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Apresentacao da Colegao

A Colecdo Saberes Indigenas na Escola nasce com a publicagdo
de oito livros didaticos dos Povos Bororo, Umutina, Chiquitano, Xavante,
Paresi,Nambikwara e Manoki, elaborados coletivamente por professores
indigenas com suas comunidades e em parceria com a equipe que atua
na coordenacdo e gestdo do Projeto “Acdo Saberes Indigenas na Escola
- Rede UFMT". O Projeto contou com o financiamento do Ministério
da Educag¢do como programa criado e desenvolvido pela Secretaria de
Educac¢do Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo - SECADI
(2018-2019). Os livros visam atender, especificamente, a alfabetizacdo e
praticas de letramento das criangas, jovens e adultos nas comunidades
indigenas, considerando suas referéncias linguisticas e culturais.

O trabalho de organizacdo da estrutura linguistica, de
acompanhamento pedagogico e editorial € assumido pelos integrantes
do GEDDELI/CNPg - Grupo de Estudos, Descricdo e Documentagdo
de Linguas Indigenas, vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em
Estudos de Linguagem - UFMT e COEDUC/CNPq - Grupo de Pesquisa
Corpo, Educacdo e Cultura, vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo - UFMT, os quais atuaram como parceiros dos respectivos

organizadores dos livros.

Beleni Saléte Grando
Coordenadora Geral do Projeto ASIE - Rede UFMT
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APRESENTAGAO
Dialogo entre Redes e Saberes Indigenas

Beleni Saléte Grando
Ema Marta Duck-Cintra
Alceu Zoia

Este livro ¢ resultado do trabalho desenvolvido por
pesquisadores indigenas e nao indigenas brasileiros que se dedicaram
a realizacdo da Politica Publica para a formacao continua de
professores indigenas a partir do Projeto “A¢ao Saberes Indigenas
na Escola” desenvolvido na Rede Saberes Indigenas na Escola,
assumido pelas universidades publicas brasileiras com o Ministério
de Educagdo (2016-2019). Nesta coletanea organizada pelas IES
da Rede UFMT, sdo apresentados a sociedade os resultados dos
investimentos do Ministério da Educacdo na Politica de Formacao
de Professores Indigenas.

Ao oferecer este texto a sociedade, o que se pretende ¢
potencializar a avaliacdo das aprendizagens e contribuicdes de
uma politica publica, compreendendo a relevancia das parcerias
institucionais organizadas em redes de cooperacdo entre as
universidades, professores e comunidades indigenas em todo
o pais. O que se espera ¢ responder as demandas especificas da
educagdo escolar indigena intercultural e bilingue nos processos
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de aprendizagens que reconhecem conhecimentos ancestrais e as
diversas possibilidades de ensinar e aprender dos povos indigenas
do Brasil.

Além disso, as discussoes teoricas e as praticas aqui descritas
ttm o desejo de descontruir coloniedades impostas aos povos
indigenas, mostrando a busca pelo empoderamento das sociedades
minorizadas historicamente e que podem e devem ter politicas
publicas destinadas a elas de modo que possam escrever uma nova
histéria pautada no reconhecimento da sua lingua, dos seus saberes
construidos historicamente, observando o que preconiza a CF/1988:
“Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distingao de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes
no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade,
a seguranga e a propriedade”.

Aqui esta exposto o recorte das experiéncias formativas
e de pesquisa-acdo desenvolvidas a partir das instituicdes e das
parcerias com as comunidades indigenas e segmentos da sociedade
que participam das ag¢des dos projetos — como ag¢ao em rede para
valorizagdo e fortalecimento dos saberes tradicionais nas escolas
indigenas, bem como para uma alfabetizacdo que contribua para o
principio dainterculturalidade critica, que como afirma Walsh (2005)!,
pressupoe outra perspectiva de pensar o vivido a fim de romper com
a colonialidade. Enfim, sdo elementos centrais a serem rompidos na
educagdo escolar indigena marcada historicamente por imposigoes
eurocéntricas, dominantes ¢ homogenizadoras de todas as praticas
educativas. A proposta das a¢des voltadas a formacao de professores
indigenas, ao contrario, busca nas experiéncias educativas de cada
povo trazer como central os saberes que reconhecem o conhecimento

1 WALSH, Catherine. Introducion - (Re) pensamiento critico y (de) colonialidad.
In: WALSH, C. Pensamiento critico y matriz (de)colonial. Reflexiones
latinoamericanas. Quito: Ediciones Abya-yala, 2005. p. 13-35.
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produzido na cultura, na lingua, na coletividade em que as vidas se
fazem carregar de sentidos e significados coletivos.

Os textos tecem diferentes andlises das experiéncias
partilhadas entre o ensinar e o aprender com o outro, com as
comunidades, com os professores, com os pesquisadores, com 0s
gestores € com as criangas que, ao aprenderem, ensinam sobre
como ensinar para os olhares atentos do educador que busca, em
diferentes referenciais, compreender a complexidade dos processos
de alfabetizacdo e numeramento nos anos iniciais da escolarizagao.
O respeito ao outro ¢ diretamente imbricado com o respeito a
si mesmo. O respeito aos processos proprios de aprender sobre
e com o outro, ¢ colocar-se em processo de aprender a ensinar.
Essa ¢ uma perspectiva que pode se articular ao pensamento da
interculturalidade critica de que trata Walsh (2007, p. 8)* quando
afirma que essa ¢ uma constru¢cdo que visa a superar experiéncias
historicas de subalternidade para produzir outros projetos politicos
capazes de produzir novas experiéncias, como “um projeto de
existéncia, de vida”, pois numa proposta intercultural critica, busca-
se criar “alternativas a globalizacdo neoliberal e a racionalidade
ocidental, que lutam tanto pela transformacdo social como pela
criacdo de condigdes de poder, saber e ser muito diferentes” das que
foram impostas historicamente.

Com essa compreensdo do papel da reflexdo sobre o vivido
em busca da superacao histérica dos processos de colonizacao das
educacdes e escolarizagdes dos povos indigenas, nesta coletanea, o
didlogo se estabelece a partir de diferentes contextos das experiéncias
formativas, como reflexdes que buscamos organizar em trés eixos
que melhor explicitam os saberes de cada contexto, apresentados

2  WALSH, Catherine. Interculturalidad Critica/Pedagogia decolonial.
In: Memorias del Seminario Internacional "Diversidad, Interculturalidad y
Construccion de Ciudad", Bogota: Universidad Pedagoégica Nacional 17-19 de
abril de 2007.
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por autoras e autores do Centro Oeste, do Norte e do Sul, conforme
explicitamos a seguir, em cada um dos textos, suas contribui¢des
para a pesquisa e para formagdes em redes institucionais € com
comunidades indigenas.

No primeiro eixo estdo os artigos que tratam dos Saberes
Indigenas na escola a partir da problematizacdo da formacdo de
professores indigenas. Nele trazemos trés textos que contribuem
com essa reflexao.

O texto Experiéncias e desafios de alfabetiza¢do bilingue
e intercultural a luz da ag¢do saberes indigenas na escola, de
Rosenilda Rodrigues de Freitas Luciano, Gersen José dos Santos
Luciano e Hellen Cristina Picango Simas pontua que uma proposta
de alfabetizacdo deve contemplar os conhecimentos tradicionais e
requer a formagao do educador em uma perspectiva intercultural que
aponte para o reconhecimento das diferengas e o enriquecimento
dos diversos saberes no cotidiano da escola. E nessa tendéncia
que estd delineada a ASIE pela qual se busca conhecer os novos
processos teorico-metodologicos em desenvolvimento e como estao
impactando o processo oralidade-escrita-letramento dos professores
e das criangas indigenas.

O texto Saberes Tradicionais, Letramento e os Desafios na
Formagdo Linguistica de Professores Indigenas, de Ema Marta
Dunck-Cintra, IFMT, Maxwell Gomes Miranda, UFMT e Aurea
Cavalcante Santana, UFMT busca refletir sobre a formagao linguistica
dos professores indigenas a partir da observacao e acompanhamento
das atividades do projeto A¢ao Saberes Indigenas na Escola — rede
UFMT, considerando os direitos a escola e a educagdo formal
conquistados pelos indigenas. Notam-se, além da demanda por
profissionais indigenas, alguns desafios que ainda precisam ser
superados quanto a escolariza¢ao nas comunidades indigenas.
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Experiéncia de Alfabetizagdo com a Proposta Pos-
Construtivista em Grupos Indigenas de Esther Pillar Grossi, Soraia
Rodrigues Fernandes e Valéria Lopes Redon tem por finalidade
compartilhar a exitosa experiéncia de alfabetizagdo de povos
indigenas que foi estabelecida em parceria com a Universidade do
Mato Grosso ¢ o GEEMPA (Grupo de Estudos sobre Educacao,
Metodologia de Pesquisa e A¢ao) com a proposta pds-construtivista
que incorpora varios principios, entre eles: o trabalho em
grupo, atividades vinculadas ao interesse dos povos indigenas,
proporcionando situagdes didaticas pensando nas hipdteses dos
alunos. Essa experiéncia ¢ mais uma demonstracdo do quanto
essa proposta ¢ eficiente para as diferentes etnias e grupos sociais,
possibilitando a integracdo de todos no mundo letrado. No ano de
2017 ocorreram trés grandes encontros com todos os professores
alfabetizadores participantes dos Saberes Indigenas da rede UFMT.
Constata-se, nessa experiéncia, a receptividade de cada povo indigena
participante, o que demonstra preocupacdo € comprometimento
com a aprendizagem de seus alunos. Os momentos de formacao
priorizaram os conhecimentos dos niveis psicogenéticos que
sdo as hipoteses que os alunos constroem dentro de um Campo
Conceitual e situacdes didaticas com muitos jogos e fichas
didaticas, sendo esses contextualizados para que possam avangar
no processo de alfabetizacao.

O segundo eixo tematico traz textos que tratam dos
Saberes Indigenas na Escola e a produ¢do de material didatico
considerando o processo a partir das redes institucionais e das
problematicas pontuadas a partir de cada povo indigena. Neste
eixo agrupamos trés artigos que abordam a producao dos materiais
didaticos nas escolas indigenas.

O texto Saberes Indigenas e Inovagdo Pedagogica de Teodora
Souza, do Povo Guarani, Neimar Machado de Sousa, da FAIND/
UFGD e Antonio Hilério Aguilera Urquiza, da UFMS apresenta uma
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analise do processo de produgdo de materiais didaticos especificos
para as escolas indigenas nos territérios etnoeducacionais do cone
sul e povos do pantanal que foi desenvolvida durante a Agao Saberes
Indigenas na Escola. A apresentagdo destes recursos didaticos e
praticas inovadoras ocorreram em eventos denominados de
Mostras Culturais, adotando uma abordagem freiriana e a técnica
dos temas geradores, consolidados em um conjunto de conceitos
constituido dialogicamente com os mestres tradicionais, chamados
de Nhanderu e Nhandesy (entre os Guarani) e Kaiowa, ¢ Veokoti
(entre os Terena de Dourados).

Waldinéia Antunes de Alcantara Ferreira, UNEMAT, Beleni
Saléte Grando, UFMT e Alceu Zoia, UNEMAT, nos apresentam
o texto A¢do Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT (ASIE-
UFMT) — Conectividades em teias, formagoes e protagonismo de
povos originarios, este texto nos leva a refletir sobre a concretude
de um trabalho que considera a situagdo sociolinguistica dos povos
indigenas e, nesse sentido, as agdes a serem propostas e desenvolvidas
junto a professores/as e escolas indigenas dos povos Apiaka,
Munduruku, Kawaiwete Terena e Kayapo, tém primado e/ou primou
em concretizar experiéncias de letramento e de numeramento, tendo
como elemento disparador a cultura dos respectivos povos.

Os Desafios de Construir a Interculturalidade na
Alfabetizagdo da Crian¢a Indigena, de Isabel Teresa Cristina,
Darlene Yaminalo Taukane e Estevdo Carlos Taukane, aborda os
desafios da alfabetizagdo da crianga indigena, bem como aborda
sobre o Projeto Saberes Indigenas que trata da formagao continuada
de professores atuantes nas escolas desses povos. Apresenta a
importancia da pesquisa a respeito do ensino e aprendizagem nos
diversos contextos além do ambiente escolar. Além disso, aponta
que o objetivo ¢ compreender como as criancas indigenas sdo
alfabetizadas nas séries iniciais, pois se tem o idioma nativo como
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a primeira lingua falada, e o portugués, como a segunda. Para isso,
pautaram-se em publicagdes cientificas da area da antropologia da
crianca, educacgdo escolar indigena e estudos culturais. No primeiro
momento, procuram entender o que ¢ a escola para as comunidades
indigenas e elucidar a diferenca entre a educacdo indigena e a
educacdo escolar indigena. No segundo momento, apresentam sobre
pesquisas voltadas a infancia indigena e, na terceira, falam sobre
as praticas educativas, ilustrando como acontece a alfabetizacdo da
crianca no seu ambiente escolar. Por fim, tratam do Projeto Saberes
indigenas, estabelecendo a conclusio sobre o assunto.

Na terceira parte do livro apresentamos o eixo Os Saberes
Indigenas na Escola: politicas e potencialidades em Rede na
Formagdo de Professores Indigenas do Brasil, com outros cinco
textos que sao formas de as redes, em diferentes instancias avaliarem
o processo de acao formativa no Pard, em Goids e em Mato Grosso.

Joelma Cristina Parente Monteiro Alencar, UEPA e Aline
da Silva Lima da Saberes Indigenas na Escola/Rede Norte/MEC
apresentam os Saberes Indigenas na Escola: Formag¢do Continuada,
Linguagens Interculturais e Pedagogias Diferenciadas, com o0s
resultados da analise sobre as agcdes desenvolvidas pela Universidade
do Estado do Para-UEPA que envolveu a participacdo de professores
indigenas que atuam em escolas dos povos Gaviao (Aldeias do
Municipio de Bom Jesus do Tocantins), Surui Aikewara (Aldeia
Sororé/Municipio de Brejo Grande do Araguaia) e Tembé (Aldeias
do Alto Rio Guaméa/Municipio de Santa Luzia do Para, e nos dois
Territérios Etnoeducacionais, Ixamna (Aldeias dos Povos Wai Wai/
Municipio de Oriximind) e Tapajos Arapyu (Aldeias dos Povos do baixo
Tapajos/Municipios de Santarém, Belterra e Aveiro), povo Mundurukt
(aldeias alto e médio Tapajos/Municipio de Jacareacanga).

Articulacdo de Saberes e Atualizacdo Cultural na Educacdo
Escolar Indigena € o texto que Maria do Socorro Pimentel da Silva,
UFG, apresenta, escrevendo sobre arede de pesquisadores/as formada
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pelas universidades: UFG/UFT/UFMA, e por onze povos indigenas
pertencentes a sete Territorios Etnoeducacionais, dos estados de
Goias, Mato Grosso, Maranhdo, Tocantins, onde ainda ha uma
demanda crescente pela formagdo de professores/as indigenas que
atuam em suas escolas: 1) Vale do Araguaia: Javaé, Karaja, Karaja
Xambiod, Tapirapé e Tapuia; 2) Timbira: Apinajé, Kanela, Gavido,
Kraho e Krikati; 3) Xerente: Xerente; 4) Guajajara: Guajajara. Esta
rede busca promover a articulacdo e constru¢ao de saberes, em uma
perspectiva decolonial, abordando tematicas transdisciplinares e
interculturais de valorizacdo e fortalecimento das epistemologias
subalternizadas, de vitalidade das linguas indigenas, e de retomada
dos saberes indigenas milenares.

O texto Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores
Bilingues: A Agdo Saberes Indigenas na Escola no Parand, por
Jefferson Gabriel Domingues, Maria Christine Berdusco Menezes e
Rosangela Celia Faustino, nos traz a realidade dos povos indigenas
do Parand ao mesmo tempo em que nos apresentam resultados
que evidenciam a ampliagdo de espagos de formagdo coletiva de
professores nas terras indigenas no estado. O destaque desta acao
da Universidade Estadual de Maringa potencializou o debate sobre
teorias e concepgdes de ensino e aprendizagem, a inser¢do dos
professores em pesquisas com os sabios e sabias das aldeias, os
estudos e a atencdo a politica educacional bilingue e intercultural
com discussdo dos curriculos escolares visando ao fortalecimento
dos conhecimentos proprios das culturas indigenas na escola,
articulados aos conteudos escolares universais.

Com o texto, Formagdo Continuada de Professores
Indigenas: Processos, Saberes e Aprendizagens em Redes, Leures
Athaide da Silva e Beleni Saléte Grando, apresentam a politica
das redes estabelecidas como politica de formagao continuada que
busca o fortalecimento das propostas de educagdo especifica para
cada povo indigena no pais, a0 mesmo tempo em que explicitam
as estratégias tecidas para a constituicdo de uma rede particular,
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evidenciando o necessdrio conhecimento e reconhecimento das
parcerias institucionais com cada povo e aldeia. As articulagdes que
criam e consolidam parcerias institucionais para a Rede Saberes
Indigenas na Escola, em Mato Grosso, se particulariza também
ao criar um didlogo entre um grupo experiente de pesquisa e acao
de formagdo para a alfabetizacdo e o ensino da matematica nesta
mesma fase de aprendizagem, referenciadas no aprofundamento
epistemologico de cada aprendizagem do mundo ocidental letrado,
num dialogo intercultural critico com as epistemologias outras
do mundo oral eficiente e milenar com os quais as aprendizagens
acontecem nas salas de cada uma das professoras e dos professores
em formacdo na cidade de Cuiaba-MT.

