus respectivos representantes] para que fosse possivel
chegar ao consenso entre as partes em beneficio de uma educacdo que contribuisse com a
efetiva valorizacdo das culturas indigenas e de seus processos singulares de ensino-
aprendizagem, assim como o estabelecimento do equilibrio entre os demais grupos sociais

brasileiros. Nesse momento € importante ressaltar que, de acordo com Grupioni (2008, p. 49):

[...] a comunidade indigena tem um papel fundamental na definicdo dos
objetivos e na gestdo da escola, de que ela produza e trabalhe com materiais
didaticos especificos, de que a alfabetizacdo ocorra na lingua materna, de
que o calenddrio escolar deva interagir com as praticas cotidianas e rituais do
grupo, de que o professor indigena se qualifique para o magistério, ao
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mesmo tempo em que se escolariza, de que a educacao escolar possa cumprir
uma funcdo importante no didlogo intercultural, sdo alguns elementos que
compuseram o discurso de consenso propagado no ambito dessa nova
politica, e que se encontram explicitados tanto na legislacdo quanto em
documentos normativos do governo federal.

Desse modo, houve apoio [por parte do MEC] pela ampliacdo desse didlogo entre os
grupos e ainda, como aponta Grupioni (2008), a criacdo de estruturas elementares que
viessem a auxiliar a organizacdo desse eixo que visava transformacdo do modelo educacional
para os povos indigenas. Crescendo a implementacdo de diferentes estruturas, foi possivel
expandir o didlogo entre as partes interessadas nessa nova politica publica. Grupioni (2008)
enfatiza que esse apoio foi tdo positivo que se constituiu como forma de incentivo para que os
povos indigenas buscassem instancias mais afirmativas dentro dos setores do Estado para que
pudessem reforcar seu interesse por uma politica de educagdo indigena diferenciada e pelo
direito dos povos indigenas.

Mas, dentro desse contexto, cabe pensar... isso se deu de forma harmoniosa, ou, ao
passo que 0s povos e representantes”” indigenas iam galgando seu espaco em torno do didlogo
com o Estado, houveram conflitos?

Sendo esse momento impar no processo de reflexdo sobre a educagdo e os direitos dos
povos indigenas, é importante que tenhamos em mente, como ressalta Grupioni (2008), que
este momento foi de um lado articulado por um jogo politico para tracar um novo perfil
governamental, um “novo” agenciamento da educa¢do, mas que, de outro, foi fundamental
para a aproxima(;éo23 dos povos indigenas aos espacos de poder.

Tendo em vista que quando os povos indigenas comecam a conquistar outros lugares
que antes eram subvertidos pelas organizacdes missiondrias, isso gerou incomodo no grupo
colonizador. Grupioni (2008) esmitica bem que, as missdes de fé que tanto excluiam os povos
indigenas da possibilidade de conquistar novos espagos, ao deparar-se com a situacdo de
afastamento de sua posi¢do hierdrquica frente os povos indigenas — reagiu com diversas

reivindicagdes, sendo que, segundo Grupioni (2008, p. 51):

** Segundo Grupioni (2008, p. 50) esses representantes foram “[...] professores indigenas, antropélogos,
lingiiistas, educadores e indigenistas, vinculados a universidades, ONGs e associacdes cientificas (como a ABA
e a ABRALIN)”.

3 Ressaltamos que, a partir da leitura da tese de Grupioni (2008), essa aproximagdo beneficia impreterivelmente
arelacdo de didlogo, de expectativas e condicionamentos assertivos ja utilizados em comunidades particulares.
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[...] representantes dessas organizacdes missiondrias procuraram o
Ministério da Educacgao reivindicando que seu trabalho fosse reconhecido e
apoiado por aquela instncia, bem como procuraram tomar parte em reunides
temadticas e semindrios nacionais e regionais promovidos na época.

Em resposta a essas tensdes, vendo que as organizacdes missiondrias [principalmente
internacionais] desejavam se infiltrar nos locais de articulacdo politica que o MEC estava
dialogando, como a exemplo, as instincias estaduais e municipais, - o Ministério da Educagao
resolveu endossar essa rede de atores incentivando “[...] a atuacdo e influéncia dos
desdobramentos dessa politica, tanto em nivel nacional quanto local.” (GRUPIONI, 2008, p.
51), [grifo nosso].

Houve nesse periodo, em paralelo a esse momento, a necessidade de um modelo que
viesse a gerenciar e executar a educacdo escolar indigena dentro das diferentes instancias
designadas. Nao bastava ter uma politica que atendesse a reivindicagdo dos povos indigenas
em linhas gerais, era [e ainda €] preciso que se condensasse um processo de incorporagdo dos
ritmos, formatos e condi¢cdes multiplas de educacio que existe nas comunidades indigenas.

Para tanto, iniciou-se um processo de articulagdo e criacdo de setores que sintetizariam
as concepcdes e praticas em torno da educacdo escolar indigena, e, segundo Grupioni (2008)
deveriam implementar acOes a serem executadas; como a exemplo disso, o Comité de
Educacdo Escolar Indigena, criado em 1993, e encarregado de consensualizar os didlogos dos
mais variados grupos que trabalhavam em prol da educacdo indigena, e, transforma-los em
orientagdes oficiais. Estas, por sua vez, seriam uma espécie de perfil do ensino, dito,
diferenciado, nas comunidades indigenas. Esse processo de oficializacdo de um modelo de
ensino com o carater diferenciado foi crescendo e tomando formas a cada ano, com varias leis
educacionais que arregimentavam a educacdo indigena, como fora discutido no capitulo
anterior e que retomaremos esse didlogo mais a frente.

Nesse ensejo, € importante chamar atencdo aqui também para os modos de governar
que ganham formas nesse momento. Grupioni (2008) afirma que, ndo basta tecer um conjunto
de praticas inclusivas para educacao escolar dos povos indigenas se essa teorizacao legislativa
nao recebe fomento dos programas de investimento que gerenciam os recursos publicos.

A partir disso comegcamos a pensar nos problemas que cercam essa efetivacdo da
educagdo escolar indigena. Ao passo que temos a ampliacdo do numero de escolas,
principalmente nas primeiras décadas do século XX, e, com isso, o aumento do acesso de

povos indigenas as instituicdes escolares, como mostra a figura 1:
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Figura 1 — Gréfico do nimero de matriculas de estudantes matriculados na educagdo basica entre 2002-2006. — Fonte:
Cadernos SECAD 3.

Grupioni (2008, p. 126) nos fala que:

[...] O aumento progressivo do nimero de escolas verificado no periodo
focalizado (1999-2006) deve-se [...] também ao fato de que, nos tltimos
anos, os sistemas de ensino estaduais e municipais passaram a regularizar as
escolas das aldeias, reconhecendo-as como escolas indigenas. Isto implicou
em processos de reconhecimento de “salas de aulas” localizadas em aldeias
que antes eram consideradas como salas de extensdo de escolas rurais e/ou
urbanas.

Podemos perceber, com isso, que embora esteja ocorrendo uma ampliagao do projeto
de educagdo escolar indigena até as aldeias mais isoladas, a manuten¢do destas nao dispde do
mesmo incentivo que o processo de alcance desse modelo de educacdo diferenciada. Assim,
questionamo-nos novamente: hd, de fato, avangos positivos na educagdo escolar indigena ou o
que temos hoje é uma tentativa de convencimento de que estamos distantes daquela educacdo
colonizadora e dita “civilizatoria”?