Na mesma dire¢do, o texto, Professores Indigenas Haliti
Paresi, Nambikwara e Manoki Irantxe - Os Desafios Formativos dos
Processos de Numeramento e Letramento apresentado por Hellen
Cristina de Souza, Maria, SEDUC, Margarete Noronha Valentin,
SEMEC/Sapezal e Miriam Kazaizokairo, SEMEC/Campo Novo
dos Parecis traz uma discussao sobre as experiéncias de formacgao
continuada dos professores indigenas Haliti Paresi, Nambikwara
e Manoki Irantxe no contexto do projeto Rede Saberes Indigenas.
Esta organizado a partir de dois eixos, o primeiro tem o objetivo
de apresentar aspectos relacionados as reflexdes que orientaram
os encontros formativos dos professores das séries iniciais das
escolas indigenas dos municipios de Tangara da Serra, Sapezal e
Campo Novo do Parecis, tomando como referéncia as propostas
metodoldgicas do Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia
da Pesquisa e A¢ao, GEEMPA, coordenado pela professora Esther
Pillar Grossi. O segundo apresenta aspectos das proposigoes tedricas
e metodoldgicas do professor indigena Kuna Tule Abadio Green,
relacionando-os com uma publicagdo das historias dos ancestrais
que servira de apoio nos processos de letramento e numeramento

das escolas indigenas.
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Assim, nesta coletanea organizamos uma leitura critica

das experiéncias de formacdo de professores indigenas no Brasil,
especificamente a partir de uma politica voltada ao fortalecimento
das lutas histéricas dos povos indigenas por uma educagido
especifica, de qualidade, intercultural e bilingue, e esperamos
contribuir para que, além de uma avaliagdo qualitativa dos
processos fomentados pelas instituicdes publicas responsaveis,
também socializarmos referéncias para o reconhecimento
dos direitos dos povos e de suas formas proprias de ensinar e
aprender, a0 mesmo tempo em que possamos levar essas para as
demais escolas brasileiras para que também nelas se promovam
possibilidades interculturais decoloniais.
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PARTE I

Os Saberes Indigenas na Escola e a

formacao de professores indigenas







Experiéncias e Desafios de Alfabetizagao Bilingue e Intercultural a Luz
da Acdo Saberes Indigenas na Escola

Rosenilda Rodrigues de Freitas Luciano
Gersem José dos Santos Luciano
Hellen Cristina Picango Simas

Introducio

A alfabetizacdo quer assimilar o indio; o indio
quer assimilar a alfabetizacdo, mas para ndo ser
assimilado (MELIA, 1979, p. 60).

Os métodos de alfabetizacdo e letramento sempre se
estabeleceram na vida dos povos indigenas por meio de processos
de educagdo impositiva tendentes a anular os seus processos
e sistemas educativos proprios e seus saberes. Os conceitos
de alfabetizagdo e de letramento ndo fazem parte do mundo
cultural indigena. Etimologicamente, alfabetizacdo e letramento
fazem parte do vocabuldrio ocidental que adentrou a vida dos
povos nativos, por meio da educagdo escolar para domina-los e
inferioriza-los cultural e cognitivamente e ao final consumar suas
integracdes a sociedade nacional.

Segundo Soares (2014), a formulagcdo de uma definicao precisa
e universal de letramento ainda se apresenta como uma das maiores
dificuldades no campo das pesquisas. Isso esta relacionado ao fato
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de que o letramento abrange uma diversidade de conhecimentos,
habilidades, capacidades, usos e funcdes.

Soares conceitua a alfabetizagdo como processo pelo qual se
adquire o dominio de um cddigo e das habilidades de uso para ler e
escrever, ou seja, o dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas
— para exercer a arte e ciéncia da escrita. J4 o letramento significa
o “resultado de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e
escrita. Assim, saber ler e escrever, ¢ um estado ou condigdo que
se adquire como consequéncia de sua apropriacao técnica e de suas
praticas sociais”:

Grupos indigenas s3o sociedades agrafas, isto ¢é,
sociedades sem escrita [...]. Alfabetizar indios (sic)
significa dar a eles acesso a (sic) tecnologia de leitura
e de escrita, o que os tornara alfabetizados, mas nao
letrados. Introduzir no grupo praticas sociais de leitura
e de escrita [...] significa mudar seu estado ou condigao:
ele passa a ser um grupo diferente nos aspectos cultural,
social, politico, linguistico, psiquico (SOARES, 2014,
p- 39).

Em geral, o acesso dos povos indigenas a alfabetizacao e
ao letramento tem sido historicamente visto como sindénimo de
apropriacao dos saberes cientificos como superiores, resultando
em processos de desvalorizagdo dos conhecimentos das culturas
orais. Dessa forma, as praticas pedagogicas ocorrem dissociadas
das praticas sociais dos educandos promovendo um processo
de subalternizagdo e aculturagdo. Segundo essa acepgao,
conhecimento estaria sempre associado a escrita. Conhecimento
valido seria o que esta escrito de forma adequada, ou seja,
segundo, a técnica e linguagem da ciéncia. Tal concepcao impds-
se aos indigenas, situagdes muito incomodas e de significativa
desvantagem, uma vez que seus conhecimentos guardados e
perpetuados por meio da memoria coletiva e transmitidos por
meio da oralidade, ndo teriam validade.
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Para Melia (1979), desde os tempos coloniais a alfabetizacao
de indigenas tem carater assimilacionista e tipicamente etnocéntrico.

Os propositos coloniais de alfabetizagdo e de escolarizagao
nas aldeias indigenas tém sido historicamente integracionistas
e etnocéntricas, mas, os povos indigenas sempre souberam
apropriar-se dessas habilidades para atender seus interesses,
por exemplo, dialogar com as autoridades governamentais sem
intermedidrios; para estudar (ler) seus direitos escritos nas leis e
normas brasileiras ou escrever documentos cobrando seus direitos
ou denunciando quando sdo desrespeitados, além de outras
apropriagdes convencionais proprias dos percursos formativos
escolares e universitarios.

Processos de alfabetizacdo entre os povos indigenas
sempre foi de mao dupla multifacetada: por um lado, os propodsitos
integracionistas do Estado e da escola tradicional, e, por outro
lado, os propositos coletivos dos povos indigenas em apropriar-se
das habilidades em beneficio de suas demandas sociais, politicas
e econdmicas, dentre as quais e principalmente, a defesa de seus
direitos. Tais convicgdes estimularam os povos indigenas a
reivindicarem e apoiarem iniciativas como a A¢ao Saberes Indigenas
na Escola.

A alfabetizagdo no ambito da educacdo escolar indigena
diferenciada se aproxima da proposta do método freireano quando
defende que a leitura do mundo do outro ndo pode anular a leitura do
mundo préprio e que se deve levar em consideracao outros habitos,
outras formas de fazer, pensar, sentir e outros modos de vida daqueles
que ndo sdo da cultura escritocéntrica. Para Paulo Freire, dizer a
palavra verdadeira ¢ possibilitar que sejamos sujeitos da historia
também e saiamos da condi¢do de apenas objeto da sociedade
(FREIRE, 2015, p. 293).
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Processos e finalidades da alfabetizacao e letramento

A histéria nos mostra que a primeira finalidade da
alfabetizacdo foi direcionada ao mercado de trabalho tendo
como foco a alfabetizacdo dos adultos para o ensino da lingua
portuguesa para que pudessem trabalhar e servir a corte. A escola era
direcionada aos adultos e, de preferéncia, aos homens, simbolizando
a forca de trabalho. A escola, como institui¢do, com a sua estrutura
e funcionamento, foi criada para suprir as demandas do mercado
de trabalho, principalmente as demandas emergentes da industria.
A escolarizacdo dos povos indigenas também teve como propdsito
formar mao-de-obra indigena para o mercado de trabalho. Mas os
povos indigenas nunca quiseram se escolarizar sd para isso, mas
para ter acesso também a valores, culturas e conhecimentos de outros
povos, exercicio da cidadania, reafirmag¢do de suas identidades,
linguas e saberes e para a defesa de seus direitos.

A primeira tentativa de escolariza¢ao dos povos indigenas foi
realizada pela Companhia de Jesus como ac¢do integrada ao projeto
colonizador, em que os Jesuitas se empenharam em catequiza-los
por meio da lingua portuguesa num processo de imposi¢ao que
negava suas linguas proprias e desrespeitava as formas proprias de
educagao dos indigenas baseados na oralidade, na observagao, no
exemplo e no fazer pedagdgico coletivo e comunitario. A educagao
missionaria atuou para dominar os povos nativos por meio da
alfabetizagdo, portanto, por meio da leitura e da escrita. A pedagogia
jesuitica se esforcava em desconstruir a sabedoria tradicional dos
pajés e usava as criancas para distorcer a educacdo repassada pelos
pais e pelos mais velhos. A educagdo para o indigena tende a formar
um indigena marginal, “um homem que se situa na divisa de duas
ragas, na margem de duas culturas, sem pertencer a nenhuma delas”
(MELIA, 1979, p. 50).

Os povos indigenas requerem um olhar diferenciado que os
ajude a preservar as suas particularidades culturais, sociais, politicas,
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cognitivas e linguisticas no processo de alfabetiza¢do. No entanto, ¢
comum vermos nas escolas do sistema educacional vigente criangas
indigenas sofrerem com o impacto cultural, principalmente no
aspecto linguistico quando no ambiente familiar sdo falantes da
lingua indigena (L1) e na escola convencional se veem obrigadas a
aprender o portugués (L2) nas praticas pedagdgicas de alfabetizacao
e de letramento. Aliado a isso, percebe-se que os materiais didaticos
utilizados no processo de alfabetizacdo nas escolas indigenas ndo sao
especificos da cultura indigena, portanto, ndo ajudam na manutencao
sociocultural, pelo contrario, tendem a sobrepd-la pela cultura da
sociedade dominante.

Por outro lado, rotular as culturas indigenas como “dgrafas”
por ndo dominarem a escrita alfabética ¢ desconsiderar os simbolos
graficos proprios da sua cultura. Nas sociedades indigenas sdo
utilizados grafismos, cujos tracos, formas e cores sdo carregados
de significados sobre a identidade, clas ao qual pertencem, posi¢ao
social do individuo (cacique, tuxaua, pajé etc.).

Aqui cabem as reflexdes sobre o verdadeiro papel da
alfabetizacdo tradicional na vida indigena, partindo das perguntas
formuladas por Melia:

- De onde deriva a necessidade da alfabetizacdo?
- A que necessidades reais a alfabetizacdo responde?
- A alfabetizagdo responde de fato as expectativas
ideologicas levantadas pela sociedade
nacional e as vezes assimiladas pelos indios?
- A alfabetizacao pode se integrar na educagao indigena?
(MELIA, 1979, p. 74)

Atualmente a alfabetizacdo objetiva a emancipagdo das
criancas indigenas por meio de alfabetizacao bilingue ou multilingue.
Do ponto de vista tedrico e normativo, a fase educacional de
submissdao e imposicdo integracionista termina com a garantia de
direitos de cidadania plena diferenciada assegurada na Constitui¢cao
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Federal de 1988. A referida Constituigdo inaugura uma nova
dimensao histdrica para as politicas publicas educacionais baseadas
no pluralismo cultural e linguistico (RCNEI, pp.26,27).

A proposta de alfabetizagdo que contemple os conhecimentos
tradicionais requer a formagdo do educador em uma perspectiva
intercultural que aponte para o reconhecimento das diferengas e
enriquecimento dos diversos saberes no cotidiano da escola. E
nessa tendéncia que esta delineada a ASIE. Reforca-se, assim, um
pressuposto de que a diversidade de experiéncias produzidas nos
cursos de formagdo de alfabetizadores indigenas requer olhares
ampliadosdeleiturasdemundo, capazes deproduzirumacompreensao
maior do mundo, que ndo se limite por uma teoria geral/ocidental.
E necessério saber quais implicagdes tedrico-metodologicas-praticas
estdo envolvidas neste novo processo de alfabetizagdo — letramento
e numeramento -, uma vez que historicamente, alfabetiza¢ao tem um
viés forte na cultura escritocéntrica, € como sabemos, a cultura oral
¢ um dos aspectos basilares das culturas, dos conhecimentos, das
cosmovisoes e das filosofias de vida dos povos indigenas.

Historicamente, a alfabetizagdo dos indigenas foi marcada
por todo um sistema de regramento, de disciplina, de imposi¢do, de
internato, mas, sobretudo de um sistematico processo de controle
do ensino, da educagdo. Para Luciano (2011) a relagdo entre
alfabetizagcdo e letramento em contexto indigena tinha, por base,
os rudimentos do alfabeto portugués, os rudimentos da matematica
que objetivavam mostrar a superioridade da cultura ocidental e, ao
mesmo tempo, impor o sentimento de inferioridade das culturas
indigenas, da propria cultura oral e de outras formas de organizacao
dos saberes indigenas.

Assim, de uma estranha cultura de imposi¢ao e de dominagao,
a escrita passou a ser uma valiosa ferramenta de defesa de seus
direitos e uma ferramenta de comunicacgao e didlogo intercultural e
inter-epistemoldgico.
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Os povos indigenas sdao da cultura da oralidade,
portanto essa tem um papel importante que exige cuidados nas
praticas pedagogicas dos processos de ensino e aprendizagem,
especialmente na alfabetizagdo, como sendo a modalidade de
ensino inicial que possibilita aos alfabetizandos indigenas a
aquisi¢do das tecnologias da escrita.

A Ac¢ao Saberes Indigenas na Escola (ASIE)

A Agdo Saberes Indigenas na Escola (ASIE) ¢ uma
conquista das lutas e reivindicagdes do Movimento Social de
Educadores Indigenas durante a I Conferéncia Nacional de Educagao
Escolar Indigena (I CONEEI), ocorrida em dezembro de 2009, na
cidade de Luziania — GO, ocasido em que também foi aprovada a
criagdo dos Territorios Etnoeducacionais (TEE), com o propdsito
pedagdgico principal de incluir os saberes indigenas no cotidiano do
enisno-aprendizagem das escolas indigenas.

Apos 21 anos de vigéncia da Constituigdo Cidada de
1988, que reconheceu a importancia e a necessidade de protecao e
promocao das culturas e dos saberes indigenas, era chegada a hora
desses saberes passarem a fazer parte do cotidiano pedagogico das
escolas indigenas. Para isso, duas condi¢des precisavam ser pelo
menos iniciadas: formacdo de professores indigenas para a nova
empreitada pedagogica e elaboragdao de material didatico especifico.
A criacdo da ASIE foi uma medida didatica e pedagogicamente
acertada. Uma mudanca paradigmatica que deve ser aplicada desde
o inicio do percurso formativo de uma pessoa, pois as criangas
sao potencialmente mais abertas para trilhar essa nova maneira
de apreender o mundo, sem os costumeiros vicios das velhas
praticas educativas excludentes, etnocéntricas, eurocéntricas,
escritocéntricas e colonialistas.

Aformagao continuada ofertada pela ASIE aos (as) professores
(as) indigenas da educagao escolar indigena, especialmente daqueles
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que atuam nos anos iniciais da educacao basica nas escolas indigenas,
¢ realizada por intermédio de institui¢cdes de ensino superior (IES)
que possuam reconhecida experiéncia na area de pesquisa e formagao
de professores indigenas com apoio dos sistemas de ensino. No
contexto das politicas de formacdo continuada aos (as) professores
(as) que atuam na educacdo bésica em escolas indigenas, a ASIE
abarca uma perspectiva bilingue/multilingue, capaz de contemplar a
complexidade etno-sociolinguistica dos povos indigenas, com base
nos seguintes €ixos:

Letramento e numeramento em Linguas Indigenas
como primeira lingua;

Letramento e numeramento em Lingua Portuguesa
como primeira lingua;

Letramento e numeramento em Linguas Indigenas ou
Lingua Portuguesa como segunda lingua ou lingua
adicional;

Conhecimentos e artes verbais indigenas. (DOU de
31/10/2013, n° 212, Secdo 1, pag. 44)

No Amazonas, a formacao continuada realizou-se de modo
presencial, com a carga horaria de 200 (duzentas) horas anuais,
incluindo as atividades extraclasses, para professores da educagao
escolar indigena que atuam como orientadores de estudos; e 200
(duzentas) horas anuais, incluindo atividades extraclasses, para
professores das turmas de estudantes das escolas indigenas. Em
2014, os cursos de formagdes iniciaram com 05 turmas por meio
de parcerias firmadas com as secretarias municipais de Autazes
(Turma Mura), de Borba (Turma Munduruku), de Maués (Turma
Sateré-Maw¢), de Manaus (Turma Semed/Manaus com 12 povos),
de Santa Isabel do Rio Negro (Turma Yanomami) e de Sao Gabriel
da Cachoeira (03 Turmas) incluindo 90% dos 23 povos indigenas
existentes na localidade. As pesquisas pedagogicas das turmas em
formacao foram direcionadas pelos eixos: realidade sociolinguistica,
interculturalidade, letramento/numeramento, alfabetizacao, curriculo
da escola indigena.
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A ASIE abrange, também, a produ¢do de materiais
pedagbgicos — contemplando diferentes linguagens — a serem
utilizados pelos professores cursistas no decorrer da formagao, bem
como a elaboragdo e producdo de materiais didaticos para uso nas
escolas indigenas. A ASIE integra o Eixo Pedagogias Diferenciadas
e Uso das Linguas Indigenas do Programa Nacional dos Territérios
Etnoeducacionais.