O discurso produzido na academia sobre as escolas indigenas compreende que “[...] a
busca por um novo sentido para a escola resume uma das principais reivindicacdes que vem
mobilizando as discussdes sobre escola indigena no Brasil em anos recentes.” (GRUPIONI,
2008, p. 32). Pois, embora a escola hoje seja vista como um espago de “fronteira” como
afirma Marines Soratto (2007) e Beatriz Sales da Silva (2010), essa escola € também um lugar
de construcdo social, um espaco em que estardo em contato indios e ndo-indios em busca da
oportunidade de recriar ou ressignificar os saberes da sociedade ndo-indigena em prol de um

maior dinamismo em termos de contato entre os membros dessas duas sociedades. Sandra
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Nara Novais (2013) aponta que os grupos indigenas tem reivindicado cada vez mais a
presenca das escolas indigenas nas aldeias justamente para (re) imprimir novos significados
nela e por ela.

Isso suscita-nos um questionamento: serd que hoje, passados 10 anos, temos uma
educagdo escolar indigena que corresponda aos interesses das comunidades indigenas? E
mais, o que estd posto nas leis que delineiam essa perspectiva de educacdo que corresponde
ao contexto de cada aldeia e/ou grupo étnico atualmente tem obtido €xito?

Pesquisas desenvolvidas em periodos posteriores ao da tese de Grupioni mostram
como pontua Simone Figueiredo Cruz (2009), Antonio Jorge Paraense da Paixdo (2010) e
Edson Machado de Brito (2012), que essa a estrutura fisica das escolas ainda se encontra em
situagdes precdrias, como a falta de acessibilidade, auséncia de banheiros, salas com madeira
em péssimas condi¢Oes de contato; além disso, em muitas aldeias o ensino se constitui a partir
de péssimas condicdes em ambito de planejamento diddtico — um exemplo disso é a
assimilac@o do projeto ou plano didatico das escolas indigenas que se assemelham ao modelo
de escola padrao.

Além disso, Grupioni (2008) ainda apresenta um fator menos visivel que contribui
diretamente na lentidao desse processo de desenvolvimento efetivo da politica de educacao
escolar indigena, este se instaura na falta de dados quantitativos sobre as escolas indigenas.
“[...] Estudos que abordam aspectos demograficos e dimensdes especificas da vida indigena
sdo, ainda, raros.” (GRUPIONI, 2008, p. 108).

José Valdir Jesus de Santana (2012, p. 30) ainda pontua que:

[...] muitos dos impasses que os projetos de educacdo escolar indigena
enfrentam sdo problemas que s6 podem ser compreendidos a partir de um
entendimento da histéria da educacio brasileira e dos projetos de educacdo
que vao sendo instituidos desde os tempos coloniais.

Desse modo, visando corroborar com o entusiasmo de Grupioni (2008) em fun¢do de
um modelo de educacdo escolar indigena diferenciada, partilhamos também do pensamento

de Iara Tatiana Bonin (2008, p. 106), em que este nos adverte que:

[...] Cada escola indigena deve ser pensada como experi€éncia tinica, em sua
forca particular, e esse é um direito e ndo uma concessdo do Estado
Brasileiro. Sendo assim, ndo é demais exigir que as escolas indigenas sejam
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diferenciadas em relacdo as escolas da rede regular de ensino, mas também
diferenciadas entre si.

Até aqui apresentamos uma série de fatores que, para Grupioni (2008), sdo
fundamentais no que diz respeito a efetivacdo ou ndo, dessas politicas ativas para os povos
indigenas. Com isso, compreendemos que, embora 0s avangos sejam significativos nesse
aspecto de rede de aproximacdo em que Grupioni apresenta a educacdo escolar indigena no
Brasil, h4, ainda, uma ligacdo entre os modos como procede essa politica de educagdo
diferenciada com a politica integracionista; tendo em vista que as lacunas que se reproduzem
no seio dessa nova politica se configuram, por vezes, como uma nova roupagem de problemas
j4 identificados anteriormente. Mas, mesmo com tudo isso, Luciano (2011, p. 183) nos

adverte que:

[...] a chegada dos povos indigenas as mesas de consulta, didlogo,
negociacdo e formacdo (processos de aprendizagem) junto aos governos
pode significar uma possibilidade de tornar realidade, pelo menos em parte,
os direitos indigenas garantidos na Constituicdo, desde que os seus
representantes estejam qualificados para o exercicio efetivo de suas fungdes.

2.2. O INDIGENA PELA ACADEMIA

No exercicio de pensar a educacdo escolar indigena, ainda nesta pesquisa de Grupioni
(2008) podemos ter acesso a sua interpretagdo acerca das ideias e concepcdes em torno dessa
temadtica, pela parte de alguns indigenas que pelo antropdlogo vieram a ser entrevistados. A
costura da discussdo nesse momento serd tecida em torno de como fora tracado pelos préprios
indigenas o perfil de professor indigena, como apresenta Grupioni. Este perfil busca uma
valorizacdo social [de cunho identitdrio] como também se expande enquanto posicionamento
politico.

Grupioni (2008) comeca dialogando com o representante indigena Euclides Macuxi’*
e contextualiza um momento importante em que Euclides apresentou algumas questdes em
torno do perfil de professor indigena a partir dessa perspectiva de educagao escolar indigena
diferenciada, para ele “[...] o professor ¢ também um pesquisador.” (GRUPIONI, 2008, p.

139). Nesse ensejo, percebemos que a preocupagdo dos povos indigenas nesse momento €

educacional por que estes possuem a destreza de pensar uma variedade de segmentos que

2 «[...] Além de ter sido professor indigena, Euclides Macuxi vem ocupando diferentes cargos nos tltimos anos,
ndo s6 administrativos no campo da educacdo indigena, mas também no movimento indigena.” (GRUPIONI,
2008, p. 140).
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possam vir a constituir de forma efetiva o caréter diferenciado nas escolas indigenas, mas,
como ressalta o autor da tese analisada, hd também uma preocupacdo politica polida de
segmentos novos a serem acolhidos pelas instancias legislativas, para que os grupos étnicos
possam resguardar a vida ao seu modo e manter sua cultura.

Para Antonia Rodrigues da Silva e Marilene Corréa da Silva Freitas (2014) a
configuracdo de lugares politicos aos representantes dos povos indigenas € também em busca
de mobilizacdo dos direitos desses povos em prol da manutencdo de suas culturas, a
identidade étnica e as condi¢des de sobrevivéncia de seu povo. Edgar Morin (2005, p. 66)

ainda reforga esse posicionamento do indio Euclides, advertendo que:

[...] A diversidade das culturas, a diversidade dos individuos entre eles e a
diversidade interior dos individuos ndo podem ser compreendidos nem a
partir de um principio simples de unidade nem a partir de uma plasticidade
mole [...] Devemos conceber uma unidade que garanta e favoreca a
diversidade, uma diversidade inscrita na unidade.

Nesse primeiro momento € possivel compreender, a partir de Grupioni (2008), que a
danca que move os atores envolvidos nessa rede de discussdo sobre a educagdo escolar
indigena de um lado dialogam, mas deixando perceptivel que estdo ali para disputar “espacos
e legitimidade”, - Além disso, essa zona fronteirica € também um espago de negociacdo, onde
por um momento alguns atores perdem lugar nessa configuragdo legitimadora, outrora ganha-
se proeminéncia no ambito dessa rede de conexdes.

Encaminhando-se a entrevista, o didlogo dar-se entre Grupioni e Fausto Manduldo
Macuxi®.

O eixo analitico percorrido por Grupioni € conduzido por sua habilidade investigativa
de compreender como se desenvolveu o pensar a composicdo de um professor indigena,
partindo das experiéncias do entrevistado.

Desse modo, Fausto dispde em sua fala, inicialmente, uma contextualizacdo de como
se deu seu contato com os processos de escolarizacdo. Vendo que em sua aldeia s6 era

. . . , . 26 . . .
possivel ter um ensino voltado até a 4* série”", este se viu diante de poucos caminhos a serem

seguidos; optava por repetir os anos para nio ter que deixar de estudar, ou rendia-se as

* Na época era “[...] Lideranga no campo da educacio indigena na regido Norte, integra a Organizacio dos
Professores Indigenas de Roraima (OPIR) e estd na coordenacdo do Conselho dos Professores Indigenas da
Amazonia (COPIAM).” (GRUPIONI, 2008, p. 144).

26 Aqui faz-se referéncia a década de 1970, em aldeias de Roraima.
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oportunidades oferecidas pela igreja catdlica, que oferecia porta de entrada para a
escolarizag@o nos internatos, como € o caso de Fausto com o internado em Surumu, que tinha
0 “[...] sentido de preparar os alunos para as comunidades, sé que ndo na intencdo de serem
professores, mas na intengdo de serem catequistas.” (GRUPIONI, 2008, p. 144).

Nesse internato ao passo que os alunos iam desenvolvendo maiores aptidoes, deveriam
ir trabalhando na educac¢do dos alunos mais novos, além de responsabilizar-se pelas demandas
religiosas e a obediéncia as regras de convivéncia®’ do internato. Em especial, essas regras de
convivéncia institufam-se, como aborda Grupioni (2008), como um dos principais
mecanismos formativos sujeito indigena enquanto futuro catequizador, pois este deveria ter
um corpo docilizado®® as regras do internato para saber repassar com pontualidade aos povos
indigenas de sua comunidade, quando para esta estivesse preparado para voltar. A ideia do
retorno do interno a sua comunidade estava atrelada de catequizagdo e integracdo dos povos
indigenas, em prol de uma identiza¢do com as normas da sociedade nacional.

Esse € o cendrio em que muitos professores indigenas foram inseridos nos primeiros
anos de sua escolarizagdo, entretanto, esses mesmos professores agora fazem parte de
Movimentos de Professores Indigenas no Brasil que intencionam formular novos segmentos
para a educacdo escolar indigena nas comunidades. E na busca pela suplantagio do modelo
em que foram inseridos no passado, que hoje refletem sobre a escola que tiveram, a que se
tem no tempo presente e a que desejam possuir futuramente, como elenca Grupioni (2008).

Os grupos de professores indigenas seguem refletindo politicamente sobre os
processos educacionais, bem como a construcdo de propostas educacionais que atendam as
comunidades de forma efetiva, dando énfase, principalmente, ao processo formativo de seus
professores indigenas. Dentro desse segmento, uma das principais propostas, como aponta
Grupioni (2008, p. 151), é a politico-identitaria de “revitalizacdo da cultura”. Nessa vertente
segue também a proposi¢do politica de uma educagdo que possibilite ao professor indigena
enquanto lideranga e profissional da sadde.

Dessa forma surge a necessidade de uma profissionaliza¢do parcelada, o qual deve, de
suma importancia, existir parceria e didlogo com as universidades para que esse processo seja
constituido de forma a suplantar as necessidade de ensino que as aldeias ainda ndo podem

possibilitar.

27 . a
Trecho da entrevista em apéndice 7.2.
2 Trecho da entrevista em apéndice 7.3.
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3. AEDUCACAOE OS POTIGUARA: REVISITANDO O CASO DA
PARAIBA

Revisitando os cendrios que cercam a Educacdo Escolar Indigena no Brasil, devemos
atentar, também, aos contextos locais em que esta se desenrola de diferentes maneiras.

Nessa perspectiva, esse capitulo dialoga com os anteriores quando se dispde a tentar
compreender de que modo as impressdes em torno da Educagdo Escolar Indigena, produzidas
em ambito nacional acabaram influenciando nas politicas educacionais voltadas para o
presente tema, no espago estadual, como € o caso da Paraiba.

O estimulo de se pensar essa legislacio estadual primeiro decorre a partir da
responsabilidade passada pelo Ministério da Educacao aos Estados e Municipios de organizar
e desenvolver os tramites que estdo diretamente ligados a execu¢cdo da Educacdo Escolar
Indigena. Logo, tomamos o caso da Paraiba como recorte espacial por esta ter estudos
historiogréaficos consolidados em torno dos povos indigenas, mas, quando remetemos [em
ambito historiografico] nossa busca a educacdo escolar desses povos, poucos sdo os trabalhos
que transitam nessa linha de pesquisa.

Ao pensarmos na escolha do recorte temporal para essa discussdo, entendemos que,
com vistas a producdo de uma conexdo dialética sobre a tematica, seria interessante
mantermos a problematizacdo entre fontes documentais primdrias como € o caso das
legislagdes estaduais e fontes bibliograficas primérias e secunddrias, como € o caso do livro
do antropologo Frans Moonen intitulado “Os indios Potiguara da Paraiba” (2008) e dos
livros “Historia dos indios Potiguara: 1500-1983 (Relatorios e Documentos)” (2008) e
“Historia dos indios Potiguara: 1984-1992 (Relatorios e Documentos)” (2008), ambos de
autoria de Frans Moonen e Luciano Mariz Maia.

Portanto, no topico 3.1 pretendemos estender nosso olhar as perspectivas iniciais de
educacgdo dos Potiguara, esta iniciou-se no periodo da conquista da Paraiba ou s6 deu-se mais
a frente? O que a historiografia paraibana fala sobre isso? Esses processos educacionais
ocorriam de forma harmoniosa ou tensdes eram recorrentes? A partir do ponto 3.1
discutiremos como esse processo educacional comegou a ser visto no ambito das legislacdes
do Estado; este espago de discussdo ouvia os Potiguaras?

Logo, por tltimo e ndo menos importante gostariamos de ressaltar que em resguardo a

viabilidade da pesquisa, este capitulo ndo se atém a uma andlise direta do lugar de fala do
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indigena Potiguara, mas, sim, de como se consolidam os outros discursos acerca da tematica.
Além disso, enfatizamos que nao foi possivel dar maior énfase dialética entre a Legislacdo
Estadual e as producdes académicas justamente pelo fato de ndo haver uma producado

académica considerdvel que discuta essas legislacdes estaduais.

3.1. ALGUNS APONTAMENTOS EM TORNO DOS PRIMEIROS
PROCESSOS SOCIO-EDUCACIONAIS DOS POTIGUARA

As propostas de educag@o para os grupos €tnicos nem sempre tiveram como expoente
as necessidades dos povos indigenas, se hoje temos uma estimativa de educagdo escolar
indigena que venha a colaborar com o desenvolvimento étnico-social desses grupos, o cendrio
que tinhamos antes era outro. Logo, mesmo com essa outra perspectiva, Angela Lopez

Cantero (2015, p. 13) afirma que:

[...] os esquemas de dominagdo da colonizagdo continuam ainda na realidade
social atual da América Latina, onde existe uma colonialidade do poder, do
ser e do saber baseada num eurocentrismo que impde um modelo cultural
ocidental e perpetua as relagdes culturais assimétricas.

O recorte espago-temporal que tomamos nesse tOpico — que sd0 OS primeiros

movimentos de educacdo para os povos indigenas potiguara — atenta justamente ao fato de
: ~ TSNS B L1

que, se antes estes grupos tiveram uma educacao de modelo “civilizador”, o modelo que se

tem atualmente — embora tenha obtido algumas modificacdes [ganhos] — ndo estd tdo

dicotomico da perspectiva colonial, como também aponta Gersem José dos Santos Luciano

(2011, p. 96) corroborando acerca da perspectiva bilingue®, para ele:

[...] Tal bilinguismo previsto no artigo 47 da lei 6001/73, como forma de
respeitar “o patrimonio cultural das comunidades indigenas”, corroborou
com o0s objetivos integracionistas da educagcdo escolar oferecida pela
FUNAIL como uma tdtica para garantir a continuidade dos interesses
civilizatérios do processo colonial estatal. [grifo nosso].