Diante da pluralidade étnica existente no Brasil, se faz basilar
a compreensao da diversidade cultural no intuito da formulacao e da
adequacdo de politicas publicas que atendam as distintas realidades
e especificidades dos povos indigenas. A proposta dos Territorios
Etnoeducacionais (TEE’s), cujo objetivo ¢ de construir de forma
articulada e participativa entre governo, povos indigenas e instituigdes
indigenistas, as a¢des de educacao direcionadas aos povos indigenas,
nasceram das muitas demandas e desafios apresentados pelos povos
indigenas ao poder publico. No Amazonas foram articulados e
pactuados sete Territérios Etnoeducacionais, a saber:

1) TEE Alto Rio Negro, com trés municipios (AM) e 0s povos

indigenas Kanamari, Maku, Tukano, Baniwa, Baré, Dessana,

Tariano, Arapaso, Barasana, Karapana,Suriana, Wanana, Tuyuka,
Piratapuia;

2) TEE Alto Solimdes, com 14 municipios (AM) e os povos
indigenas Tikuna, Cayxana, Kokama, Kulina, Kanamari,

3) TEE Jurua / Ucayali, com 20 municipios (AM, AC) ¢ os
povos indigenas Jaminawa, Kaxinawa, Kulina, Arara, Isolados,
Jamamadi, Machineri, Ashaninka, Katukina, Poyanawa,
Yawanawd, Kanamari, Matis, Mayoruna, Apurina;

4) TEE Purus, com 18 municipios (AM, AC) e os povos
indigenas Jamamadi, Apurind, Kambeba, Deni, Zuruaha,
Paumari, Miranha, Katukina, Kaxarari, Paumari, Juma, Kulina,
Kanamari, Kokama, Jarawara, Kanamanti, Banawa;
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5) TEE Amazdénia Centro Meridional, com 27 municipios (AM)
e os povos indigenas Mura, Apurind, Tora, Tenharin, Miranha,
Kanamari, Kambéba, Apiaka, Kayabi, Satere-Mawe, Paumari,
Piraha, Djahui, Mayoruna;

6) TEE Macigo Guianense Oriental, com 21 municipios (AM, AP,
PA, RR) e os povos indigenas WaimiriAtroari, Zo"¢é, Karipuna,
Mawayana, Galibi, Karipuna, Apalai, Wayana, Hixkaryana,
Karafawyana, Katuena, Pianokotd, Sikiana, Tunayana, Wai-Wali,
Xereu, Waripi, Wai-Wai;

7) TEE Macigo Guianense Ocidental, com 15 municipios (AM,
RR) e os povos indigenas Macuxi, Wapixana, Yanomami,
Taurepang, Jaricuna;

A implantac¢ao da ASIE coordenada pela UFAM e estruturada
na forma de uma rede — Rede Norte do Saberes Indigenas na
Escola — foi concebida e organizada de acordo com os principios
de planejamento articulado dos TEE’s que abrangem os povos do
Estado do Amazonas ¢ a parte Nordeste do Estado do Para, sendo
elaborada nos moldes do Pacto pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC), assinado pelo Governo Federal, Estados ¢ Municipios a
partir do Decreto 6.094/2007, firmando o compromisso no inciso 11
do art. 2° - “alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de
idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”.

Conforme o Art. 2°, da Port. 98, a A¢do Saberes Indigenas
na Escola, o Programa tem como objetivos: I — Promover a
formacao continuada de professores da educagdo escolar indigena,
especialmente daqueles que atuam nos anos iniciais da educagao
basica, em escolas indigenas; II — Oferecer recursos didaticos
e pedagogicos que atendam as especificidades da organizacao
comunitaria, do multilinguismo e da interculturalidade que
fundamentam os projetos educativos proprios nas comunidades
indigenas; III — Oferecer subsidios a elaboracdo de curriculos,
defini¢do de metodologias e de processos de avaliacdo que atendam
as especificidades dos processos de letramento, numeramento e
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conhecimentos dos povos indigenas e; [V — Fomentar pesquisas que
resultem na elaboracdo de materiais didaticos e paradidaticos em
diversas linguagens, bilingues e monolingues, conforme a situacao
sociolinguistica e de acordo com as especificidades da Educacdo
Escolar Indigena (DOU de 31/10/2013, n°® 212, Segao 1, pag. 44).

No ano de 2014, a ASIE foi implementada no estado do
Amazonas' por meio da Universidade Federal do Amazonas
(doravante UFAM) como IES Sede da Rede Norte para coordenar
trés nucleos: UFAM, Instituto Federal do Amazonas (IFAM) e
Universidade Estadual do Pard (UEPA). Neste periodo foram
atendidos 1.728 professores indigenas alfabetizadores, envolvendo
03 IES, 02 SEDUCs e 20 SEMEDs (Projeto Pedagogico ASIE/
UFAM, 2014, p.8). E importante destacar que este nimero de
professores indigenas alfabetizadores atendidos representam
apenas 20% da demanda no Estado, o que revela a triste realidade
de que pelo menos 3.000 professores indigenas alfabetizadores
continuam e continuardo aguardando sua vez. Eles alimentam uma
esperanca cada dia mais dificil de se concretizar, considerando
as incertezas e retrocessos que passaram a fazer parte do nosso
cotidiano nos utimos anos. O Programa Saberes Indigenas na
Escola foi muito afetado com cortes de recursos para programa.
Em 2019, a Rede Norte ndo recebeu nenhum recurso financeiro
do MEC para continuar suas atividades suas as agdes foram
paralizadas sem perspectivas de retomada.

O mapa (a seguir) nos mostra a abrangéncia da ASIE em
todo o Brasil, demonstrando a Rede contemplando sedes e nucleos

1 - O Amazonas abriga a maior diversidade cultural do pais sendo o Estado
mais expressivo em diversidade étnica, possui uma populagdo indigena de
183.514 pertencentes a 64 etnias, falantes de 29 linguas nativas, representando
20,5% da populagdo indigena do Brasil (IBGE 2010). Disponivel em: <http://
www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/o-brasil-indigena-ibge>. Acesso
em: 28 jul. 2017.
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a partir das 24 (vinte e quatro) Insituicdes de Ensino Superior.
Segundo informagdes obtidas no portal do MEC, em 2014, os cursos
de aperfeicoamento atenderam 2.201 (dois mil e duzentos e um)
professores indigenas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
no pais. No Amazonas existem 2.600 professores indigenas que
lecionam nos anos iniciais, destes 460 (quatrocentos e sessenta ja
estavam em formacdo nas primeiras turmas de 2014. Na Regido
Norte, a formagdo continuada considera a lingua materna como
primeira lingua e o portugués como segunda lingua. O coordenador
da Rede Norte ressalta: “Temos um panorama rico e complexo ao
mesmo tempo, especialmente nas ares de fronteira, onde predomina
o multilinguismo”. (Portal do MEC).

Figura 1: Mapa de abrangéncia nacional da ASIE
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Fonte: Apresentacdo da Secadi/MEC 2015

Segundo os dados do MEC (2018), em nivel nacional, a ASIE
atendeu até o ano de 2018: 26 IES; 5.031 professores indigenas
alfabetizz alfabetizadores, dos técnicos, gestores e dirigentes dos
sistemas de ensino e por disponibilizacdo de materiais didaticos
adequados e especificos.
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O Projeto Pedagoégico da ASIE/UFAM

Na proposta inicial, encontramos presencas claras da
sociodiversidade e que seriam atendidos no periodo de 2014-
2015, 406 professores de 45 povos indigenas no curso denominado
Aperfeicoamento em Alfabetizagdo, com énfase em letramento e
numeramento monolingue e bilingue/multilingue. Destaca que o
curso visava fortalecer as politicas educacionais dos povos indigenas,
promovendo aperfeicomento de professores indigenas no que tange a
Metodologias da Alfabetizacdo e Oficinas de constru¢do de material
didatico, reconhecendo e valorizando a diversidade sociocultural e
linguistica (Projeto ASIE/UFAM, 2014, p.3).

De modo especifico, enfatiza-se na proposta a missao
institucional da UFAM junto ao segmento indigena no sentido de
ampliar agdes especificas direcionadas ao atendimento do publico
das Politicas.

O plano de ensino ndao menciona que haveria um espago
especifico para a participacao dos detentores dos saberes tradicionais,
tais como pajés, liderangas, rezadeiras, pegadores de 0ssos, parteiras,
para que estes pudessem compartilhar suas experiéncias e saberes no
ambiente escolar. Incluir a atua¢ao dos sabios tradicionais seria de
fundamental importancia para a promogao dos saberes indigenas no
sentido de complementar e se articular como os outros saberes, além
de representar o diferencial pedagdgico para aplicagdo de novas
praticas alfabetizantes nas escolas indigenas. No entanto, caberia ao
formador proceder as adaptacdes necessarias para que esta pratica
fosse executada. A inclusdo dos sabedores tradicionais estava
prevista no decorrer do desenvolvimento dos trabalhos da ASIE.

Lembramos da pergunta de um professor indigena do povo
Apurind no momento de leitura da apostila durante uma das etapas
formativas, no Polo Manacapuru: “Professora, em que momento
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vamos aprender sobre os saberes indigenas? Eu vim pra essa
formagdo com a expectativa de aprender com os sabios, os pajés,
os rezadores, e ainda nao vi nada disso”. Naquele momento, ficou
clara a frustragdo do professor em relacdo as expectativas daquela
formacao. Primeiro, pelo anseio visivel em aprender como trabalhar
pedagogicamente os seus proprios conhecimentos tradicionais com
os seus alunos. Segundo, a rea¢do para a apostila com conteudo
académico a se distanciar do contexto indigena. A proposta de
formacao continuada da ASIE havia levantado esperangas para os
professores alfabetizadores que viam na proposta a possibilidade de
trabalhar os saberes, as linguas indigenas, a medicina tradicional, as
técnicas de caga e pesca, os rituais, as plantagdes e colheitas, enfim,
superando os séculos de perseguicdo, negacdo e desvalorizagdo das
culturas e dos saberes indigenas.

Materiais Didaticos Produzidos pela Etapa Formativa

Outro aspecto importante na ASIE foram os materiais
didaticos produzidos durante as etapas de formacao (Relatorio da
ASIE, 2014, p. 7). Esses materiais sdo os que melhor expressam
o esforco de inclusdo das culturas e dos conhecimentos indigenas
nos processos formativos de professores indigenas alfabetizadores
e, consequemetemente, nos processos de alfabetizacdo de criancas
indigenas.

O material publicado em 2016 ¢ composto por uma
cartilha e dois jogos de palavras com fichas em formatos de remo,
identificados em lingua tikuna, um como palavras-sementes € o outro
como palavras-jardineiras. Os autores sdo os professores indigenas
formados pertencentes a cinco povos distintos.
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Figura 2: Fotos do material de apoio pedagdgico

Fonte: Material de apoio pedagégico Relatério da ASIE/UFAM-MEC, 2014

O material se utiliza de metodologia inovadora do ensino-
aprendizagem constatadas nos jogos de palavras que integram o
material pedagogico apresentados em dois encartes, ambos com
remos enumerados e ilustrados por grafismos e palavras na lingua
tikuna. Tais elementos apontam a contextualizagdo da realidade
sociocultural indigena, visto que o remo faz parte do cotidiano da
vida indigena nas aldeias, muito embora seja diferente do cotidiano
dos indigenas que vivem no contexto urbano de Manaus, atende a
proposta do fortalecimento cultural da ASIE.

Uma professora do povo Apurina relatou que o seu trabalho
baseia-se na pesquisa e adaptacao de materiais didaticos da educacao
infantil ndo indigena para a realidade indigena. Segundo ela, a
metodologia adaptada tem facilitado, em muito, as suas praticas
pedagdgicas, tanto que todos os seus alunos ja aprenderam a falar a
lingua apurina. O material permitiu conhecer projetos pedagogicos
voltados ao fortalecimento da oralidade por meio das cosmologias, dos
rituais, das dangas, da musica, da medicina tradicional, dos grafismos
e pinturas corporais, da alimentagdo, entre outros. A diversidade de
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materiais didaticos efetivamente desenvolvidos e praticados pelos
professores indigenas expressam riqueza de criatividade e vao muito
além do que esté previsto, orientado e escrito nos documentos oficiais
do projeto ASIE/UFAM e do PSIE/MEC, que, alias, corrobora uma
caracteristica das politicas indigenistas estatais de estarem sempre
atrasadas em relagdo a vanguarda criativa dos povos indigenas.

Além da cartilha publicada durante a formagdao da ASIE,
foram produzidos outros 13 (treze) protétipos de cartilhas, mas
que ainda nado tinham sido organizados e publicados. Os materiais
didaticos foram construidos por grupos de trabalhos em oficinas no
Modulo IV, como atividades pedagdgicas da disciplina Producao
textual: Historias infantis. Esses materiais foram digitalizados e
Impressos.

Os materiais didaticos representam o eixo integrador entre
teoria-pratica, sendo propostos a partir de problemas em situagdes
reais, reflexdo-acao-reflexdo da pratica vivenciada, estudos de
caso, realizagdo de oficinas. A principal proposicao do ASIE ¢
possibilitar o didlogo e vivéncias entre sujeitos, experiéncias
e objetos de andlise das praticas didatico-pedagodgicas e
epistemologicas de processos de letramento e numeramento
monolingue/multilingue.

Consideracoes finais

Sabemos que desde a invasdo dos portugueses as terras
hoje conhecidas por Brasil, os povos indigenas vém lutando para
continuarem existindo fisica e culturalmente. Essa existéncia
depende da luta pelo reconhecimento de suas memorias histdricas
e de suas ancestralidades, de suas identidades étnicas dinamicas,
de suas culturas e tradi¢des também dinamicas e de seus saberes,
fazeres e valores que perpetuam ao longo dos tempos e que irrigam
e alimentam os diferentes modos de existéncia indigena — modos
de ser e viver. E na encruzilhada dessa luta por reconhecimento
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da necessidade de continuidade existencial, identitario, cultural,
linguistico e epistemoldgico que se encaixa estratégica e
pedagogicamente o Programa Saberes Indigenas na Escola.

Tem-se afirmado e reafirmado a importancia historica,
pedagbgica e estratégica do programa ASIE e¢ do Projeto ASIE
UFAM, bem como seus méritos, conquistas, avangos ¢ resultados
preliminares, contradi¢des e possibilidades nos ambitos pedagogicos,
administrativos e institucionais.

Soares (2014) ¢ enfatica ao avaliar que a ocorréncia do
letramento de grupos sociais estd fundamentalmente relacionada
as suas condigdes sociais, culturais e econdmicas, sendo, portanto,
¢ necessario que haja condi¢des para o letramento. As condigdes
que a autora ressalta baseiam-se na escolariza¢do e nos materiais
disponibilizados para a leitura e a escrita, o que justifica a relevancia
dos materiais didaticos nesse processo. Na implementacdo da ASIE,
os materiais de apoio pedagogicos correspondem aos objetivos
da ASIE e vém contribuindo como avangos significativos para
inovagoes nas praticas pedagogicas dos docentes indigenas.

No aspecto social, o programa teve forte apoio dos professores
indigenas, dos gestores e especialistas do campo, mas ndo apresenta
capacidade de atender os mais de 20 mil docentes indigenas
alfabetizadores no Brasil em curto e médio prazo. Além disso, o que
constatamos na pratica € que a base socioespacial e socioinstitucional
da ASIE, que ¢ a politica dos Territorios Etnoeducacionais, foi
abandonada ou esvaziada pelo MEC, deixando as novas atividades e
praticas educativas sem referéncia social, cultural, espaco temporal
e etnicoterritorial.

Essas referéncias sdo essenciais para valorizagdo pratica dos
saberes e valores indigenas, que precisam fazer parte das vivéncias
cotidianas das pessoas e coletivos especificos com suas histdrias de
médiaelongaduracao, suas linguas, tradi¢des, saberes, etnoterritorios.
Deste modo, o Programa ndo nasceu institucionalizado e no curso de
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quatro anos de implementacdo também ndo foi institucionalizado,
nem no ambito do criador MEC, nem no ambito dos executores
(IES) ou dos sistemas de ensino envolvidos. Assim, o Programa ¢
mais uma iniciativa sem sustentabilidade institucional, sob constante
ameaca de descontinuidade.

No aspecto financeiro e administrativo, percebemos mais
claramente as fragilidades e contradi¢cdes da ASIE, assim como
de todas as politicas publicas voltadas aos povos indigenas no
Brasil, uma cultura de longa duragdo. A primeira questdo refere-
se ao carater complementar e eventual dos recursos financeiros do
Programa. A cada ano o Ministério da Educagdo necessita entrar
em campo para defender a necessidade de recursos financeiros
para a continuidade do programa dentro do governo que sempre
considera o publico indigena irrelevante por sua irrelevancia politica
eleitoral e indicadores técnicos de resultados macroecondomicos e
sociopoliticos.

Mas o que torna o programa ainda mais limitado, pouco
racional e excludente do ponto de vista de sua missao, eficiéncia e
eficaciaprogramatica, ¢ considerar as realidades geograficas, culturais
e econOmicas das inimeras regides, microrregionais e locais do pais
como unica. O financiamento dos projetos por parte do MEC, feito
por meio de descentralizacdo dos recursos, segue uma referéncia
unica de valor per capta aluno por ano, o que ¢ profundamente
injusto, discriminatorio e excludente que s6 aprofunda desigualdades
regionais e sociais. Essa pratica de transferéncia distributiva de
recursos publicos baseada em valores de referéncia nacional Unica
ndo leva em conta as enormes adversidades e diversidades de custos
de servigos, produtos, logisticas € meios de comunicag¢ao, tornando-a
como a principal fonte de desigualdades e exclusdes estruturais.

Tomamos como exemplo dados relatados in loco pela
professora Amalia Cubeo no video documentario “Caminhos de
Amalia”, documentario este elaborado pela Pro-Reitoria de Extensao
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da Universidade Federal do Amazonas, justamente com o propdsito
de dar conhecimento aos gestores e tomadores de decisdes de
politicas publicas, sobre as enormes dificuldades que os programas
e agdes governamentais enfrentam em suas implementacdes na
Amazonia, tomando como referéncia os cursos de formagdo de
professores e das acdes do programa Ac¢do Saberes Indigenas na
Escola. O documentario demonstra que a professora Amalia gasta
em média 15 a 20 dias de viagem de canoa motorizada para se
deslocar de sua comunidade indigena Caruru Cachoeira, situada na
regido do Alto Rio Uaupés na fronteira do Brasil com a Colombia,
até a cidade de Sao Gabriel da Cachoeira para participar de uma
etapa do Curso de Formagdo de Professores Indigenas (Licenciatura
Intercultural Indigena) oferecido pela Faculdade de Educagdao da
UFAM, do qual ela ¢ aluna. Amalia gasta em média 200 litros de
gasolina, cujo custo litro vai de R$5,25 em Sao Gabriel da Cachoeira
a R$12,00 na comunidade Caruru-Cachoeira, sua comunidade de
residéncia (Video Documentdrio O Caminho de Amalia, Proexti-
UFAM, 2014). A professora Amalia realiza essa viagem duas vezes
ao ano, uma vez que a cada ano sao realizadas duas etapas do curso
de 60 dias, uma no primeiro semestre e outra no segundo semestre,
realizadas, na maioria das vezes, nos periodos de férias coletivas.