Ao indicar esse desnivel entre as perspectivas apresentadas, abordaremos agora o

objeto de estudo [micro] desse capitulo o qual corrobora com a ideia geral da pesquisa.

* Componente do tripé da educacio diferenciada para as escolas indigenas atualmente.
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Tendo como caso especifico a Paraiba, tivemos uma proposta de educagdo que desde o
inicio do processo de intervengdo dos europeus se instituiu a partir dos incrementos da légica
catequizadora, de acordo com os escritos de Frans Moonen (2008) no livro “Os indios
potiguara da Paraiba”.

A relacdo entre os portugueses e os Potiguara da Paraiba longe de ser harmoniosa,
desde os primeiros contatos entre 1501 e 1505 ja se constituia como um contato imbricado de
tensoes e isso facilitou ao longo do tempo maior concentracdo deste grupo étnico na regiao
litoranea de Baia da Trai¢ao como nos afirma relatos presentes no “Summario das Armadas”
(1873). Essa concentracdo étnica no reduto da Baia da Traicdo gerou profundo
descontentamento aos portugueses, haja vista que o povo potiguara mantinha proximidade
com os franceses, “[...] Este gentio ¢ muito belicoso, guerreiro e atraigoado, amigo dos
franceses, a quem faz sempre boa companhia e industriado deles, inimigo dos portugueses...”
(MOONEN; MAIA, 2008, p. 4). Reforcando essa aproximacdo dos Potiguara com os
franceses, partilhamos da perspectiva de Camila Bertagna e Alisson Sano (2014, p. 3) quando

dizem que:

[...] a histéria dos indios nao deve ser vista apenas através dos exterminios e
subjugacdo, deve mostrar que os indigenas ofereciam resisténcias a sua
maneira e usavam vdrias formas de estratégias desde os deslocamentos, as
praticas de escambo, aliancas, guerras e revoltas. [grifo nosso].

Assim, tornando-se cada vez mais instivel a relacdo de contato entre o europeu
portugués, os Potiguara € o comando dos portugueses sobre esta terra; a Coroa Portuguesa
optou por iniciar, em 1587, o processo de conquista e povoamento da Paraiba com tudo que
pudesse utilizar. Além das armadas, foram enviados muitos religiosos, principalmente padres
para que pudessem ocorrer as primeiras investidas no processo de catequizacdo dos indios
Potiguara — “[...] E impossivel calcular com exatiddo a populagdo potiguara do Século XVL.
No entanto, um documento de 1601 se refere a 14.000 Potiguara assistidos pelos franciscanos,
somente na Paraiba.”*" (MOONEN, 2008, p. 3).

Comeca-se, entdo, com essas expedi¢des do Padre em Cristo e do Padre Cristovao de
Gouvéa aquilo que podemos chamar de “histéria da catequese das missdes na Paraiba”.

Moonen e Maia (2008) afirmam que os jesuitas se dedicaram desde a coibi¢@o de abuso dos

0 Para mais informagdes ver ‘SOUSA, Gabriel Soares de. Tratado descriptivo do Brasil em 1587, Sdo Paulo,
Comp. Editora Nacional, 1938°.
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portugueses seguindo rumo ao trabalho de catequese nas aldeias que estavam alicer¢adas no
sertdo e litoral da Paraiba. Ao pensarmos no trabalho de ‘“coibi¢do dos abusos dos
portugueses”, questionamo-nos aqui, até que ponto o ato de catequizar os Potiguara também
ndo se configura como um abuso do europeu cristianizado?

Um dos documentos que ascendem nossa atencdo para esse lugar opressor do jesuita
europeu frente o indigena Potiguara é a Bula Romana Pontifex, de Nicolau V a qual concedeu
a Portugal, em 8 de fevereiro de 1455, “[...] o exclusivo direito de ir combater os inimigos da
fé, ou converté-los; o direito de erigir igrejas, oratdrios ou outros lugares pios e, de enviar
missionarios.” (MOONEN; MAIA, 2008, p. 4). Desse modo, vemos que o papel dos jesuitas
ndo era o de, apenas, apresentar outra religido aos povos Potiguara, mas, sim, combater todos
aqueles que fossem contrarios a sua fé, e, como naquele momento a Coroa e a Igreja estava
intrinsecamente ligadas, os inimigos da Coroa Portuguesa, aqueles que se dispusessem
contrdrios ao encaminhamento do povoamento europeu na Paraiba, eram sim, inimigos da fé
crista e deveriam ser exemplados por conta disso.

Sendo considerados “[...] “‘menores’ necessitados de tutela” como aponta (MOONEN;
MAIA, 2008, p. 4), os indios Potiguara seriam assistenciados pelos portugueses, e, nesse rol
da assisténcia estava a propaganda da catequizagdo para “civiliza¢do” dos nativos. Desse
momento em diante [1574] os portugueses comecaram a empreender sucessivas tentativas de
submissdo do povo Potiguara, como vemos o caso do trabalho dos franciscanos em 1601, ja
citado acima. Essa submissdo nio era apenas de cunho direto, como a exemplo, as armadas
portuguesas, mas, era também uma submissdo persuasiva, que buscava oprimir o indigena e
imprimir neste um sentimento de atraso frente os povos europeus. Era incutido no indigena [e
isso ndo se atribui s6 aos Potiguara] o sentimento de que este precisava aprender as condutas
do homem civilizado para poder tecer relacdes com outros povos, para ter como negociar,
dentre outras questdes. No discurso do europeu o indigena sé conquistaria isso se buscasse
sua cristianizacdo, e, conseguinte, os modos de civilidade [principalmente voltadas ao
cotidiano] que o europeu poderia “oferecer”.

Nessa ideia de “oferecimento” dos padrdes de civilidade, Moonen (2008, p. 12)

esclarece que:

[...] Nos quase cinco séculos de convivéncia com os brancos, os Potiguara ja
passaram por vdrias situagdes de contato, nem sempre felizes e que ainda
ndo foram devidamente estudados por historiadores e antropélogos. [...]
Foram obrigados a viver de acordo com as regras e os valores da sociedade
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nacional, mas a0 mesmo tempo ndo tiveram pleno acesso a esta sociedade e
a sua cultura. Perderam sua cultura tradicional - inclusive a lingua e a
religido - que foi substituida, na medida do possivel, pela cultura regional.
Mas ndo tiveram acesso a todos os setores desta cultura, e principalmente
ndo aqueles que constituem um privilégio para a sociedade dominante. [grifo
nosso].

O intenso contato com os padrdes de “civilidade” ensinados, principalmente, pelos
missionarios foi provedor do processo de “domesticagdo” dos indios Potiguara. Vistas a isso,
“[...] Em 1802, os indios "domésticos" da Baia da Trai¢ao sdo recenseados... [...] E, em 1803,
o Rei ¢ informado por Luiz Motta sobre ‘os progressos que tem feito a importante civilizagao
de indios na Capitania da Paraiba’.” (MOONEN; MAIA, 2008, p. 9).

Em grande medida, o ideal que circulou cotidianamente na vivéncia dos europeus com
os Potiguara foi o de civilizar os nativos em prol da povoacdo do territério [a custa dos
interesses da Coroa Portuguesa]. José Octdvio de Arruda Mello aponta que as missdes
franciscanas se faziam presentes como aporte para “[...] valorizacdo do trabalho pelo
incremento das atividades manuais.” (MELLO, 1999, p. 2). Em 24 de julho de 1845 ¢
promulgado o Decreto de n® 426 (leia-se também na condi¢do de Regulamento) que dispde
sobre as “Missoes de catechese, e civilisagdo dos Indios”. Este, por sua vez sedimenta uma série
de incisos que designam a maneira como o Presidente da Provincia deve agir [sempre em
consonancia com o Governo Imperial] — assim, neste Regulamento visualizamos varias
medidas que contribuem com o arranjo de um modelo de educa¢do que molde os Potiguara ao
modelo de sociabilidade que se queria para a Paraiba. Dentre os incisos, 0os que mais chamam

nossa atencao segundo Brasil (1845, p. 1-5):

[...] No Art. 1° Cabe ao Diretor Geral dos indios § 7° Inquerir onde ha Indios,
que vivdo em hordas errantes; seus costumes, ¢ linguas; e mandar
Missionarios, que solicitard do Presidente da Provincia, quando ja ndo
estejdo 4 sua disposi¢do, os quaes lhes vdo pregar a Religido de Jesus
Christo, e as vantagens da vida social. § 18. Propor 4 Assembléa Provincial a
creacdo de Escolas de primeiras Letras para os lugares, onde ndo baste o
Missionario para este ensino. No Art. 6° Compete ao Missiondrio § 1°
Instruir aos Indios nas maximas da Religido Catholica, e ensinarlhes a
Doutrina Christa. § 6° Ensinar a ler, escrever e contar aos meninos, € ainda
aos adultos, que sem violencia se dispuzerem a adquirir essa instrucgao.
[grifo nosso].

Portanto, tem a partir desse documento, os primeiros apontamentos em torno de uma
perspectiva escolar para além da proposta pelos franciscanos. Logo, que o que se apresenta no

decorrer desse tempo, principalmente no final da segunda metade do século XX, é a
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dificuldade do acesso dos grupos indigenas a escola, tendo que muitas vezes pagar por tal
acesso. E, s6 a partir da forte iniciacdo da presenca de Igrejas Protestantes em terra Potiguara
[dltima metade do século XX], é que Igreja Catdlica resolve direcionar sua atencdo
novamente a este povo enviando algumas freiras a Baia da Traicdo para que estas se
dedicassem a educacdo dos filhos dos indigenas que ndo podiam pagar pela educacdo
(MOONEN, 2008). Mas, teria isso suprido as necessidades sécio-educacionais dos Potiguara?

Tentando buscar correspondéncias a esse questionamento, nos dedicaremos agora ao que o

arcabouco legislativo do estado da Paraiba apresenta acerca da educacio dos Potiguara.

3.2. A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO DISCURSO DA
LEGISLACAO ESTADUAL

Falar sobre a Educac¢do dos grupos indigenas no Brasil, independente do recorte
espaco-temporal que escolhemos, é um movimento que se desenrola na producdo de um
pensamento que sO fabrica sentidos se alinhavado aos contextos maiores € menores que O
cerca. Vocé que esta lendo pode pensar “mas isso ¢ uma questdo dbvia”, sim, € assim o ¢, no
entanto, o que quero chamar atencdo aqui € para o fato de que, para compreendermos as
conexoes historiogrificas que este trabalho analisa, - vocé leitor precisa ser apresentado ao
palco e ao roteiro em que se desenrola a trama da educacao dos indios no Brasil com vistas ao
“desenvolvimento” ora do ideal europeu, outrora do proprio modelo de educagao.

Portanto, iniciamos esse topico apresentando a fala do Potiguara Antonio Barbalho no
I Encontro Potiguara®', “[...] E uma coisa que preocupa muito a gente: educacdo, saude e
agricultura. Essa ¢ a fonte principal da coisa.” (MOONEN; MAIA, 2008, p. 6). Parando para
interpretar em mintcias essa fala, percebemos que por mais que a educacdo dos povos
Potiguara tenha se modificado ao longo do tempo, principalmente a partir da promulgacao de
todo um aparato legislativo e metodoldgico, a educacio ainda é — quase nos anos 1990 — um
assunto que preocupa o Potiguara.

Tendo como eixo problematizador nesse momento o cendrio da Paraiba em suas
apari¢Oes legislativas do século XXI, queremos deixar claro que, em toda discussao
possibilitaremos a vocé leitor o ato de fazer conexdes entre o que € proposto hoje nas

Resolugdes do Estado da Paraiba e o que fora instituido nos primeiros anos de educacio dos

' O I Encontro Potiguara ocorreu no dia 16 de Junho de 1989 realizado na Aldeia de Sdo Francisco (litoral
paraibano).
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Potiguara, nos deixando a hip6tese de que as necessidades que possuiam nesse quesito ainda
nao foram sanadas, conforme (MOONEN; MAIA, 2008).

Como assim ndo tiveram os Potiguara a prosperidade de sua realidade educacional, se
varias medidas, principalmente ao que compete o Estado da Paraiba foram tomadas?

Para (MOONEN; MAIA, 2008) o problema de vulnerabilidade social entre os
Potiguara se instaurou devido caréncia de trabalho, de educacdo e saide desse povo, e, isso
fez com que houvesse também um aumento na vulnerabilidade juridica — sendo que o espago
juridico € o que poderia assegurar a satde e educacdo da comunidade. O cendrio que temos é
este.

Desse modo, temos, em 1998, promulgada a Resolucao de n° 188 a qual estabelece
normas complementares para o sistema estadual de ensino comungando com a Lei de n°
9.394/96 (LDB). Nesse curso alguns aspectos estdo em conformidade com a LDB, como o
Capitulo II Do Calendario Escolar, nos Artigos. 4, 5 e 6 é fundamentado a maneira como
deve proceder a administracdo das institui¢des de ensino publico e privado, logo, estes nao
abrem margem para discussao do calenddrio das escolas presentes em comunidades indigenas

— como vemos no Paragrafo Unico do Art. 6, segundo Paraiba (1998, p. 2):

[...] Os estabelecimentos de ensino deverdo promover as adaptacdes
necessdrias as peculiaridades de cada regido, especialmente no que se refere
a adequacdo do calendério escolar as fases do ciclo agricola, as condicdes
climaticas e a natureza do trabalho rural.

Assim, percebemos a auséncia, também neste documento, de uma aten¢do voltada as
especificidades do ensino direcionado aos indigenas. Se as secretarias e o Estado ndo
articulam os espacgos de ensino que dialoguem com a realidade das comunidades, como este
pode ser um auxilio ao desenvolvimento desses povos? Rafaela Vivyan Mendonga Silva
(2017, p. 27) nos fala que dentro dessa logica de trabalho das escolas “[...] Os indios
continuam sendo tratados genericamente, sem especificar sua cultura, suas formas de
resisténcias e sua situagdo atual na sociedade.” Visto que, desse modo, ndo ha o
desenvolvimento sécio-educacional das comunidades indigenas.

Outro aspecto muito proximo do que fora explicitado na LDB (1996) € a discussdo em
torno do ensino religioso. O Conselho Estadual de Educacdo (CEE) ainda entende que este
deve ser parte do curriculo, porém, ndo pode contabilizar a carga-hordria do mesmo, como
aborda a Resolu¢@o de n° 188 no Art. 19 “[...] O ensino religioso, de matricula facultativa,

constitui disciplina dos horédrios normais das escolas publicas de Ensino Fundamental.”
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(PARAIBA, 1998, p. 4). J4 na LDB (1996) temos a énfase na promogcio do ensino religioso

como parte da formacdo do cidaddo, como mostra o Art. 33 em Brasil (1996, p. 11-12):

[...] O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formagao bdasica do cidaddo e constitui disciplina dos hordrios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedada quaisquer formas de proselitismo.