Como assegurar este acesso a milhares de criangas dispersas
pelas vastas areas de varzea, igapos, rios caudalosos, lagos, serras,
montanhas e os mais distantes rincdes amazonicos. Muitas criangas
residem em pequenos sitios familiares (duas ou trés familias, 3 a 4
criancas na faixa etaria escolar), muito distantes entre si e elas de
comunidades maiores servidos por escola, o que inviabiliza formagao
de turmas ou criacao de escolas, em func¢ao dos altos custos aluno/
professor/escola.

A outra questdo ¢ que escola os indigenas almejam e sonham
ter? Essa questdo nos desafia a pensar uma verdadeira ecologia
da escola indigena atraente para as criancas e jovens indigenas.
As atividades escolares de ensino-aprendizagem precisam ser
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desenvolvidas com alegria e satisfagdo pelas criangas e jovens.
Propiciar-lhes oportunidades para ir longe, o mais possivel, em suas
buscas e sonhos. O propoésito da escola indigena deve ser de formar
pessoas e coletividades humanas vivendo em um mundo melhor.

Frente ao atual cenario de desconstrug¢dao e retrocessos das
politicas educacionais no Brasil, como a extingdo da Secadi que
afronta o reconhecimento das diferencas a uma educagdo com
qualidade e equidade, o Programa A¢do Saberes Indigenas na Escola
esta paralisado sem perspectiva de retomada ou continuidade e,
com isso, estremecem as esperangas € a possibilidade da redengao
historica das culturas e saberes indigenas de mais de meio milénio
de repressdo e negagdo. Resta-nos, como educadores e cidadaos
humanos, continuarmos sonhando dias melhores, esperanca de
tempos melhores para as nossas criangas € para 0S nossos povos
indigenas.
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Saberes tradicionais, letramento e os desafios na formagao linguistica
de professores indigenas

Ema Marta Dunck-Cintra
Maxwell Gomes Miranda
Aurea Cavalcante Santana

Introducio

Desde a época da colonizacio, a leitura que se tinha e que foi
estabelecida sobre a educacdo para os povos indigenas pautou-se nos
parametros educacionais europeus o que promoveu a implantagao de
projetos para os povos indigenas como forma de cultura e civiliza¢ao
(BANIWA, 2006, p. 146), corroborando com o que Saviani (2013,
p. 26) aponta: “Colonia significa, pois, espago que se ocupa, mas
também terra ou povo que se pode trabalhar ou sujeitar”.

Ao se aproximar da historia da educagao no Brasil desde a
ColoniaatéaRepublica, o que se percebe ¢ que aescola foi instrumento
para os colonizadores que procuravam a “domesticagdo” dos povos
indigenas, imposi¢ao e promoc¢do da sua submissao, promovendo
seu aniquilamento cultural e linguistico, negando suas identidades,
integrando-os, negando os atributos étnicos e culturais dos povos em
busca de uma idealizada “comunhdo nacional” (GRUPIONI, 2004,
p. 2). Nao havia a preocupagao de se criar uma escola que atendesse
a diversidade de povos e seus saberes proprios.
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Uma das vérias formas para se impor o modelo europeu de
sociedade e se buscar uma homogeneidade cultural ocorreu por meio
da imposi¢do do cristianismo que, naquele momento, caracterizava
uma estreita “simbiose entre educacao e catequese na colonizagdo do
pais” (SAVIANI, 2013, p. 31). A necessidade premente da educagado
para a promog¢do da aculturagdo encontrou na catequese sua maior
aliada com “formas especificas de interven¢ao na pratica educativa”
denominada por Saviani (2013, p. 39) de pedagogia brasilica, a qual
se iniciava com o aprendizado do portugués, em seguida a doutrina
cristd, a escola do ler e do escrever ¢ a op¢ao entre musica ou
trabalhos agricolas (SAVIANI, 2013).

Mesmo com a expulsdo dos jesuitas, o sistema de colonizacao
a partir do Diretorio de 1757 continuava apregoando o ensino das
primeiras letras e o aprendizado de oficios. O que se buscava era
transformar a populagdo indigena em “ferramentas” que colaborariam
para o progresso do Estado brasileiro. Enfim, nada mudou, o que
ocorreu foi um epistemicidio que aniquilou saberes locais, promoveu
a inferiorizagdo de outros, negando e ndo reconhecendo, em nome
da coroa, a diversidade cultural e a riqueza das visdes do mundo por
elas protagonizadas (SANTOS, 2010).

Além disso, o sistema de coloniza¢do implantou a ideia de
uma unica lingua: a lingua do principe. Todas as outras linguas
eram consideradas feias, girias e ndo serviam ao intento colonizador
homogeneizador. E esse resquicio sobre as linguas dos povos
minorizados € sentido até hoje, pois sdo praticamente insignificantes
as politicas publicas de valorizagdo das linguas dos povos indigenas
e o fomento para a formagao linguistica de professores indigenas.

Apesar da “suposta inovag¢do” na criagdo das institui¢des
como o SPI (Servigo de Protegdo ao Indio) e mais tarde, a Funai
(Fundagdo Nacional do Indio) com especificidades de “protegdo e
atendimento diferenciado aos indios”, elas reproduziram, ao longo
dos anos, modelos de escolas voltadas para a integra¢dao do indio a
sociedade nacional. Para D’Angelis (2008, pag. 03): “o resultado
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daquelas escolas do SPI, em geral, foi efetivamente de alfabetizar,
apenas, um bom ntimero de indigenas”. Ainda, segundo o autor, além
da escola, outros fatores relacionados ao SPI produziram efeitos
“dissociativos e desagregadores” sobre a cultura e a organizagao
social das comunidades indigenas.

Com a promulgagdo, em 1988, da Constituicdo Federal
do Brasil, mudangas importantes no cenario da educagdo escolar
indigena comegam a ser implantadas. A Constitui¢do, além de
reforgar o reconhecimento do direito dos povos indigenas as
terras tradicionalmente ocupadas, também garantiu aos indios
o direito de manter suas identidades diferenciadas, preservando
suas linguas, culturas, tradicdes e modos de ser e de pensar. Com
esse reconhecimento constitucional, importantes e significativas
mudangas em relacdo a educacgdo escolar para os povos indigenas
brasileiros tém ocorrido, tanto na legislacdo quanto na politica
governamental.

No entanto, muito ainda precisa ser feito, afinal foram mais
de 480 anos de negagao de linguas, culturas, identidade, saberes.
Dai a emergéncia de se ter formagao pedagodgica e linguistica para os
povos indigenas que contemplem sua cultura, lingua e seus saberes/
conhecimentos ancestrais. Isto € necessario e urgente!

Hoje, a demanda por escola estd presente em quase todas
as comunidades indigenas que mantém relacionamentos com
segmentos da sociedade brasileira. E essa demanda ndo ¢ por
qualquer tipo de escola, mas por uma escola inserida em um novo
paradigma emancipatorio, construido sob principios de um modelo
de enriquecimento cultural e linguistico, no qual 0s processos
escolares devem ser conduzidos pelos proprios indios (MAHER,
2006:22). Em niimeros, segundo Soares ¢ Meirelles:

O Brasil conta com 2.817 escolas indigenas de Ensino
Fundamental,emque estudam 175.098 alunosenas quais
lecionam 14.715 docentes. Sdo instituicdes espalhadas
pelas diferentes terras indigenas existentes (veja o
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mapa na pagina seguinte) ¢ que atendem criancgas,
adolescentes e adultos pertencentes a 305 etnias, com
274 linguas (SOARES E MEIRELLES, 2013, P. 01)

Considerando este panorama, a Educacdo Escolar Indigena,
na atualidade, surge como um espago importante para a aprendizagem
da lingua materna, para a revitalizagdo e fortalecimento das praticas
culturais. Temas como a formagdo dos proprios indios como
professores e autores dos seus materiais didaticos, bem como a
insercdo das linguas indigenas na escola, seja como lingua materna,
sejacomo segundalingua, sdo prementes de debates e problematizagado
nos cursos de formagdo e também junto as instituigdes publicas de
ensino. E o que passamos a refletir.

OProgramaAcio Saberes Indigenas na Escola’' e o Enfrentamento
das Praticas Colonizadoras e Homogeneizadoras

E muito importante que a educagdo escolar possa ser uma
ferramenta de conscientiza¢do critica acerca das desigualdades
sociais histdricas, que envolvem os povos originarios, e de didlogo
entre diferentes saberes socialmente construidos, € ndo como mero
instrumento de difusdo e reproducdo de conhecimentos de uma
sociedade que nega e negligencia outras epistemologias indigenas.

Melia (1988) apresenta uma reflexdo que nos auxilia na
discussdo, para ele, as comunidades que sobreviveram ao exterminio
cultural desenvolveram estratégias para resistir as imposi¢oes
invasoras, no embate da assimilagdo e integracdo de tempos mais
recentes. O autor aponta que os indigenas conseguiram manter essa
alteridade e identidade diferenciada ‘“gracas a estratégias nas quais

1 A Acdo Saberes Indigenas na Escola ¢ um programa de formagao de professores
para o ensino basico, voltado para o letramento e numeramento, promovido pela
SECADI/MEC - Rede UFMT foi implantada em 2015
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uma € a acao pedagogica”. O que esta ocorrendo com esses povos €
a busca de uma educacdo indigena que permite que o modo de sere a
cultura se reproduzem nas geragdes novas, bem como se encare com
relativo éxito em novas situagdes (MELIA, 1998).

E de extrema importincia que os indigenas produzam
uma pedagogia autoral e de enfrentamento, valorizando seu saber
criando possibilidades de luta diante do poder dominante. Tudo
isso, associado, pode proporcionar o ressurgimento do “ser mais”
(FREIRE, 2014) que fora negado historicamente. O desafio “¢ de
enfrentamento contra os discursos hegemonicos, monoculturais e
monolingues” implantados historicamente (PIMENTEL DA SILVA,
2015, p. 10).

Escobar (2003, p. 53) afirma que a “[...] principal forga
orientadora da discussdo sobre a colonialidade ¢ uma reflexao
continuada sobre a realidade cultural e politica latino-americana,
incluindo o conhecimento subalternizado dos grupos explorados
e oprimidos”, por isso a abordagem decolonial ¢ de extrema
necessidade quando se trata sobre a formagao dos povos indigenas
(ou outros povos memorizados). Esse enfoque tem sua génese nessa
ultima década e ¢ estimulado por todos os tedricos latino-americanos,
surgindo como possibilidade outra de estudo e compreensdo das
relacdes de poder instauradas pelo Ocidente a partir do poder
(QUIJANO, 2007), do saber (MIGNOLO, 2005; QUIJANO, 2007)
e do ser (WALSH, 2007; MALDONADO-TORRES, 2007).

Nesse sentido, Freire (1993) apresenta aspectos para o
desenvolvimento de uma teoria da praxis pedagogica intercultural e
de enfrentamento aos desafios de constru¢do de novas metodologias
dialogicas. Ele argumenta que os sujeitos devem, por si sO, exercerem
papéis protagonicos na construgdo de suas proprias realidades sociais
e as praticas educativas podem colaborar para que se extingam as
causas da assimetria cultural historicamente impostas.
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Dai a importancia de os programas de formagdo docente
priorizarem o empoderamento dos professores indigenas,
possibilitando que olhem para sua histéria com criticidade,
reconhecendo as negagdes impostas, mas, principalmente, sabendo
que podem construir uma nova narrativa, em que sejam protagonistas,
tendo um olhar de pesquisadores sobre seus saberes ancestrais,
reconhecendo e estudando sua lingua étnica como importante para
sua identidade, para seu ser.

Nesta perspectiva, ¢ que se insere o programa A¢ao Saberes
Indigenas na Escola, uma proposta de formagao de professores
indigenas da educacao basica em escolas indigenas, fomentada pela
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo — SECADI/Ministério da Educagdo e Cultura — MEC. Em
suas diretrizes, a A¢ao Saberes Indigenas na Escola visa promover
a formacdo continuada de professores indigenas, priorizando a
producao de material didatico e a alfabetizacdo em lingua materna,
considerando a realidade sociolinguistica dos povos indigenas
atendidos, a partir dos seguintes eixos: a) Letramento em Lingua
Indigena; b) Letramento em Lingua Portuguesa como lingua materna;
¢) Letramento em Lingua Indigena ou Lingua Portuguesa como
segunda lingua ou lingua adicional e d) Conhecimentos indigenas
e artes verbais. O programa esta estruturado em redes, coordenadas
por Institui¢des de Ensino Superior — IES em 08 redes o Brasil. Em
Mato Grosso, a rede estd ligada a UFMT, da qual fazemos parte
como assessores, coordenadores e professores formadores.

Devido a estruturagdo da rede UFMT, a nossa participacao
como linguistas nas atividades de formagao ocorreu em momentos
de discussao, reflexdo e na organizagdo dos encontros de formacao.
Algumas acdes linguisticas mais pontuais se deram na orientagdo de
producao de material didatico para os povos: Chiquitano, Manoki,
Wkalitesu/Nambikwara e Xavante, com os quais trabalhamos mais
diretamente. A partir desta experiéncia, e também da escuta dos
anseios dos indigenas, percebemos a necessidade emergente da
formagao linguistica para o professor indigena.
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A Formacao em Linguistica para o Professor de Lingua(s)

Dados do tltimo Censo do IBGE (2010) apontam 274 linguas
indigenas no Brasil. Ainda que esta diversidade seja considerada
uma riqueza, hoje, a realidade sociolinguistica ¢ preocupante. Se
considerarmos o pequeno nimero de falantes e a transmissao para as

novas geragoes, a maioria dessas linguas esta em perigo de extingao
(ADELAAR, 2000; GEARY, 1997; MOSELEY, 2010).

Esta diversidade e ameaga de extingdo causam interesse ¢
preocupacao para linguistas que querem pesquisar ¢ documentar
as linguas indigenas, com vistas ao conhecimento cientifico e a sua
preservacao. Reverter resultados dessas pesquisas em prol do ensino
dessas linguas nas escolas indigenas ou preserva-las em acervos
ndo podem evitar que determinada lingua desapareca, mas podem
contribuir para o fortalecimento e uso das linguas nas comunidades
(DE PAULA et al, 2011, pag. 237). Por isso, ¢ sempre bom lembrar
que quando se trata de educagdo escolar para os povos indigenas,
deve-se considerar a diversidade de linguas e também a situagao
sociolinguistica vivenciada por cada comunidade.

Para além da diversidade, tratando, em particular, das
questdes relativas ao estudo ou ao ensino das linguas étnicas —
como componente curricular “lingua materna” — deparamos com
a necessidade de refletir sobre algumas situagdes que nao parecem
muito claras para os professores indigenas e outros envolvidos com
a educacdo escolar indigena.

Uma delas ¢ uma ideia generalizada de que ensino de lingua
materna ¢ ensino de lingua indigena. Os povos indigenas vivem
diferentes situagdes sociolinguisticas; ha povos que sdo monolingues
em sua lingua étnica, outros que convivem com duas ou mais linguas
em suas comunidades e, ha ainda aqueles que tém o portugués
como sua lingua materna. Portanto, rotular “lingua materna”, como
sendo somente a lingua étnica, neste contexto, ¢ renegar a situagao
sociolinguistica de muitas comunidades que ja ndo tém a lingua
indigena em situagdo de uso cotidiano (ALBO, 2005; PIMENTEL
DA SILVA, 2006).
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Para Pimentel da Silva (2006), ¢ imprescindivel que esta
concepgdo socioldgica da linguagem esteja bem entendida pelos
professores indigenas, pois vai favorecer a constru¢do de uma
metodologia que permitird, desde a alfabetizacdo, trabalhar com
projeto de pesquisa com seus alunos, para que eles possam constituir-
se criticamente, percebendo a realidade em que estdo inseridos,
mudando-a, caso isso seja importante”.

Outra situagao ¢ acreditar que, ao reivindicarem a educagao
escolar, as comunidades indigenas, juntamente com os professores
irdo saber implantar, em seus espacos de educagdo formal, uma
politica de educagdo escolar indigena qualificada como “bilingue,
intercultural, especifica e diferenciada”. Segundo Montserrat (2006,
p. 138), “essa adjetivagdo provoca muitas duvidas e desalento em
grande parte dos envolvidos, especialmente os indios, por ndo se
entender bem o que querem dizer, na pratica, os adjetivos ‘bilingue’,
‘intercultural’, ‘especifico’ e, principalmente, ‘diferenciado’”.
Ferreira (2007, p. 04), apontando para este “falso” entendimento
de que os professores indigenas “compreendem totalmente estas
questdes conceituais”, declara que “existe uma concepciao de
que professores nativos que falam a lingua indigena possuem,
automaticamente, mesmo que sem instrugdo, a capacidade de ler e
escrever em seu idioma, uma vez que ja sabem ler e escrever em
portugués”. Segundo ele, um conhecimento consciente sobre as
diferencas fonoldgicas e gramaticais s6 € adquirido através de estudo
mais especifico das estruturas linguisticas.

Diante de tanta adversidade, emergem as discussoes sobre
a escrita / ortografia das linguas indigenas para a comunidade de
falantes. Nesse sentido e, de acordo com De Paula et al (2011) elas
sdo muitas, vao desde as abordagens teoricas e concepgdes politicas
dos linguistas que descrevem as linguas a descrigdo gramatical
que nao chega aos professores indigenas. Segundo os autores, “os
indigenas dificilmente chegam a consensos relativos a escrita plena
de suas respectivas linguas”.
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A discussao de questdes relacionadas a alfabetizacdo e
letramento nas comunidades indigenas demanda conhecimentos
especializados sobre as linguas, os usos sociais que sao feitos delas
dentro e fora delas, e os saberes tradicionais e cientificos que dardao
suporte no decorrer do processo de escolarizacao. Afinal, s6 o fato
de o docente ser falante da lingua ndo significa que possa ser um
alfabetizador.

Por isso, ao se considerar a diversidade de linguas e culturas
dosdiferentes povos origindrios, bem como asituagao sociolinguistica
de cada comunidade no que diz respeito a manutengao e vitalidade
de sua(s) lingua(s) materna(s) e das relagcdes de contato com a lingua
portuguesa e uso desta em distintos espacos sociais de uso, pode se
pensar em agdes que contemplem as demandas de cada povo. Afinal,

a linguagem €, quase sempre, 0 meio mais importante
através do qual os povos constroem, modificam
e transmitem suas culturas. E por meio do uso da
linguagem que a maneira de viver de uma sociedade
¢ expressa ¢ passa, constantemente reavaliada, de
uma geragdo para outra. Os modos especificos de
usar a linguagem sdo, por isso, como documentos de
identidade de um povo num determinado momento de
sua historia (RCNEI, 1998, p.113).

Sobre as praticas voltadas para a alfabetizagdo e letramento
e a necessidade de conhecimentos especializados das linguas, De
Paula et al (2011, p, 240) declaram, que questdes como: “falta de
critérios para distinguir as fronteiras sintaticas das palavras; falta de
defini¢do de como tratar mudancgas morfofonologicas e diferentes
modos de segmentar as sequéncias de sons que formam palavras e
frases maiores de certas linguas”, sdo informagdes importantes sobre
o sistema da lingua e necessarias para nortear as praticas didaticas
dos professores. Para os autores (2011, p, 240) “é importante que o
professor saiba distinguir os problemas de ortografia dos problemas

de segmentacgdo das palavras”.
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Em algumas comunidades indigenas existem propostas
diferentes de ortografia, situacdes que em alguns momentos,
como na producdo de materiais didaticos, por exemplo, acabam
gerando conflitos entre as comunidades. Isso reforca a necessidade
da formacdo linguistica para os professores indigenas, pois com
formagdo linguistica voltada para sua lingua, o professor pode
fomentar as discussdes entre os grupos e contribuir para a defini¢ao
de uma ortografia para a lingua do seu povo.

E, ao se fazer isso, atende-se o que preconiza a Constituicao
de 1988 que assegura aos povos indigenas:

Artigo 210 - Serdo fixados contetdos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais ¢ regionais.
2. O ensino fundamental regular sera ministrado
em lingua portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas também a utilizagdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.
Artigo 231 - Sdo reconhecidos aos indios sua organizagio
social, costumes, (BRASIL, 2001, p. 207).

Nessa mesma linha de pensamento estd a Lei 9.394/96 — LDB
que assim destaca:

Art. 79. A Unido apoiard técnica e financeiramente
os sistemas de ensino no provimento da educacdo
intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo
programas integrados de ensino e pesquisa.
§ 1° Os programas serdo planejados com
audiéncia das  comunidades indigenas [...]
§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos
nos Planos Nacionais de Educagdo, terdo os seguintes
objetivos: 1 - fortalecer as praticas socio-culturais
e a lingua materna de cada comunidade indigena;
I - manter programas de formacgdo de pessoal
especializado, destinado a educacdo escolar nas
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comunidades indigenas; III - desenvolver curriculos
e programas especificos, neles incluindo os conteudos
culturais correspondentes as respectivas comunidades;
IV - elaborar e publicar sistematicamente material
didatico especifico e diferenciado (BRASIL, 2006,

p.41).

A audiéncia de que trata a LDB fora observada ao se propor
a formagao, pois foi feito um diagnostico com os professores. Entre
as dificuldades e desafios apresentados, os que mais se sobressairam
foram: Falta de material didatico na lingua materna; maior
formagdo para atuar nos anos iniciais;, ampliar o conhecimento
dos professores que requerem habilidade para o ensino das
criangas; estudo dos teoricos que discutem sobre as aprendizagens
das criangas; as dificuldades dos professores da terra Indigena
Tirecatinga e que ndo tém livros para trabalhar a lingua materna;
falta de material didatico na lingua materna; os livros ndo sdo
bororo, ndo sabem escrever na lingua materna, mais conhecimento
para a alfabetiza¢do,; saber fazer um bom planejamento, dificuldade
em falar a lingua; forma¢do avancada para ensinar as séries
conforme o material didatico; formagdo para, a partir dos nossos
saberes e conhecimentos tradicionais, ensinar; planejamento para
a alfabetizagdo,; formagdo para atuar nas séries iniciais>.

Diante do que os docentes apontam, percebe-se que ha
uma lacuna tanto no aprofundamento sobre estudos relacionados
a lingua materna, na producdo de material didatico com a lingua
étnica e, também, no planejamento e nas praticas para atuar na
alfabetizagdo. Por isso uma formacgao linguistica que contemple
os anseios e necessidades formativas dos alfabetizadores ¢ de
extrema importancia.

2 Dados obtidos por meio de um questionario que os cursistas deveriam responder de
modo a planejar as formagdes para os participantes dos Saberes Indigenas- UFMT.
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Além disso, ao se ter uma concepcao de lingua como interacao
e identidade, possibilita-se que planejamentos para a alfabetizacao
contemplem aspectos importantes para o povo, fortalecendo nao
s6 a sua a identidade étnica, mas também proporcionando que
a lingua seja aprendida ndo como sistema, mas como inerente
a vida do povo. Isso pode fortalecé-los diante desse mundo
monocultural e homogeneizados que foi historicamente imputado
as populagdes indigenas.

Sobre isso, assim refere Pimentel da Silva (2012, p. 34):

Uma escola que comporta o letramento cultural e
intercultural ndo ¢ s6 a de leitura da palavra escrita, mas
de mundo também, onde se produz arte, cultura, ou seja,
conhecimento; onde se aprende com a natureza, pois
esta ndo ¢ algo a parte, distante do ser humano; onde se
percebem o tecimento dessas redes, as transformagoes,
os sistemas que se aninham dentro de outros sistemas.

E, uma das formas de se adentrar nesse mundo ¢é por
meio da lingua étnica. Nesse sentido, ndo ¢ uma questdo so de
se saber falar a lingua, mas conseguir ver a beleza que ela traz
do patrimonio cultural do povo, suas caracteristicas linguisticas,
suas formar de dizer e apresentar o povo diante da sociedade.
Por isso, atentar-se para que os professores indigenas sejam
contemplados com a formagdo linguistica em seus cursos de
formacgao inicial e continuada.

Consideracoes

Nesta perspectiva, entendemos que a formacdo dos
professores indigenas deve primar por uma formagdo linguistica
que lhes dé um conhecimento tipoldgico e sist€émico de suas
linguas étnicas; que favoreca a construcdo de metodologias que
lhes permitam a elaboragdo de projetos politicos pedagodgicos e
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o estabelecimento de objetivos educacionais para suas escolas
(SANTANA, 2017). A formagao linguistica devera estar pautada na
interconexao de relagdes socioculturais vinculadas pela lingua,
desta maneira, os professores indigenas poderdo se sentir mais
seguros ao estabelecer politicas educacionais e linguisticas para
os seus espagos formais de escolarizagao.
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Experiéncia de alfabetizagao com a proposta pos-construtivista em
grupos indigenas

Esther Pillar Grossi
Soraia Rodrigues Fernandes
Valéria Lopes Redon

Introducio

O GEEMPA - Grupo de Estudos sobre Educagdo,
Metodologia de Pesquisa e A¢do — ¢ uma ONG fundada ha quase
50 anos, com vasta experiéncia de formagdo de professores tanto
na alfabetizagdo como na matematica. Inicialmente o GEEMPA era
denominado Grupo de Estudo de Ensino de Matematica de Porto
Alegre, fundado em 1970, com 50 professores querendo inovar
o ensino de matematica. Porém, em sua trajetoria, identificou
como prioritario o problema na alfabetizacdo e entdo mudou
sua denominagdo para Grupo de Estudos sobre Educagdo,
Metodologia de Pesquisa e A¢cdo. Denominagdo que continua até
os dias atuais.

Em sua longa trajetéria o GEEMPA ja atuou em distintos
convénios e parcerias com diversas institui¢cdes, inclusive com
o Ministério da Educacdo, no programa de Corre¢ao de Fluxo na
Alfabetiza¢do, que teve como objetivo alfabetizar alunos que ja
estivessem no terceiro ano de escolaridade e, ainda, nao tivessem sido
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alfabetizados. Pormeio de especialistas do GEEMPA - alfabetizadores
especialmente formados na proposta pds-construtivista - esse
programa acontecia em diversos polos no pais, com aulas trés
vezes por semana em horario inverso das aulas regulares. Foi nessa
experiéncia de Corre¢ao de Fluxo na Alfabetiza¢do em parceria com o
Ministério da Educagao que também tivemos uma grande experiéncia
prazerosa e eficaz com comunidades indigenas, na Amazonia.

A proposta de formacgdo de alfabetizadores sempre consta
de um Curso inicial com varios dias e acompanhamento durante
o processo de alfabetizacdo, uma vez que ela apresenta uma
metodologia muito diferente de todas as propostas convencionais.

Neste contexto, a demanda pela Universidade Federal do
Mato Grosso de alfabetizar indigenas de vdrias etnias cujas aldeias
sao proximas de Cuiaba soou ao GEEMPA como algo nao sé ja
iniciado, mas também como uma agao possivel de ser implementada.
Sendo assim o GEEMPA j4 identificava nessa parceria uma fecunda
possibilidade de colaborar com a alfabetizacdo dos povos indigenas
participantes.

Este vinculo se estreitou com um encontro que aconteceu
com representes dos povos indigenas, a equipe da Universidade
Federal do Mato Grosso e a presidente do GEEMPA, professora
Esther Pillar Grossi. Neste encontro se definiu a primeira formagao
para os professores para maio de 2017, com a participagdo dos
seguintes povos indigenas: BORORO; CHIQUITANO; PARESI;
NAMBIKWARA ¢ UMUTINA.

Esta primeira formagao com todos os professores teve duragao
de 3 dias, cujo objetivo central foi proporcionar aos professores
0 primeiro contato com a proposta, de modo que os professores
cursistas pudessem se apropriar e entender essa nova proposta
metodologica, que difere do ensino convencional. Alguns pontos
foram fundamentais neste primeiro momento: 1) o trabalho com os
grupos aulicos; 2) a aula-entrevista dos alunos; 3) as hipdteses das
escritas; 4) o trabalho didatico.
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Grupos aulicos significam grupos formados especificamente
para o estudo em aula, tendo como base tedrica a aprendizagem
na interacdo com os pares, interagindo com quem sabe mais, com
quem sabe mais ou menos 0 mesmo e com quem sabe menos. Mais
adiante vai ser esclarecido porque essa interagdao entre os colegas
¢ fundamental para a proposta pds-construtivista. Este modo de
organizagio esta explicitado no livro denominado: Grupos Aulicos
— a interacdo social na sala de aula (2005). Enfim, nele sdo abordadas
a forma como se constituem estes grupos que ocorre a partir de uma
eleicao dos lideres, também como sdo organizados e o porqué dessa
organizacao, pois sdo os alunos que escolhem os componentes e
esses podem aceitar ou nao justificando sua opcdo. Essa mesma
disposi¢do de grupos ja € utilizada nos momentos de formagao para
que a professora alfabetizadora experimente o quanto o trabalho
em grupo produz aprendizagem, fazendo assim nas suas turmas de
alfabetizacao.

A aula-entrevista ¢ um momento em que a professora fica
sozinha com cada um de seus alunos e tem como objetivo de conhecé-
los melhor e identificar o que esses estudantes ja sabem e o que ainda
ndo sabem na trajetéria do processo de alfabetizacdo. A professora
identifica os conhecimentos de cada um de seus alunos por meio
da realizagdo de 12 tarefas que sao amplamente abordadas no livro
sobre a aula-entrevista (2013). Com as professoras/es indigenas, ha
uma peculiaridade, pois ela/es conhecem relativamente bem o seu
aluno pela convivéncia na aldeia. No entanto, sentar com cada aluno
e poder ouvi-lo, com certeza, ampliou ainda mais os conhecimentos
sobre 0os mesmos.

As hipdteses sobre as escritas sdo os niveis que o
alfabetizando percorre até se tornar alfabetizado. A primeira
estudiosa a identificar esses niveis foi Emilia Ferreiro (1985).
De modo a aperfeicoar essa didatica, Grossi (1990), autora de uma
trilogia sobre a didatica nesses niveis do processo de alfabetizacao,
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trabalha diuturna e continuamente de levando em consideragao
como o aluno aprende, agregando elementos importantes na
proposta apresentada por Ferreiro.

Esse ¢ um grande diferencial dessa proposta, porque pela
primeira vez na histéria da educagdo uma proposta de alfabetizacao
considera, com efeito, a singularidade do processo de aprender que
ndo coincide com a logica do sistema de escrita. Alogica do sistemade
escrita parte das letras organizando silabas, com silabas organizando
palavras, com palavras organizando frases e com frases organizando
textos. Porém, o processo de alfabetizacdo ndo segue essa logica.
Ele ocorre apoiado em situagdes vividas pelos alfabetizandos, com
materiais e atos de leitura e escrita, a partir dos quais, quem aprende,
formula hipoteses.

A primeira hipdtese desse processo € de que ler € interpretar
imagens e que escrever ¢ desenhar. Nessa primeira hipdtese do
processo de alfabetizacao sequer existem letras na escrita. A hipdtese
ndo inclui letras na escrita, mas ja ha uma elaboracio inteligente,
ou seja, ha a compreensdo de que se pode passar para o papel,
representando por imagens ou desenhos, o que se pensa. Como essa
hipotese nao ¢ verdadeira ha, para quem aprende, a perspectiva de
uma desilusdo — a constatagao de que nao se escreve com desenhos,
mas com sinais graficos, ou seja, com letras. Porém, a compreensao
de que se escreve com letras, ainda esta longe, na singular trajetoria
de quem superou o primeiro nivel da escrita com imagens de uma
verdadeira associa¢do letra/som. Nesse nivel, as letras nao tém
nenhum vinculo com a prontncia das palavras. Elas sdo meros
conjuntos de tragados lineares, associados globalmente ao que se
escreve. Assim, para quem esta se alfabetizando, nesse nivel, boi se
escreve com muito mais letras do que borboleta, porque boi ¢ muito
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maior do que borboleta. Isto €, a representagdo escrita ainda nao tem
nela a relagdo com a pronuncia do que se escreve. Novamente, quem
aprende deve se dar conta da incompletude de sua hipotese.

S0, entdo, a partir dessa nova desilusdo inteligente ¢ que
o aprendiz vai fazer ligagao entre pronuncia e escrita. Entretanto,
essa vinculagdo ainda ¢ precaria. Ele passa a associar uma so
letra, a cada silaba pronunciada das palavras. Por exemplo: para
a palavra “querida”, ele associa apenas trés sinais graficos que
podem ou ndo ser letras. E se forem letras podem ter ou ndo
vinculagdo com seus sons.

Somente no quarto nivel ¢ que, aquele que aprende, vai
comecar a associar letra a som, mas ele ainda nao estara alfabetizado.
Para poder ser considerado alfabetizado € necessario ter conseguido
a competéncia de ler e de escrever um texto simples.

Fato discutido durante a formacdo que detectou que a/
os professora/es tinham pouco ou nenhum conhecimento desses
niveis sobre a leitura e a escrita, mas que, ao final da formagao que
ocorreu em trés dias, demonstraram um avango bem importante
sobre essa tematica.

Esses niveis do processo, em que os alunos constroem na
sua trajetoria da leitura e da escrita, provavelmente independem
de ser a alfabetizacdo na lingua de origem da aldeia, como em
portugués. O fato ¢ que as pessoas fazem essas projecoes.

Ao caracterizar os conhecimentos dos alunos por meio da
aula-entrevista, ou seja, o nivel no qual cada um se encontra, a
professora pode direcionar as atividades, propondo agdes de acordo
com a peculiaridade de cada turma. Para que o aluno se sinta tocado
e avance no seu processo de aprendizagem, as atividades devem se
transformar em situacdes de ensino e isso s6 ocorre quando atinge o
aluno, quando o afeta, quando suscita nele uma pergunta. S¢ ai ele
aprende, porque nao ha resposta sem pergunta.
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Esses niveis constituem ignorancias e essas correspondem
aos erros construtivos. Aqui a educagdo ¢ vista como destaca
Taukane (2017, p. 23) assim se manifesta: “...a partir do existente no
interior das aldeias. Contrariamente ao que vem acontecendo como
instrumento de destruicdo dos saberes proprios” dos indigenas.
Nessa proposta do GEEMPA ocorre o contrario, pois € por meio
dos conhecimentos especificos dos alunos e de suas aldeias que se
estrutura o processo de alfabetizagdo.

Para aderir a esta proposta, a didatica precisa passar por
uma grande transformac¢do. Nao se pode mais trabalhar letra por
letra, depois silabas e por ultimo texto, como comumente ocorre
no processo de alfabetizacdo. O trabalho com letras, palavras e
textos ¢ feito diariamente, pois fazem parte da rede do processo
de alfabetizagdo. Este trabalho também deve estar vinculado a um
contexto, ou seja, a uma historia, a um filme, algum acontecimento,
a algo que afete os alunos. Para tanto, o GEEMPA tem produzido
muitos cadernos de atividades de maneira contextualizada. No
primeiro momento de formagdo levamos exemplares do “Atabaque,
Menino”, para que as professoras pudessem ter uma ideia sobre as
produgdes ja existentes no GEEMPA. O Atabaque Menino ¢ um
Caderno de atividades com uma linda historia sobre a relacao dos
negros brasileiros com a Africa.