Visualizamos que o CEE da Paraiba estava mais preocupado em acompanhar as
prerrogativas nacionais [promulgando essa Resolucdo de n° 188] do que estabelecer
parametros de ensino que atendesse as especificidades da comunidade étnica Potiguara.
Tendo se fixado essa Resolucdo, em 2003, a Secretaria de Educacdao do Estado da Paraiba
junto com o Conselho Estadual de Educacgdo, publicam, no dia 22 de novembro, no Didrio
Oficial da Paraiba, a Resoluciao de n° 207, que fixa as normas para a organizacdo, estrutura e
funcionamento das escolas indigenas.

Esta, por sua vez, estabelece que s6 estd de acordo com a categoria de ‘escola
indigena’ as instituicdes que por mais que seja dotada de regimentos proprios, respeite a
Resolu¢do Estadual e Nacional vigente. Nao parando por ai, s6 serd denominado por essa
caracteristica as escolas que tiverem maior nimero de matriculados pertencente a grupos
étnicos. Além disso, as escolas que tiverem ndo-indigenas matriculados, estes deverdo se
adequar ao modelo de ensino especifico do pardmetro curricular indigena (PARAIBA, 2003).

Sobre o desenvolvimento de atividades escolares, a Resolucdo de n°® 207, estabelece
que cada Escola Indigena deve criar seu projeto pedagdgico e regimento proprios, visto que
numa mesma etnia pode haver a incidéncia de valores culturais diversos — por exemplo, se
numa cidade temos o grupo étnico A, mas, parte dos povos indigenas desse grupo alimenta
uma relacdo de contato com um grupo €tnico B e de certa forma adquirem costumes
partilhados por tal grupo, no entanto, a outra parte do grupo étnico A nao possui tal relacdo de
contato com o grupo étnico B — é importante que o projeto politico e o pedagdgico da escola
construa uma proposta curricular que atenda as duas especificidades do grupo étnico A e nao
percorra o caminho da uniformizacdo do conhecimento. Além disso, a presente Resolugdo
ressalta que este curriculo local deve atender a algumas exigéncias, como apresenta Paraiba

(2003, p. 2):
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[...] I — as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da
Educacdo Bésica; II — o Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas; III — as especificidades de cada escola, aldeia ou comunidade, de
acordo com o art. 4° desta Resolucgdo; IV — as realidades sociolingiiisticas; V
— os conteudos curriculares especificamente indigenas e os seus modos de
construgdo do saber e da cultura; VI — a participacdo da aldeia ou
comunidade indigena e suas organizacoes.

Outro ponto que ascende na legislacdo estadual para a educagdo escolar indigena é a
atividade docente. Esta por sua vez prioriza o ensino executado por professores indigenas
(PARAfBA, 2003). S6 que sua viabilidade ndo se estrutura s6 a partir do desejo, é ressaltado,
na Resolucao de n° 207, que os “[...] professores indigenas, oriundos da respectiva etnia, que
deverdo ter formagao especifica para esta modalidade de ensino.” (PARAIBA, 2003, p. 4).

E notével a preocupacio em formar os préprios indigenas para exercerem o papel de
educadores em suas comunidades. Luciano (2006, p. 158) vistas as exigéncias postas na LDB

(1996) que os professores da modalidade de ensino tivesse formagao superior:

[...] a Unido, os estados e os municipios passaram a investir também na
formacdo de professores indigenas em magistério secunddrio e superior.
Atualmente, a maioria dos professores indigenas atuantes possui a formagao
secunddria e muitos estdo em fase de conclusio da formacdo superior.

Com isso, cresceu a possibilidade dos “[...] professores terem, a oportunidade de
conquistarem espaco social e politico na luta maior de suas comunidades e de seus povos.”
(LUCIANO, 2006, p. 158), [grifo nosso]. Nesse aspecto, a Resolucao de n°® 207, ressalta a
necessidade de “[...] implementar uma politica especifica para a formagao inicial e continuada
de professores indigenas.” (PARAIBA, 2003, p. 4).

No tocante dessa discussdo, o Conselho Estadual de Educacdo da Paraiba, fazendo uso
de suas atribuicdes e considerando uma série de documentos e parametros legislativos
(Nacionais e Estaduais) constréi, em 2010, a Resolucdo de n° 198, que regulamenta as
diretrizes curriculares para a educacdo das relacdes étnico-raciais e o ensino da "historia e
cultura afro-brasileira e africana’ e da ‘histdria e cultura indigena" no sistema estadual de
ensino.

Sendo um pouco mais especifica do que a Resolucao de n° 207, a Resolu¢do de n°
198, busca um cardter mais voltado para o local, quando se dispde a regulamentar as

Diretrizes Curriculares para o sistema de ensino estadual da Paraiba. No que ela regimenta a

educagdo da Historia Indigena, esta, ao contrario dos documentos discutidos até aqui, assenta
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a seguridade do ensino desta tematica nos principios da “diversidade e do pluralismo cultural”
(PARAIBA, 2010) e enfatiza ainda que esses pressupostos sdo imprescindiveis para o “[...]
reconhecimento e respeito a dignidade da pessoa humana e a sua identidade cultural, bem
como da igualdade de valorizacdo das vdrias culturas que compdem a formacdo social
brasileira.” (PARAIBA, 2010, p. 2).

No Art. 6, desta Resolugdo, é aprecidvel entre os conteidos de Histéria e Cultura
Indigena a histéria dos grupos étnicos em suas particularidades; as lutas de forcas que
possibilitam a criag@o de processos de resisténcia e ressignificacdo; a diversidade das culturas
indigenas e sua importancia na criacao da sociedade brasileira. — Tendo sempre o esforco de
viabilizar um processo de ensino-aprendizagem que contribua com a problematizacao dos
alunos de seu tempo presente.

O que assegura a presenca [e possivel execucdo] dessa temadtica, segundo Paraiba
(2010), € o fato desses contetidos se manterem na condi¢do de micro-eixos de um eixo maior,
que sdo as chamadas “tematicas gerais”, as quais devem estabelecer mecanismos de conexao
com os contextos locais, “[...] contemplando as singularidades dos povos e culturas afro-
brasileiros e indigenas na formagdo e configuragio da sociedade paraibana.” (PARAIBA,
2010, p. 3).

Nao menos importante, esta Resolu¢do ainda trds na condicdo de caréter diferenciado
[se comparado as outras promulgacdes legislativas] o aspecto do Dia do Indio (19 de abril).
Esta partilha da ideia de que a comemoracao desse dia deve ser mantido, no entanto, partindo
da premissa que deve ser exercido a partir de um carater reflexivo. Nesse tocante, deixamos o
questionamento aqui de, como pode a escola aplicar esse cardter reflexivo do dia do indio, se
muitas vezes ela ndo consegue possibilitar condi¢des para que o indigena se sinta parte da
sociedade brasileira sem que deixe de lado seu enraizamento étnico, no cotidiano escolar?

Visto isso, entendemos que muitos desses processos educacionais sdo organizados
pelos Municipios com orientacdes do Estado — atentaremos agora para a Resolucao de n°
052, promulgada em 2011, a qual dispde sobre procedimentos a serem aplicados aos
processos encaminhados ao conselho estadual de educagdo que tratarem de assuntos de
competéncia dos sistemas municipais de ensino.

Sempre tomando como ponto de apoio a LDB (1996) e alguns Pareceres da Camara de
Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, a Resolucao de n° 052, faz uso de suas
competéncias para atribuir aos municipios paraibanos a manutencdo das instituicdes de

Ensino Infantil, Fundamental e Médio, além de estabelecer Conselhos Municipais de
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Educagdo que possam orientar as acdes e o funcionamento dos sistemas de ensino de cada
localidade. A intencdo desta Resolugdo é dar margens para Sistemas Municipais de Ensino
autdnomos, mas, em todo documento nao ressalta ou faz uma ressalva em torno do ensino nas
comunidades indigenas (PARAIBA, 2011).

Como aspecto afirmativo das ideias discutidas nas versdes legislativas abordadas
acima, apresentamos agora a recep¢ao da modalidade de Educacdo Escolar Indigena (EEI) na
Lei Estadual de n° 10.488 de Junho de 2015 a qual o governador do periodo vigente
estabelece a aprovacdo do Plano Estadual de Educaciao (PEE) que terd vigéncia de 10 (dez)
anos. Nesse segmento € cabivel a EEI sua implementacdo a partir de um regime de
colaboracdo especifico. Isso quer dizer que esse modelo de educacdo deve considerar os
territorios étnico-educacionais e as especificidades socioculturais de cada localidade para que
possa construir modelos de ensino que dialoguem com o cotidiano dos grupos étnicos
(PARAfBA, 2015). Além disso, o inciso § 3° do Art. 7°, deste mesmo documento ressalta
que, “[...] Os Sistemas de Ensino deverdo considerar as necessidades especificas das
populacdes do campo e das comunidades indigenas, [...] asseguradas a equidade educacional e
a diversidade cultural.” (PARAiBA, 2015, p. 4) [grifo nosso].

Portanto, entendemos que a Legislacao Estadual que discorre sobre Educagao Escolar
Indigena e a nacional estdo em congruéncia quando se pensa em um curriculo especifico que
se caracterize como uma espécie de “jogo de forgas”, onde a0 mesmo tempo em que se busca
a desconstrucdo das subalternidades dos grupos étnicos, ainda limita a articulacdo das escolas

indigenas aos processos de interdependéncia legislativa.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Para Certeau (2008, p. 103) “[...] As estratégias sdo as acdes que, gracas ao postulado
de um lugar de poder (a propriedade de um lugar préprio), elaboram lugares tedricos
(sistemas e discursos totalizantes), capazes de articular um conjunto de lugares fisicos onde as
forcas se distribuem.” Vemos as Legislagdes Nacionais e Estaduais problematizadas por esta
pesquisa a partir dessa 6tica de entendimento. O lugar institucionalizado que pressionado por
diversos movimentos, inclusive, pelos povos indigenas passa a tentar estabelecer uma nova
perspectiva de educagdo, contraria ao modelo do colonizador europeu.

No entanto, de acordo com as andlises aqui produzidas, compreendemos que embora
tenha-se dado essa iniciativa, nem sempre os arranjos produzidos nas entrelinhas das
legislacdes deram conta de aproximar esta nova proposta de educacdo aos interesses dos
povos indigenas.

Uma das maiores dificuldades exploradas neste trabalho foi justamente o
distanciamento dessa proposta a realidade das comunidades indigenas. O Estado ainda
produz, de acordo com as andlises aqui construidas, uma esfera totalizante em torno da
regulamentacdo do curriculo da educacdo escolar indigena. Essa caracteristica pode ser
observada quando o que visualizamos € a generalizacdo de um modelo curricular que chega as
aldeias sem que, muitas vezes, dialogue com a perspectiva que a educacdo indigena que o
grupo étnico muitas vezes ja desenvolve.

Em contrapartida, Certeau (2008) ainda nos auxilia a perceber o nao-lugar que € o
lugar do indigena a partir da ideia de zdtica. “[...] As taticas apontam para uma habil utiliza¢ao
do tempo, das ocasides que apresenta e também dos jogos que introduz nas fundacdes de um
poder.” (CERTEAU, 2008, p. 102). Nesse espaco de discussdao o ndo-lugar dos povos
indigenas encontra nas ‘redes relacionais’ - que discute e produz essa temdtica — um caminho
para produzir diferentes formas de interacdo, um fluxo de novos enunciados. Nessas redes
relacionais, onde varios atores entram em contato, nao ha espacos para neutralidade.

Uma relagdo que segundo Grupioni (2008) ora se contrai, outrora se expande, se
constitui como um lugar que produz uma constante interacao entre os mais diversos contextos
representados pelos atores em posicoes distintas. Portanto, os representantes indigenas se
inserem nessa rede discursiva ressignificando os processos proprios de produ¢do que o Estado

utiliza para produzir novos sentidos. E escapando do controle e tornando-se parte do jogo que
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os povos indigenas estdo galgando diferentes maneiras de construir politicas para uma
educagdo escolar indigenas.

Por tudo isso, mesmo correndo o risco de me tornar repetitiva, € que enfatizo a
importancia da pesquisa nao pensando em sua relevancia para a academia, mas o seu impacto
na minha formagdo e na maneira de perceber o outro. Nao foi ficil realizar essa proposta, ndo
cabe aqui, elencar o contexto e as dificuldades que envolveram a escritura, ji que essa nao
costuma ser uma experiéncia apenas minha, mas uma pesquisa nao se faz depreendida de
nossas angustias e das cobrancas académicas que invadem o nosso cotidiano. E na cobranca
de colocar um ponto final, a0 menos nesse momento da pesquisa, percebemos quantas
questdes poderiam ser repensadas e quantas ideias foram deixadas de fora. Mas, também
temos a sensagdo de que conseguimos produzir algo que, a0 menos ao nosso ver, apresenta

um sentido e que outros trabalhos possam surgir depois de nossa empreitada.
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7. APENDICES

7.1.

Tabela 1 — Distribulcao das dissertacoes @ teses sobre educa cio
jndigena por drea disciplinar

Edunegio

e

...u..l...u..l;u;umwh~

Linghistica a
Aniropologia 14
HSemidtica —
Educacio Matembtica b

[ TR
[

e ografia — 1
Psicologia —_
Latras — 1

=

Educacio Fisica 1 —
Sociologia — 1

S ]
Figura 2 - Fonte: Grupioni (2003).
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TABELA 1—- D]E-'I'EJBE[Q.;D DAS D'BSERTA.Q':‘.ES E TESES SERF 'EDLL!.I;...i'IJ CDIGENA
POE.

ISTITUCICAD
CRETTIVECAD N DE [
TEARATHOL
Thaix dnde Fut Paulicm Fulic do Musgetta FlhoMasila E] 190
Unmhrerndade Esadual Panlism 2 13§
Linmneradads Fedaral do A 3 3
Do de &= S8 Pado T EET
Uhduarsidads Fodamt de MExar Garwis 2 12
Tnrerndats o atcs Lnm Bosc o 3L [0
PootiSoa Tnvemsidads Carclica de 5o Panlo E] S35
Thbarsidade oo W i 0o Foo 40% S L [Ex]
Tnivecsidade Fedeeal de Blaco Grosss 13 17
Umiversidade Fedeal 3o Egpirho Smmom 7 444
Tmhsersidade Fogional do Bhencnm: ] ]
Urnarsdades Fedaral do Bio de Tamaino [ I7T
Univemidado Faderal dy Bakcs & 3,77
Tniversidade Fedaral de Lomdrina 1 063
Loracnadace Lederal de foodteady T [X-x)
Pmhsnadade Fedaeral Fhowmenss % ]
Corrumiudads Motodiss da Poacocara 3 1500
Imnrersidsde Federal ds Pemasnbnro 4 > 5E
Fundacis Tniemsadades Fedoral da Mfate Growe do Sul L 083
Uhniversidade S8 Bdaroos 2 [T
Umnraidade de Boadlia 5E 591
Urnivervidade Ftadnal de Cammpinas 5t S5
TUmiverudsds Fedaral do Bis Crande 8o Mort 2 126
Thivermideds Fedeeral do Caars 4 251
Tnorarsadads Samma Crex X D63
Tho dade Fedoral de odas 7 Ll
Trniremidade Fedeeral do Bio Grands do Sul 3 150
Tnrversidade Fedoral 0o ?a.m. ] [T 5]
i Fithee Ax ] 053
Timicersidade Fedeeral do Mo Groses de Enf L 053
Tnioeruidude Federal de Tisarisndha 1] 053
Unhmerddads Estadual 3o Cantro Oeste do Parans ] .53
Umivenidads Frtadeo} do Biarines ] D63
Pootificis Tieivemidads Casolica do Rio do Fansio L [N
Temraradade Fedaral da Senia Cacmiza 3 T
Umhanddade Fedearal da Grande D 3o I 053
Lznmmsdade Fedaral de Santz Mo L (XX}
Thveesidads Fedaral de 530 Caslos 2 126
Toeriede Oe Lot 1] [l ]
Uhrnvarsidad de Barcebona i 063
T i T icam L 053
Uriveraidade de Lascasoar L .63
TOTAL FE T