Porém, ao invés de trabalhar palavras do Atabaque Menino,
optamos em usar os nomes das professoras indigenas presentes na
formacao, porque o nome tem um enorme significado pessoal e,
também, deve ser trabalhado com os nomes dos alunos alfabetizandos.
Foram confeccionados varios materiais para jogos e fichas didaticas,
que sdo o carro chefe da didatica pos-construtivista. Demonstramos a
possibilidade e potencialidade desse trabalho para que as professoras
colocassem em pratica com seus alunos.

As etiquetas com os nomes sdo palavras significativas. Mas
podem ser palavras retiradas de historias ou de algum acontecimento
significativo para os alunos. O objetivo ¢ realizar um longo trabalho
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com esse conjunto de palavras possibilitando a memorizagao dessas.
As palavras memorizadas possibilitam ao aluno estabelecer relagao
letra x som e refletir sobre a organiza¢do das silabas das palavras,
propiciando avanco nas suas hipoteses. Essa memorizacdo nao
ocorre de forma mecanica, mas sim com muitas situacdes de jogos e
fichas didaticas com essas palavras.

Para a preparagao do segundo encontro que ocorreu em julho,
sendo de mais trés dias, foram construidos jogos e fichas didaticas
com uma histéria Nambiquara denominada Wanintesu. A tematica
era sobre morte que ¢ um universal em todas as culturas. Quando
trabalhamos esse tema, os indigenas puderam relatar aspectos dos
seus rituais de morte com as particularidades de cada aldeia. Dessa
maneira ressaltamos que o trabalho com as letras, palavras e textos
precisam estar contextualizados em algo significativo para os alunos
e ndo de maneira solta e isolada.

Neste momento buscou-se deixar claro para as professoras
alfabetizadoras indigenas que o trabalho didatico pos-construtivista
ocorre num Campo Conceitual. A Teoria dos Campos Conceituais foi
formalmente designada pelo autor Gérard Vergnaud' em 1990. Ela é
constituida por um conjunto de situagdes cujo dominio progressivo
exige uma variedade de conceitos, de procedimentos em situagdes
e de representacdes em estreita conexdo (VERGNAUD, 2017),
evidenciando que a aprendizagem ocorre em situagdes € nao por
explicagdes da professora, sendo necessario conhecer o processo de
como o aluno aprende e propor atividades significativas.

1 - Gérard Vergnaud — francés com 84 anos, foi diretor do Centro National
de La Recherche Scientifique, filho de pai analfabeto e mae que se aposentou
como empregada doméstica, ele foi escolhido para receber uma bolsa de estudo.
Estudou com Piaget em Paris e Genebra, sendo que Piaget foi orientador de
sua tese de doutorado.
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A grande diferenca dessa proposta ¢ que ndo se aprende
numa ordem linear do simples para o complexo, como se costuma
ensinar. O que historicamente se fez foi produzir um nimero gigante
de analfabetos, indices demonstrados em diversas pesquisas como
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio que destaca uma
pequena queda da taxa no analfabetismo da populagdo acima de 15
anos de 2016 de 7,2%para 7,0% em 2017, nao atingindo o indice de
6,5% estipulado para 2015.

Segue arepresentacao da Rede de Hipoteses da Alfabetizacao,
que se parece com uma nave espacial.
Figura 1 — Nave da Zona Proximal das Aprendizagens
Rumo a Leitura e a Escrita.

Nave da zona proximal das aprendizagens rumo a leitura e a escrita
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Fonte: Esther Pillar Grossi, 2013, p.80.

Nesta imagem pode-se identificar os eixos da leitura, da
escrita e do conhecimento das letras. Como as aprendizagens
ocorrem em rede, ¢ preciso propor aos alunos atividades em todos
esses eixos contemplando a leitura e a escrita.
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E importante destacar que um aluno pode estar mais
avancado na leitura do que na escrita e vice-versa, podendo escrever
de forma alfabética sem vinculacdo das letras aos sons, com pouco
conhecimento da associacdo de letras aos sons, que faz parte do eixo
do conhecimento das letras.

Essa rede também explica que ¢ muito diferente o aluno
recitar o alfabeto ou conhecer os nomes das letras e estabelecer
letra x som.

Destaca-se, como fundamental, que um aluno sé esta
alfabetizado quando fecha a rede de hipoteses, ou seja, quando pode
ler e escrever um texto simples com compreensdo, o que demonstra
que a unica maneira da aprendizagem se tornar irreversivel ¢ quando
ela ¢ registrada no organismo. Quando o eskema representado pelo
fechamento de um sistema ocorre, o aluno pode regredir para niveis
iniciais do processo de alfabetizagao.

Embasadasnessateoria, tinha-se a tarefade mudaraconcepcao
de como se ensina e como se aprende, até entdo comumente utilizada
para os professores indigenas, que foram fartamente provocados
por intervengdes didaticas com histdrias dos povos indigenas e com
atividades culturais, no qual se potencializou o didlogo intercultural
e interétnico.

Esse didlogo respeitou a peculiaridade do que poderia
ser dito ou ndo dito fora da aldeia, respeitando também as regras
estabelecidas por cada povo.

Uma das grandes atividades no segundo momento de
formacao foi o aprofundamento do estudo da aplicagdo da aula-
entrevista quando as professoras se deslocaram de 6nibus para duas
escolas ndo indigenas de Cuiab4, para realiza-la concretamente com
alunos em processo de alfabetizagdo. Esse momento proporcionou
um didlogo intercultural entre alunos em processo de alfabetizagao
ndo indigenas e professoras alfabetizadoras indigenas. O destaque
maravilhoso foi quando os saberes e modos de vida das professoras
indigenas foram questionados pelas criangas. Por exemplo, se
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vivem em oca, se nao usam roupas etc., produzindo esclarecimentos
importantes para criangas ndo indigenas, geralmente bombardeadas
por informacdes preconceituosas a respeito da ancestralidade das
populagdes indigenas.

Aposaexperiénciadaaplicacdo daaula-entrevista, as professoras
discutiram sobre as hipoteses que se encontravam seus alunos rumo ao
processo de alfabetizagdo. Nesse caso classificando os alunos de acordo
com os niveis de cada um. Esses sao representados, sendo colocados
em uma escada. Ou seja, cada degrau da escada equivale um nivel nesse
processo. Essa escada ¢ importantissima para que a professora planeje
de modo que o aluno acompanhe o seu processo e para a escolha dos
colegas na constitui¢do dos grupos aulicos.

Nos planejamentos dos momentos de formacdo, também
havia, sempre, a preocupacao de que a proposta de trabalho fosse
muito significativa para que todos os professores se envolvessem. O
que implicava o envolvimento de professoras que ndo trabalhavam
especificamente com a alfabetizacdo, mas que sua pratica também
poderia ser muito ampliada, aplicando a constitui¢ao dos grupos
aulicos e compreendendo o processo das aprendizagens.

O terceiro momento de formagdo dos professores indigenas
ocorreu em novembro de 2017, aprofundando a aplicagdo da aula-
entrevista e dos niveis psicogenéticos, analisando as escritas dos
alunos com o objetivo de bem identificar as caracteristicas de um
aluno alfabetizado de um aluno ndo alfabetizado. Enfatizou-se
o trabalho com os tesouros, que sdo figuras de papel em variadas
formas nas quais as professoras escrevem palavras significativas
proprias de cada aluno. E com este material foram confeccionadas
varias fichas didaticas e jogos. Essas palavras também sdo de
fundamental importancia que memorizem, pois produzem efeitos
maravilhosos no processo de alfabetiza¢do. Utilizou-se, neste
momento, as indicagdes do livro: Uma nova maneira de estar em
sala de aula (GROSSI, 2007).
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O conhecimento ¢ fruto de um processo lento e construtivo. Na
esfera individual o sujeito que aprende € constituido de quatro instancias
(desejo, inteligéncia, corpo e organismo). O sujeito busca compreender
a realidade, atravessado pela comunidade, ou seja, pelo encontro
com os outros, pela cultura e pela ciéncia, sendo acao e linguagem os
veiculos para essa compreensao (PAIN, 1988). A representacdo dessas
instancias pode ser observada na imagem a seguir:

Figura 2 — Instancias das Aprendizagens de Sara Pain

Instancias da Aprendizagem
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Fonte: Sara Pain, 1988 - Capa

Destaca-se, aqui, a essencialidade de o trabalho estar
embebido em contexto semantico significativo, pois s6 assim ¢
possivel aprender, na relacdo com a estrutura logica e dramatica
do sujeito. Diferente do que acontece na maioria das salas de aulas
convencionais que a Unica preocupagdo ¢ o trabalho 16gico, ou
sejam, os contetidos.
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Dessa maneira, o GEEMPA se diferencia das outras teorias
do aprender que sdo: inatismo, empirismo e o0 construtivismo, pois no
pOs- construtivismo acrescenta-se um terceiro polo sobre o aprender.
E o polo outros, além do sujeito e da realidade. Como se vé nas
representacoes.

Figura 3 — Inatismo — O conhecimento esta no sujeito

Sujeito

Realidade
Fonte: Esther Pillar Grossi, 2007, p. 15.

Figura 4 — Empirismo — O conhecimento est4 fora do sujeito

Sujeito

Realidade
Fonte: Esther Pillar Grossi, 2007, p. 15.
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Figura 5 — Construtivismo piagetiano - O sujeito constrdi o conhecimento
na intera¢do com a realidade

Sujeito

Fonte: Esther Pillar Grossi, 2007, p. 15.

Figura 6 - Pds-construtivismo. O sujeito constrdi o conhecimento na
interagdo com a realidade tendo como mediagdo o Outro

Sujeito

Realidade Outros

Fonte: Esther Pillar Grossi, 2007, p. 16.

Uma das grandes problemadticas em educagdo ¢ que essas
teorias que foram construidas ao longo do tempo para explicar
como ocorre a aprendizagem sdo incompativeis entre si, portanto ¢
completamente ineficaz mistura-las. Porém, ¢ justamente o que mais
prevalece nas escolas: uma mistura de fundamentagdes tedricas, o que
resulta na ndo aprendizagem dos alunos, como por exemplo, pensar

77



que cada um tem seu ritmo de aprendizagem, algo tdo impregnado
na cultura escolar. Essa ¢ uma ideia do inatismo, ou seja, de que
jé& se nasce com conhecimentos prontos. Ela ndo combina com um
principio pos-construtivista de que somos seres de cultura e nao de
natureza. Por conseguinte, temos que aprender tudo. Ressaltamos o
quanto esta proposta se diferencia das demais maneiras de alfabetizar
os alunos. Dada, porém, a sua complexidade, apesar de ter sido uma
experiéncia bem sucedida essa formag¢ao de professores indigenas, o
tempo foi pouco para que os professores alfabetizadores pudessem
realmente compreender a proposta e incorpora-la totalmente em sua
pratica de sala de aula, sem o acompanhamento de outros momentos
de formacao por especialistas do GEEMPA.

Conclusao

Nossa experiéncia com os indigenas, no Mato Grosso, foi
a agradavel constatacdo de sua afinidade com esse processo e de
suas condi¢des, nao s6 de compreensdo da proposta baseada nele,
mas de sua competéncia em pd-la em pratica, com sucesso, em
poucos meses. Para tal, fomos ao encontro de contexto semantico
que afetasse aquela comunidade, construindo atividades didaticas
em torno de temas que lhes eram préoximos. Acompanhamos a
caminhada dos alfabetizadores indigenas em encontros de formagao,
enquanto eles alfabetizavam.

Atendemos a solicitagdo pungente de representantes
daquelas comunidades, no nosso primeiro encontro, de que elas
desejavam que efetivamente houvesse real acesso ao mundo da
escrita nas suas aldeias.

A equipe do GEEMPA também se enriqueceu, € muito, com
essa experiéncia, por meio das trocas nas situagdes trazidas pelas
professoras indigenas. A consciéncia cultural relacionada a natureza,
ao siléncio das criancas indigenas, a diversidade de linguas e
linguagens e as situagdes relacionadas a morte. A ideia de que a Terra
¢ a vida do indigena muito mais do que apenas um local e, sim, um
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territorio que ganha sentido na pratica econdmica ritualistica, onde
se pode vivenciar a cosmologia ancestral, de onde se tem as fontes
de alimentos, dos ornamentos, das ervas, do espirito, para poder
garantir a vida nos diferentes mundos que coabitam e ddo seguranga
a vida na aldeia e no planeta.
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PARTE II

Os Saberes Indigenas na Escola:

a producio de material didatico







Saberes indigenas e inovagdo pedagdgica

Teodora Souza -Povo Guarani
Neimar Machado de Sousa
Antonio Hilario Urquiza Aguilera

Educacao Escolar Indigena

O Decreto 6861/2009 principia, em seu artigo 1°, afirmando
que a “educagdo escolar indigena serd organizada com a participagao
dos povos indigenas, observada a sua territorialidade e respeitando
suas necessidades e especificidades.”

Mais adiante, no artigo 2°, enumera alguns objetivos da
educacdo escolar indigena: valorizacdo das culturas, afirmagdo e
manutencao da diversidade étnica, fortalecimento da lingua materna,
formulacdo de programas de formagao para atender as comunidades,
desenvolvimento de curriculos e programas especificos, elaboragdo e
publicacao sistematica de material didatico especifico e diferenciado;
e consideragdo dos projetos societarios autonomos de cada povo
indigena. Assim, a producdo de materiais didaticos ¢ elemento
constitutivo da politica para educagdo escolar indigena.

Uma das politicas publicas mais relevantes nos ultimos anos
no campo da educagdo escolar indigena, que assegura a consulta a
comunidade dos afetados, ¢ a Conferéncia Nacional de Educacao
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Indigena (CONEEI). Ja foram realizadas duas conferéncias em 2009
(Luziania, GO) e 2018 (Brasilia, DF). Esta politica ¢ importante
para garantir a participacdo indigena na elaboragdo das politicas
educacionais, além de avaliar e planejar as agoes.

Estas conferéncias foram preparadas desde 1998, pois
eram uma demanda das organizacdes indigenas nacionais desde
a década de 1960. Estas demandas e contribui¢des possibilitaram
a emergéncia de conceitos da educacdo escolar multilingue,
intercultural, diferenciada e especifica, além da inclusdo das linguas
e conhecimentos indigenas no sistema formal de ensino.

A SECAD/MEC, criada em 2004, marcou momento
de consolidacdo das politicas publicas educacionais para o
reconhecimento da diversidade sociocultural como condigao para a
superacao das desigualdades. Entre as agdes estimuladas por esta
secretaria estd a reformulagcdo da antiga Comissdo Nacional de
Professores Indigena em uma Comissdao Nacional de Educacgado
Escolar Indigena, CNEEI (2004), e a criacdo da Comissdo
Nacional de Apoio a Producdo de Material Didatico Indigena
(CAPEMA), em 2005, iniciativa para qualificar a producdo de
materiais didaticos e paradidaticos indigenas. A CAPEMA foi
criada pela portaria MEC n. 13/2005.

Entre as politicas publicas desenvolvidas pelo MEC, a
Acdo Saberes Indigenas na Escola (ASIE) foi um programa
implementado a partir de 2013, cujos objetivos estdo centrados no
apoio a agdes em letramento, numeramento e producao de materiais
didaticos. A criagdo deste programa constou entre as propostas
da I CONEEI, em novembro de 2009. As a¢oes da A¢ao Saberes
integram o Programa Nacional dos Territorios Etnoeducacionais
(PNTEE), instituido pela Portaria n. 1062/2013. A A¢ao Saberes,
criada pela Portaria n. 1061/2013, integra atualmente 09 redes
interinstitucionais em todo o pais.
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Os etnoterritorios pactuados até o0 momento em numero de
25, havendo 03 em implantacdo e outros 13 em consulta. No Mato
Grosso do Sul ha dois territorios, sendo territorio etnoeducacional
Povos do Pantanal e territorio etnoeducacional Cone Sul. O relato
deste artigo refere-se ao etnoterritorio do cone sul, pactuado em
10/11/2009. Essa agao para formagao continuada de professores
indigenas desenvolvida neste territorio tem como uma das
finalidades a produ¢do de materiais didaticos que continuam em
desenvolvimento e foram apresentadas em cinco mostras culturais
anuais realizadas deste 2015.

A producao de material didatico ¢ uma das metas da
politica para a educacdo escolar indigena expressa na [ CONEEI
e na politica dos etnoterritorios educacionais. A descricao do
processo € a metodologia desta construgdo coletiva e formato
de apresentacdo a comunidade sdo a matéria deste relato. A
importancia dos materiais didaticos esta relacionada a preparacdo
dos professores para desenvolvimento de atividades que valorizem
a historia, cultura e literatura indigena, conforme previsto na
Lei 11.645/2008, mas cuja implantacdo esbarra na dificuldade
da falta de investimentos, que estdo concentrados nos grandes

grupos editoriais financiados pelo PNLD.

Assim, os materiais didaticos produzidos na Ac¢do Saberes
deste 2013 estdo destinados a comunidade escolar e expressam os
saberes locais e familiares, quando muito passiveis de divulgagdo
em outras comunidades proximas que assim o desejarem.

A producio de materiais didaticos especificos

A metodologia da produgdo de materiais didaticos no cone
sul baseou-se na constitui¢ao de uma comissao editorial, formada
pelos coordenadores dos nucleos, e dois comités editoriais,
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uma para cada etnoterritorio educacional. A composicdo destes
comités ¢ de educadores indigenas em sua maioria das etnias
Kaiowa, Guarani e Terena.

A primeira fase da identificacdo dos materiais possiveis
ocorre na relacdo com os professores e alunos, pois as metodologias
em estudo e desenvolvimento sdo os temas geradores que inspiram o
planejamento e as sequencias didaticas. Muitos dos temas geradores
tem indicado temas para os materiais didaticos a partir das producdes
dos estudantes e visibilizagdo dos seus saberes.

Uma vez que as tematicas emergem do ensino com pesquisa,
sdo convidados os mestres tradicionais chamados de nhanderu
e nhandesy, para que narrem as historias, mas que a maioria dos
professores e jovens ndo conhecem em profundidade. Estas historias
sdo transcritas pelos professores indigenas, quando se inicia um
longo processo de redagdo dos textos na lingua portuguesa, guarani,
kaiow4 e terena.

O processo de transcri¢do ¢ lento, pois o vocabulario das
linguas indigenas varia de geracao para geracao, além disso a lingua
Guarani, predominante na maioria dos materiais produzidos nao
possul uma conveng¢do ortografica, variando da aldeia para aldeia
e até mesmo entre familias conforme o historico das areas. Outra
dificuldade ¢ a acentuacdo, pois hd poucas fontes tipograficas que
aceitam a acentuacdo ortografica dos sons da lingua guarani.

As historias coletadas foram narradas em sua maioria
nas linguas indigenas, indicando uma opc¢ao pela valorizacdo da
propria lingua. O contexto ¢ de comunidades bilingues em que
ha monolingues em lingua portuguesa, monolingue na lingua
indigena bilingue nas duas linguas. Isto se refletiu nos materiais
didaticos, pois ha producdes em kaiowd, guarani, terena, lingua
portuguesa e bilingues.
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Entre as dificuldades na transcri¢ao, destaca-se mais uma
vez a acentuagdo e o fato que nao ha uma convencao ortografica
paraaescrita da lingua guarani e terena. As fontes em word nao tém
0s acentos para consoantes e vogais que sdo acentuadas na lingua
guarani, o que o levou os pesquisadores conteudistas a encontrar
formas de contornar, pesquisando recursos do préprio editor de
texto. Ocorre mudangas de configuracdo na troca dos arquivos
entre os professores indigenas, o comité editorial e o profissional
responsavel pela diagramacdo realizada em Photoshop e Corel
Draw, sendo necessario a conferéncia detalhada dos bonecos
antes da impressao.

A transcrigdo e a revisao das falas foram realizadas por
professores indigenas. Os textos sdo ilustrados com desenhos
coloridos pelos alunos e professores em papel sulfite, canetas
nanquim, lapis de cor e canetinhas. H4 muitos ilustradores talentosos
nas aldeias e surpreende a habilidade artistica aflorada dos guarani
e kaiowd. Esta ¢ uma etapa da produgao dos textos, pois o tema das
ilustragdes € estabelecido a partir do texto escrito e a partir dai foram
feitas, apos discussdo, os desenhos e a respectiva pintura.

Este desenho e pintura foi realizado com muitas maos, tendo a
participagdo de alunos e professores, sendo que muitos foram refeitos
para aperfeicoamento da coloragdo para obter o melhor efeito apos
a digitalizagdo e tratamento da imagem. Um ponto identificado pela
equipe em relagdo ao resultado final do livro impresso ¢ que estes
materiais poderiam ilustrados diretamente no computador em mesa
digitalizadora, recurso, por outro lado, que as escolas indigenas nao
dispdem e nao dispordo em curto prazo.

Ha ilustradores indigenas muito criativos e desenhistas
competentes em varias aldeias, nem sempre tendo os recursos
necessarios para exercerem seus talentos. Entre os recursos
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necessarios e disponiveis € em quantidade insuficiente cita-se lapis
de cor em quantidade e cores variadas, canetinhas, lapis e canetas
especiais, papéis especiais.

Outro cuidado com relagdo ao conteudo dos materiais
didaticos construido e ilustracoes é de ordem simbolica a
analodgica, pois hd grande discussao sobre quais assuntos podem
ser apresentados a criancas, adolescentes, meninos e meninas,
tendo em vista seus efeitos.

Conforme a cosmologia indigena ha mitos restritos aos
meninos € as meninas € outros que nao podem ser apresentados
para criangas, pois podem causar doencas e até levar a morte
segundo o pensamento guarani ¢ kaiowa, pois o aspecto psicologico
e bioldgico entre os indios ndo esta desconectado do tempo, da
natureza, do clima, da astronomia. Durante as formagdes os temas
sdo previamente discutidos e explicados pelos mestres tradicionais,
quais os materiais sdo adequados para utilizagdo nas escolas
indigenas. A titulo de exemplo, ¢ importante citar o caso do CD
de cantos produzido pela Terra Indigena Panambizinho, Dourados,
MS, habitada majoritariamente pelos Kaiowa. Apos discussdo em
reunides preparatorias, a op¢ao dos sabios indigenas foi por um
repertdrio para alegrar o espirito das criangas, Porahéi Mita Guyra
Mbovy’aha, na lingua kaiowa. Além deste cd, foi feita uma reedi¢do
de um disco ja esgotado da regiao de Caarap6, Kaiowa Ayvu Tee,
com cantos gravados em estudio da FM UCDB em Campo Grande
(MS) pelo grupo do nhanderu Florencio. Um diferencial do album
do Panambizinho foi o local de gravacao, na Casa de Reza, ongusu,
do sr. Nelson Concianza e Rosalina Aquino, pois a captacdo de som,
especialmente do takua, instrumento feminino de percussdo fica
mais original devido ao chao batido, diferente de um estadio, além
do grupo de danca e canto (nhembo ’e) ficar mais a vontade.
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Ilustra¢do 01 — Gravagdo do CD de cantos na Aldeia Panambizinho

Fonte: Marildo da Silva Pedro, 2017.

As publicagdes sao realizadas com o apoio interinstitucional
entre algumas universidades do Mato Grosso do Sul: ufgd, ufms,
uems e ucdb. A parceria na produ¢ao de materiais didaticos incluiu
as prefeituras municipais, o curso de magistério nivel médio ara
vera, a Fundacdo FUNAEPE, o Movimento dos Professores Guarani
e Kaiowa e os professores terena de Dourados.

Um caso ilustrativo destes € o cd de cantos kaiowd, gravado
na aldeia Panambizinho, Dourados, MS, Porahéi Mita Guyra
Mbovy’aha. A tradugdo do titulo ja indica a escolha metodoldgica
da sele¢do de contetido, ou seja, Canto para alegrar novamente o
espirito da crianga. A ilustracao 01 abaixo ¢ da capa do cd que foi
produzido pelo estudante kaiowa Mathias Vera Junior.
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Ilustracao 02 — Capa CD Canto Kaiowa

Fonte: Desenho e pintura: Mathias Vera Junior, 2017.

O CD foi composto por 43 faixas:

01 Tape araguyje

02 Tape reyi jusuape
03 Tape reyi jusu

04 Taperendy

05 Taquara

06 Xerete moatyron

07 Nhande pygwyroko aguyjerendy

08 Nhande rykey
09 Oguapy oguapy
10 Oguapy ojoehe
11 Ojeapa maracana

12 Ojexamakoe kurundua rendy

13 Ou kuara rendy

14 Kunumi ambojegua
15 Kunumi marane’y
16 Kunumi

17 Maracana xemaera
18 Mbajeju

19 Mbaraka

20 Mimby Valdomiro 2
21 Mimby Valdomiro

22 Ndopo nhombo’e
23 Jaha katu nhande
24 Jaha jahexa nhomboe
25 Jajevy paparay

26 Jeroky ara guydj

27 Kotyhu 3 kunhangue
28 Kotyhu 4

29 Kotyhu

30 Kotyhu 2

31 Kua kwaha

32 Eru ne chupe

33 Guaxire guahu

34 Guaxire

35 Hendyjama

36 Hoa kwararendy

37 ljoja guyra

38 Agwyje nhemongoi
39 Aipo ko onhendu
40 Aipo renoi xe rykey
41 Apyka rendy

42 Eju te rehecha

43 Embogua py ixupe

90



A concepgao desta coletanea foi escolhida pelos mestres
tradicionais junto aos professores da Escola Indigea Pa’i Chiquito
Pedro, incluindo cantos para saude das criangas, cantos do Jerosy,
cantos do batismo, benzimentos contra os males em geral, iniciando
com um canto sobre a perfei¢do espiritual.

Além do CD, houve a producdo de 01 video e 01 animacgao.
O video produzido foi a gravacdo cd um ritual kaiowé e canto,
chamado de Nevanga, cantos para recuperar a satude. Este canto foi
gravado na casa de uma ancia da aldeia, senhora Alda.

A animagao foi produzida pelo professor indigena Devanildo
Ramires na aldeia Te’yikué, Caarapd, MS, sobre o raio, chamada de
Aratiri, sua mitologia e cuidados que devem ser tomados.

[ustragao 02 — Capa DVD Aratiri

Fonte: Sousa, 2018.

Quanto aos livros produzidos, o primeiro deles, Ka aguy
Pora’i, ja esta impresso. Trata de uma historia sobre um ser da mata,
o pai do mato, para alguns. A historia, classificada como mito para
o leitor indigena e nao-indio, foi narrada pela nhandesy (rezadora,
xama) Tereza Martins Espindola e sua filha, Isaura Espindola.
Segundo a cosmologia guarani, todos os seres vivos da natureza
tém um dono, tudo o que comemos e plantamos, Ka’'aguy Pora’i é
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um espirito que cuida das matas, tem o nariz grande, bracos longos,
olhos pretos, cabeludo, pernas tortas, peludo e feio. Se alguém entrar
na mata sem ter sido batizado pelo cacique, pode se assustar, sentir
medo e se perder na mata.

De acordo com a mitologia guarani-nhandéva, quando uma
mulher dd a luz uma crianga, ¢ necessario fazer um batismo na
cultura, para ser protegido da maldi¢cdo do Ka aguy Pora'’i.

Este ritual protegerd a crianca dos espiritos maus. Caso isto
ndo ocorra, ela pode se tornar uma pessoa desobediente, fragil e
rebelde e at¢ mesmo adoecer ao longo do tempo.

Quando a menina se torna moga, ela ndo pode entrar na mata
sem ser batizada (mitd kunhd jehovasa), porque o Ka’aguy Pora’i
pode olhar para a menina, se apaixonar por ela e adoecer a moga.

[lustra¢ao 03 — Capa Livro Ka’aguy Pora’i

KA'AGUY PORA'l KA'AGUY PORA'I

Este mito guarani foi contado pela rezadora
(nhandesy) Tereza Martins Espindola e porsua filha,
Isaura Espindola, sobre um ser mitolégico chamado
Ka'aguy Pérali. Tudo o que comemos e plantamos,
assim como a mata, tem um dono, que & também um
espitito do mal. Ao ler esta historia, preste muita
atengao ao que a nhandesy Tereza nos diz.

Este livio traz informagoes que podem nos
auxiliar a convivermos melhor com diferentes povos,
outras culturas e, principalmente, com a familia. Na
escola, a leitura do mito permite usar os saberes
indigenas para continuar a educagdo familiar segundo
os principios e valores culturais e, assim, fortalecer
nossa identidade étnica.

G N

Fonte: Sousa, 2617. .

A histéria do mito propde que € preciso proteger e preservar
as matas, ndo fazer queimadas, ndo desmatar, ou seja, ndo destruir as
florestas, pois os seres mitologicos habitam na mata. Como o Ka ‘aguy
Pora’i ¢ considerado dono da mata, ¢ necessario pedir permissao a
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ele, fazendo jehovasa, o ritual antes de realizar alguma agdo, como
cacar, pescar, encontrar alimentos, frutos, sementes, remédios ou até
mesmo extrair madeira.

Uma das orientagdes metodologicas que subsidiou as
formagdes dos professores nesta agdo foi a valorizagdo dos
pressupostos interculturais e filosoficos das etnociéncias, nos termos
propostos por Jorge Balladares-Burgos (2018), em seu texto A
Etnofilosofia como Fundamento das Etnociéncias.

Uma dificuldade encontrada para a textualizacdo didatica dos
saberes ¢ quanto a autoria. A Biblioteca Nacional que administra o
ISBN e registra as obras publicadas, além das normas técnicas da
ABNT para obras publicadas, ndo aceita o registro na capa das obras
para coletivos, reservando espago para organizadores. A producao
das obras diferenciadas envolve muitas pessoas para contar as
historias, transcrevé-las, revisa-las, ilustra-las, unificar a ortografia
adotada na aldeia. O crédito a todos os autores foi registrado em
fichas técnicas, mas as normas técnicas académicas ndo permitem
que esta ficha aparega logo no inicio dos livros.

Além da autoria, outra discussdo necessaria é quanto aos
direitos autorais de obras coletivas dos povos indigenas, pois ao
publicar uma obra por uma editora, os autores cedem os direitos
daquela edicao a editora. No caso de reproduzirem partes da obra,
fotocopiando-a, estariam cometendo uma violacdo dos direitos
autorais, configurando, desta maneira, um instituto improprio para
obras indigenas.

Os textos foram discutidos e corrigidos em reunides regulares
do Comité Editorial com a participacdo de professores de etnias e
aldeias diferentes, além de editores e diagramadores ndo-indigenas.
Uma destas reunides ocorreu no dia 21 de junho de 2018, na cidade
de Paranhos, ms, com a participacdo dos professores indigenas
Fidencio Vera, Silvio Pires, Huto Vera, Neimar Machado de Sousa,
Elda Vasques, Delfino Borvao, Tomas Vera, Veronice Lovato
Rossato, Teodora de Souza e Neimar Machado de Sousa.
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Durante os anos de 2015 a 2017 com a formagao saberes
indigenas em ac¢do que objetiva: Formagao de professores na area de
letramento, numeramento e producao de material didatico na escola.
Com este objetivo foram desenvolvidos subprojetos nas escolas
indigenas para desenvolvimento de materiais didatico literarios na
lingua kaiowa.

Os trabalhos desenvolvidos vao de encontro com a proposta
dos objetivos ASIE, que erauma dindmica constante na escolanaquele
periodo. Os trabalhos s3o importantes, pois valorizam a literatura
e a lingua indigena. Os trabalhos de elaboracdo e produg¢do com o
material didatico pedagdgicos ¢ de muito valia, pois a producao de
material para a educagdo escolar indigena fortalece e enriquece a
dinamica em sala de aula transformando em conteudos curriculares.

A publicagdo de livros estimulou os professores a produzirem
mais materiais e a avaliagdo dos materiais publicados pelos mestres
tradicionais tem motivado sugestdes pedagogicas e encomendas de
materiais sobre o Mbaraka e Mito dos Gémeos, para citar apenas dois
dos temas solicitados. Atualmente estdo em desenvolvimento um
gibi historia do Pa’i Chiquito, o patriarca da Aldeia Panambizinho,
a histéria do Tatu narrada por rezadores e professores, além do
Mbarakaja, entre outros.

Esses trabalhos elaborados passam pela analise coletiva a
escola. Os personagens envolvidos nesse processo trabalham com
as imagens ilustrativas e a escrita kaiowa. Cada frase, cada texto €
minuciosamente revista. Trabalhos esse que envolve a lingua kaiowa
dessa terra indigena. Algumas palavras e frase sobre alternancia
de dialeto, por se tratar da escrita kaiowa da comunidade indigena
Panambizinho. Apods esse processo, 0os materiais sao entregues ao
comité editorial.

O comité editorial € composto por professores indigenas e
nao indigenas com experiéncia em edi¢ao, revisao e diagramacao.
Os professores pertencem a varios municipios e instituigdes e
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participam diretamente e indiretamente da formagdo da Agdo
Saberes. As produgdes sdo diferenciadas conforme as etnias
estudadas, essa diferenciagdo serve para analisar o contetido com
a realidade de sua etnia.

As atividades do comité editorial da a¢do saberes indigenas
na escola nao foram reconhecidas formalmente pelas instituigoes,
pois no entendimento destas as editoras universitarias ja possuem
conselhos editoriais, embora estes ndo tenham representantes
indigenas nem especialistas para obras nas linguas indigenas.

Aproducao destas obrasresultou de entrevistas em oficinas nas
escolas indigenas, seguidas de ilustracdo por professores indigenas
e alunos, digitacdo dos textos por professores, revisdo coletiva do
texto com professores de varias aldeias devido a dificuldade com
ortografia no editor de texto que ndo tem uma fonte que suporte
acentuacdo do guarani e terena, além do vocabulario que muda
de uma aldeia para outra. Um dos procedimentos adotados pelo
Comité Editorial foi evitar tanto quanto possivel os empréstimos,
adotando-se vocabulario com sindnimos que ficardo em baldes
nos textos ou em vocabularios no final dos livros, os textos foram
diagramados com a ferramenta Corel Draw e as imagens, apos
escaneadas em resolucao entre 200, 300 e 400 dpi foram tratadas
nas cores ¢ contraste em photoshop combinadas com outros
elementos graficos para dar profundidade, tendo em vista que nao
sao desenhadas diretamente no computador.

Foi discutido a producao de materiais didaticos. Variagao
na grafia das palavras de aldeias para aldeia. Exemplo mboehao,
escola, utilizado na aldeia Pirajui, mas grafado outra forma em
outras aldeias. Solugdo encontrada pelos professores foi colocar
todos os vocabularios.

Os textos sao de autoria coletiva, pois ha a participagao de
varios especialistas de varias aldeias, homens e mulheres, varias
geracoes, iniciando com a contagdo de histdrias, registro escrito
e correcoes.
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Ha livros que compdem coletaneas dos municipios de
Dourados, Caarapd, Amambai e Paranhos. Alguns municipios
que compdem a rede ndo apresentaram materiais produzidos, mas
ainda assim solicitam os materiais produzidos para suas escolas
como ocorreu, por exemplo, na Aldeia Nhanderu Marangatu, em
Antonio Jodao (MS).

Os materiais produzidos sdo os seguintes: livro Ka’aguy
Porai (Dourados), CD de cantos Porahei Mitd Guyra Mbovya’aha
(Aldeia Panambizinho), livro terena Turi ne Terenoehiko (Dourados),
livro Guaiguingue (Dourados), livro Ka’arovapy (Caarapd), livro
Mymbafardnguera (Amambai), livro terena Exetina Uné (Dourados),
livro Ore Remity (Caarap0), livro terena Eloketi Okovo (Dourados),
livito Ava Jeroviaha (Amambai), livro terena Hiyokena Kipae
(Dourados), livro Tekoha Vy’a Renda (Caarap0), Fichas de leitura
(Caarap9), livro Mita Reko (Amambai), video Aratiri (Caarap0),
livro terena Ikorokovope ne Térenoe (Dourados), video Nhevanga
(Dourados), livro Guarani Rembi’uete (Aldeia Pirajui, Paranhos),
livro Guarani Mombe’upy (aldeia Potrero Guasu, Paranhos), gibi
Pa’i Xikito Ou Ypy Ramogware (Panambizinho) e livro Mburika’i
Ikatupyryva (Dourados). Todos estes materiais foram produzidos
nas linguas Guarani e Terena e tratam de temas ligados a cosmologia
indigena adequados as criangas em idade escolar e com o respaldo
dos educadores e mestres tradicionais indigenas num processo
intercultural e critico.