Fonto: Fhiborada com bawe no Banco do Tewes o Dissartachos da Capes (1987 — 2007 o GRIFIOM [005)

Figura 3 - Fonte: Santos (2009).
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Fonte: Elaborado com base no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes (1987 —

TABELA ? - DISTRIBUICAOQ DAS DISSERTACOES E TESES SOEBRE
EDUCACAD INDIGENA POR REGIAO

REGLAO N* de trabalhos [
HMorze 11 591
HMardeste 14 10,06
Ceaniro-g=sta 45 18,50
Sul I3 B.17
Sudeste T =402
Fora do Brasil = 2,51
TOTAL 150 T h
Fooie: Elzborada com base oo Banco de Teses & Dissertagdes da Capes (087 — 20073 &

GEUPECNT {2013

Figura 4 - Fonte: Santos (2009).

QUADROC ? - RECORTES TEMATICOS DAS DISSERTACOES E TESES SOBRE
EDUCACLOD NDICENA

o papsl da escola e determimadas copnmedades mdigenas;

arnalise do cwrmicule ds escolas indipemas;

uso de disries de classe per professores indigenas:

proda; 3o de marerixis didaricos:

aradlises de programas e formacio de professores indigenas;

politicas indigenists;

ades dos movimeneos indipenas pela aducag 3o escolar;

historia da implantacdo de escolas em termras indigemas;

redagdo entre oralidade & escrita na a]ianeu.-za;m de indizenas:

descricoes Hogaisticas de Imzuas indipenas;

bilin iz,

processes de alfabetizacio em pOrMLEMES & eny processos de alfaberizacdo lingus matsma;
estudos seciolingxstcns;

formoas de mansmissdo de conhecimenta;

processos de SE{ElEIﬂ;ED d2 criar.i;as. indigenas;

pIaticas J.nga.i;tcas. discursivas @ de letramento;

conmibuicds de algumeas disciplinas para a escola indigena:

analice uie peRios esCritds DT al.murs. & profescores indipenas;

aquisicio de seganda Angaa: nogdo de iefincia:

processe de aprendizagem; pedagogias indiganas;

planejaments nas escolas mdipsnas;

walorzacio da identidade culmral ne processo de ensina;

histaria da educacde escolar indipena; anakize de documentos oficiads:

relagdo emire educachs o diretbs: papel do Estado ma impiementacdo de polinicas
educacionais; anzlize dos Fefersnciais Curmicalares Macionais para a Educagao Indigena:
aruacdo de Secrecarias Estaduais e Mumicipais na educacio indigena.

Forpte: Elaborada com base po Banco de Teses e Dissertagoes da Capes (E9E7 — 2007 2
GEUPIONT {063 )

Quadro 1 — Fonte: Santos (2009).

QUADEO 3 -—PALAVEASCHAVE
PALAVEAS N*DE
OCORRENCIAS

Bilingiitsmo

Cultura

Curriculo

Educacio

Educacdo Escolar Indigena
Educacio Indigena
Etnomatematica
Formacio de professores
Historia

Identidade

Indios

Professores Indigenas

—d |t

e | == |

(R el
L

~

L]

L]

(S RY RV B ¥}

Grupiont (2003)
Quadro 2 — Fonte: Santos (2009).
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TABELA3- I}IE-LTRIEI:I(;'AD DAS DISSERTACOES E TESES SOBRE
EDUCACAO INDIGENA POR PROGEAMA

Programa Pos-Graduacio Mestrad | Doutorad | N"de %%
0 0 trabalhos

Educacio 83 16 09 G2.26
Educacio Escolar Brasileira 1 0 1 0.63
Educagdo e Contemmporaneidade 1 0 1 0.63
Educagdo Matematica 2 1 3 1.9
Educacio Fisica 1 0 1 .63
Educacio. Administracioe 2z { 2 126
Comunicacio
Letras a 2 2 126
Letras ¢ Lingiiistica 1 { 1 0.63
Lingiiistica 8 3 11 5.01
Linguistica Aplicada ) 3 3 313
Semidtica e Linguistica Geral { 2 2 1.26
Comunicacio e Senuotica i 1 1 .53
Ciencias Socials 1 3 4 2]
Antropologia 4 1 3 3.15
Antropologia Social 9 2 11 5.01
Sociologia 1 1 2 1.26
Historia 1 { 1 063
Ceoerafia Humana ] 1 1 (.63
Peicologia 0 1 1 0,63
Pricologia Escolar e Desenvolvimento 1 0 1 0.63
Humano
Desenvolvimento Regional 1 { 0.63
Desenvolvimento Begional e Meio 1 0 1 .63
Ambiente
Desenvolvimento Sustentavel 1 0 1 .63
Ezmudos Comparados sobre as a 1 1 .63
Americas

TOTAL 121 38 159 100%%

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da Capes (1957 — 2007) e GRUPIONI
2003)
Figura 5 — Fonte: Santos (2009).

7.2. Fala de Fausto em entrevista a Grupioni: “/...J fui para a Missdo Surumu em 1975.
[...] Quando eu cheguei ld, tive um impacto. [...] Ld no internato vocé era obrigado,
as pessoas indias que estavam ld, que eram chamados de assistentes, obrigavam a
gente. Eles colocavam aqueles que eram mais antigos da comunidade em cada mesa
de seis pessoas e ele coordenava aquela mesa ali. Ai, os novatos que estavam naquela
mesa obedeciam aquela pessoa mais antiga [...] A gente sofria demais: eu tinha medo,
pois quem aprontasse no internato era expulso. Entdo eu tinha medo de ser expulso:
se eu fosse expulso, eu voltaria para minha comunidade e eu sabia que meu pai iria
me castigar porque ele tinha confiado em mim para estudar.” (GRUPIONI, 2008, p.
148).

7.3. Fala de Fausto apontando que: “/[...] O regime era muito fechado. Vocé tinha
alimentag¢do no hordrio certo e na comunidade vocé é livre, levanta a hora que quer,
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vai banhar, faz o que quer. No internato ndo, é tudo na hora: o primeiro hordrio era
de 6 horas da manhd, tinha que acordar e comecava a rezar. [...] eles compravam
roupas, alimentacdo, acicar, café, leite, essas coisas que ndo se fabricava ld. Entdo a
gente tinha que trabalhar em troca dos bens que eles davam para a gente. Sabe como
€ coisa de padre, vocé tem que estar todo certinho, ndo podia ser cabeludo, todo
mundo cortava o cabelo curtinho, anda bem vestido.” (GRUPIONTI, 2008, p. 149).
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