A experiéncia na produg¢do de materiais mostrou-se tarefa
complexa, demorada, mas gratificante. Uma lista das etapas de
producdo resultou na sequéncia agrupada nas seguintes fases: pré-
produgdo, produgdo e pds-produgio.

A pré-producao consiste em: selegdo das historias a serem
narradas, defini¢do do publico destinatario da obra, narrativa oral
(sabios tradicionais) e gravagao da narrativa.
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A fase da produgdo consistiu nas seguintes etapas: transcri¢ao
em texto da narrativa oral (professores indigenas), ilustracdo dos
textos em papel (alunos e professores indigenas), revisao dos
textos (professores indigenas e especialistas), aperfeicoamento
das ilustragdes (contorno e cores), jungdo dos textos e ilustracdes,
montagem do boneco (sequenciamento do livro), pré-diagramacao
em editor de texto ou de imagens, diagramagdo, tratamento de
imagens (iluminagdo, contraste, normalizagdo de cores, redugdo
de riscos), revisdo dos textos e imagens pelo comité editorial,
impressao de boneco final, revisdo de boneco, aprovacao de boneco,
encaminhamento para grafica (escolha da tipologia das fontes, tipo
de papel, gramatura do papel, orientagdo da pagina), impressao.

A fase final de pds-producdo incluiu as seguintes etapas:
distribuicdo dos livros nas escolas indigenas, capacitacdo dos
educadores para uso das obras, confeccdo de fichas de leitura e
cadernos de atividades.

Uma demanda estimulada por este projeto foi a apresentagao
dos materiais produzidos e projetos desenvolvidos pelos professores
nas escolas indigenas. Assim, a partir de 2015, tiveram inicio como
culminancia das atividades anuais, normalmente no més de novembro
e em formato de feira de ciéncias com apresentagdes culturais.

As mostras somaram-se no calendario da Reserva de
Dourados aos jogos escolares e estimularam outras atividades como
o I Forum Indigena, primeiro que foi realizado na comunidade no ano
de 2019 na semana dos povos indigenas juntamente com uma feira
de produtos locais e organicos. Outras escolas passaram a organizar
suas mostras também. Entre elas, a escola municipal Agustinho, na
Aldeia Bororo, e a Escola Estadual Guateka na Aldeia Jaguapiru,
além de outros municipios como Caarapd (MS) e Douradina (MS).

Em 2019 houve a inauguragdo de banco de sementes na
EMI Tengatui Marangatu, resultado da parceria entre a comunidade,
a Prefeitura Municipal de Dourados e a Universidade Federal
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da Grande Dourados. Esta iniciativa ¢ coordenada na aldeia pelo
professor Cajetano Vera, um dos educadores que participaram da
Acdo Saberes Indigenas na Escola.

O formato das mostras culturais incluiu em sua programagao
apresentacdo dos projetos desenvolvidos pelos professores com
o foco na valorizagdo dos saberes e das linguas indigenas. Sao
atividades que envolvem artesanato, pesquisa com grafismos,
materiais pedagogicos, jogos, dancas e produgdo de textos sobre
historia e situagdo da aldeia. Além das apresentacdes dos professores
em formato de semindrio e exposi¢do dos recursos desenvolvidos,
as mostras atraem muitos visitantes, pois ha apresentagdes culturais
de danga, cantos e musicas. O principal objetivo destas mostras ¢
apresentar a riqueza cultural nas aldeias de Dourados e regido e
uma visibilizag¢do positiva para fazer frente ao preconceito contra os
povos indigenas em geral.

Iustragdo 04 — CARTAZ DAV MOSTRA CULTURAL
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Fonte: Sousa, 2019.
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O tema da V edicao da mostra cultural ¢ Tekoha Marane’y,
no segmento da educacdo antidrogas, participando do principio de
que uma aldeia sem males ¢ uma aldeia sem alcool e drogas, com
mensagens difundidas e discutidas entre os proprios estudantes. O
pedido da comunidade para que os professores desenvolvem agdes de
prevencao as drogas foi apresentado pelas liderangas aos educadores
durante a edicao de 2018 da Mostra.

Consideracoes Finais

Entre os resultados desta agao esta a autonomia, resultado da
autovalorizacdo dos saberes das criangas, professores e comunidade
indigena nas escolas de Dourados e regido, assim como a pratica da
interculturalidade, como ferramenta para descolonizar as acdes na
educacdo indigena. Ao propor novas praticas (metodologias ativas e
participativas, materiais didaticos elaborados pelos indigenas, ensino
bilingue, etc.) a A¢do Saberes Indigenas na Escola, da forma como
foi instituida nesta regido, estd provocando um repensar do proprio
curriculo da educacdo escolar indigena. Como sabemos, mesmo
que a escola seja indigena, ela pode seguir reproduzindo relagdes
coloniais e assimétricas de poder e entre as culturas. Dessa forma,
a meta ¢ que cada vez mais, a educagao escolar indigena aprofunde
suas praticas de interculturalidade, através de novas metodologias e
materiais, para construir relagdes de autonomia.

A finalizacdo do financiamento da Acdo Saberes pelo
Ministério da Educacdo e interrup¢cdo das bolsas, apesar de bem
avaliado e baixo custo, levou as escolas indigenas a inserir a
tematica dos saberes no curriculo e projeto pedagogico das escolas
e a exercer a criatividade, além de recorrer a parceiros € voluntarios
para manter parte das atividades e caréncia de materiais didaticos.
A demanda, no momento, ¢ a necessidade de investimento para
garantir a continuidade para valorizagdo da expertise conquistada
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pelas equipes e educadores indigenas, além da impressao dos livros
desenvolvidos e potenciais recursos pedagogicos inovadores como,
por exemplo, jogos, mapas, roupas tradicionais, grafismos, cartilhas
e tantos outros materiais que atestam o empenho e a criatividade das
escolas indigenas.

Ha também grande necessidade de aparato tecnoldgico nos
laboratorios de informatica nas escolas para compor versdes digitais
dos desenhos, mesa digitalizadora por exemplo, material de consumo
para desenho e pintura nas escolas indigenas. A caréncia destes
recursos ¢ uma dificuldade para produgdo de novos materiais a altura
da capacidade e criatividade dos estudantes e educadores indigenas.
Os recursos nas salas de tecnologia sdo carentes em equipamentos e
também de profissionais, pois o regime de contratagao nestas salas ¢
bastante precarizado.

Como as tiragens das obras, por restrigdo de orcamento
sdo pequenas, recomenda-se aos leitores-gestores a ampliagdo
da estrutura de tecnologia da informacgdo das universidades
que formam parte da rede SIE (Saberes Indigenas na Escola) o
investimento em repositorios dos materiais originais e das obras
para revisdo e novas impressdes. Sabemos que a perda digital de
informacdes ¢ comum na histoéria das tecnologias da informacgao,
motivo pelo qual estes saberes sao guardados na tradigdo oral por
mestres tradicionais indigenas que racionalmente desconfiam da
memoria dos ndo-indios.

O desenvolvimento das atividades da agdo saberes estimulou
os educadores a desenvolverem outras atividades de valorizagdo
dos conhecimentos indigenas nas aldeias. Citamos como exemplo a
mostra cultural na EEI Guateka (Aldeia Jaguapiru), a Mostra Sabores
da Terra (Aldeia Te’yikue), mostra cultural da EMI Agustinho
(Aldeia Bororo), mostra cultural na EE Marechal Rondom (Aldeia
Lagoa Rica), entre muitas outras.
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Em relagdo a continuidade desta iniciativa inovadora,
independentemente de sua interrup¢do por parte do Ministério da
Educagdo e extingdo da SECADI na reforma administrativa do
governo Bolsonaro, observamos que, devido ao prazo de implantagao
da BNCC e revisdao do curriculo do Ensino Fundamental, que os
conceitos proprios sao inseridos no curriculo escolar das escolas de
Dourados, além do uso intensivo de tecnologias digitais de baixo
custo para disseminacdo das obras produzidas.
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Acéo Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT (ASIE-UFMT) -
Conectividades em teias, formacdes e protagonismo de povos
originarios.

Waldinéia Antunes de Alcantara Ferreira
Beleni Saléte Grando
Alceu Zoia

Introducio

Este texto ¢ uma reflexdo acerca da importancia de
dialogarmos sobre a “A¢ao Saberes Indigenas na Escola” — Rede
UFMT (Rede ASIE UFMT) — UNEMAT e IFMT, que desenvolve,
desde 2017, a formacgao continuada de 115 professores de 12 povos
de Mato Grosso. Uma politica publica instituida pela extinta
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao, Diversidade
e Inclusdo — SECADI. Essa politica publica foi instituida pela
Portaria n°. 1.061/2013, e tem por finalidade a promog¢ao da
formagao continuada de professores indigenas.

A “Acao Saberes Indigenas na Escola” orienta que se deve
atentar e contemplar para a concretude de um trabalho que considere
a situacdo sociolinguistica dos povos indigenas e, nesse sentido, as
acdes a serem propostas e desenvolvidas junto a professores/as e
escolas indigenas dos povos Apiaka, Munduruku, Kawaiwete Terena
e Kayapo tém primado e/ou primou em concretizar experiéncias de
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letramento e de numeramento, tendo como elemento disparador
a cultura dos respectivos povos. Desta forma, cada povo o fez
conforme sua situacao sociolinguistica.

A partir da proposta inicial de produ¢ao de materiais didaticos
e pedagogicos pela equipe do projeto, as comunidades decidiram
o tema ¢ a forma como trabalhariam. O povo Munduruku decidiu
apresentar um material com as frutas silvestres que se encontram em
seu territorio; o povo Apiaka traz a sua experiéncia com a memoria
da lingua; o povo Kawaiwete com o uso do lugar de vivéncias e
narrativas de historias; o povo terena traz um mini dicionario da
lingua origindria, com pequenos textos, € o povo Kayapd também
apresenta a lingua de seu povo em pequenos textos. Um trabalho com
coletividade e com colaboracdo da Faculdade Indigena Intercultural
— Campus de Barra do Bugres/UNEMAT.

Trata-se de um trabalho em rede entre instituigdes, mas muito
mais do que um trabalho em rede de universidades, trata-se de uma
rede que se estende e se desenvolve no interior das comunidades,
que assume a responsabilidade do desenvolvimento de um trabalho
de ressignificacdo, de escrita e de fortalecimento da lingua,
assumindo uma politica linguistica que ja estava em andamento
nestas comunidades.

Tem sido adotado dentro das comunidades indigenas um
constante trabalho de formagdo continuada como um desafio
em rede. Dessa forma, as comunidades assumem as agdes de
formacdo continuada considerando a propria existéncia de situagdes
sociolinguisticas em seus espagos de vivéncias, como também
atendem as proposi¢des do projeto Saberes indigenas na escola.

Assim, o trabalho pedagogico, via projeto saberes indigenas
naescola, se assenta em situagdes em que o letramento e numeramento
em lingua portuguesa sdo concebidos como a primeira lingua,
mas também como uma politica de fazer com que o letramento e
numeramento em linguas indigenas ou lingua portuguesa aparecam
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nas producdes escritas e produzidas no interior das respectivas
comunidades indigenas. Sobre isso, esclarecemos que, as vezes,
mesmo que um povo nao tenha como a primeira lingua a sua lingua
originaria, ao escrevé-la, assumem-na como sendo primeira. Trata-
se do empoderamento politico, o que estamos denominando de uma
etnopolitica Kawaiwete, Munduruku, Apiakd, Terena e Kayapd, pois
compreendem-na nao apenas como codificagdes e/ou descrigdo,
mas como grafacdo de cosmovisdes. Ela representa a permanéncia
do originario, mas também rememora a violéncia colonial. Entao,
produzir oralidades e escritas na lingua materna, no contexto
atual, representa escrever sobre si e sobre a ancestralidade, numa
reconducdo antidecolonial.

Ac¢ao saberes indigenas na Escola: Politica linguistica, situagdes
sociolinguisticas e letramento

Antes de dialogarmos nesta parte textual sobre como
temos compreendido nossas experiéncias de letramento junto aos
professores/as da comunidade Tatui, Mayrob, Nova Munduruku,
Terena e Kayapd, de maneira breve, abordaremos algumas
consideragdes sobre a situacdo sociolinguistica Kawaiwete,
Munduruku, Apiakd, Terena e Kayapd no espaco das suas respectivas
aldeias, e o fazemos compreendendo que, em geral, as comunidades
indigenas se apresentam em situagdes muito diferenciadas em relacao
a suas linguas, pois ha situacdes monolingues nas linguas ancestrais,
bilingues e multilingues em diferentes situagdes sociolinguisticas
advindos do contato com a lingua portuguesa. Conforme Mori, Cruz
e Quintino (2017), esse quadro ¢ resultado das diferentes situacdes
de contato que operaram de diferentes formas, mas quase sempre de
forma tragica e danosa ao povo indigena.

Insere-se, nesse quadro historico, as comunidades indigenas
com as quais desenvolvemos este projeto de acdo, pois observamos
que esses povos apresentam diferente situagdes sociolinguisticas.
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Por exemplo, na aldeia Tatui do povo Kawaiwete, um pequeno
grupo de ancidos ¢ falante da lingua originaria, j& adultos e jovens
compreendem a lingua, mas quase ndo praticam a conversacao,
situagdo que se estende a algumas criangas, e ainda inclui outras
que nao entendem o idioma do seu povo. Na escola com a formagao
inicial e continuada, os professores/as tém se empenhado em produzir
situagoes didaticas de revitalizacdo da lingua, com producdes na
oralidade e materiais escritos.

Na aldeia Nova Munduruku, do povo Munduruku, ha grupos
de familias falantes da lingua originéria e uma politica linguistica da
comunidade em fazer processos de revitalizagdo com a lingua, neste
caso, hd duas estratégias elaboradas e vividas pela comunidade.
Uma delas foi a vinda de familias Munduruku falantes do Para para
Mato Grosso, somando esfor¢os com o projeto Saberes Indigenas,
a segunda ¢ a formacao inicial de professores pela FAINDI. Além
disso ha outras agoes estabelecidas em forma de teias, conectando-se
aos objetivos da propria comunidade.

Na aldeia Mayrob do povo Apiakd ha uma politica de
revitalizacdo a partir dos lembrantes da lingua originaria, dos materiais
ja produzidos de forma escrita por pesquisadores que estiveram junto
ao povo Apiaka e consultas com povos que tenham o mesmo tronco
linguistico, como por exemplo, o povo Tapirapé. Essa acao tem sido
intensificada na comunidade a partir do desenvolvimento do projeto
Ac¢ao saberes Indigenas na Escola.

O povo Terena vive um processo de busca de revitalizagdo de
sua lingua por meio da escola, numa acao de pesquisa e envolvimento
dos poucos falantes da lingua Terena na comunidade e do esforgo
dos professores na produgdo de materiais que possam auxiliar no
desenvolvimento linguistico do povo.

Para os Kayapd, o esfor¢co tem sido na busca da escrita de
sua lingua e na compreensao da lingua portuguesa, uma vez que sao
falantes praticamente monolingues de seu idioma originario.
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De maneira geral, os cinco povos tém buscado revitalizar
seus idiomas, e o faziam antes mesmo da chegada do Projeto
Acdo Saberes Indigenas na escola, que veio a somar com as agdes
e politicas definidas por essas comunidades no que diz respeito a
valorizagdo, fortalecimento e revitalizacdo da lingua originaria. De
outra forma, podemos dizer e/ou reafirmar que a lingua materna tem
se constituido como uma ferramenta étnica-politica. Ou seja, assumir
que ela ¢ um dos elementos fundamentais de reconhecimento cultural
de cada povo, ainda que traga “consigo a historia de perdas culturais,
uma vez que os idiomas indigenas sofreram, ao longo da historia,
violentas ameacas em estado de concretude” (FERREIRA, CRUZ,
ZITKOSKI, 2019, 38).

Trata-se de um movimento politico que toma forga,
principalmente, a partir da Constitui¢do Federal de 1988 com a
inclusdo de uma politica educacional que atendesse as lutas e o
reconhecimento dos povos originarios brasileiros, assegurando
a possibilidade do uso da lingua materna, reafirmado na Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional ao prescrever que o pais
desenvolvesse acdes e programas de ensino e de pesquisa que
incluisse entre outras metas, a valorizacdo das linguas indigenas e
dos seus conhecimentos tradicionais.

Prescrigdes importantes que demandaram estudos e
envolvimento de diferentes instituicdes governamentais € nao
governamentais, pois havia a necessidade de uma ampliagdo
e ressignificacdo da escrita em linguas originarias. Algumas
comunidades indigenas tém, em suas maos, materiais escritos em
suas linguas origindrias, ha indigenas que as escrevem por terem
participado das missdes espalhadas por todo o pais no periodo
colonial. Mas, o que apontamos ¢ que a situacdo sociolinguistica,
e mesmo a politica adotada por cada povo indigena na atualidade,
¢ diferente e decorre do processo de contato. Entdo, como aponta
Cunha (2006), ndo ha como falar em um unico modelo de politica
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linguistica no pais, até porque as politicas o sdo de cada povo, ainda
que precise das universidades e outras instituicdes para auxiliar na
documentacao, definicao da grafia e funcionamento da lingua.

Aqui se insere o projeto Ag¢do Saberes Indigenas, um
projeto de formagdo continuada dentro de uma politica de lingua,
e ¢ feito mediante reflexdes, estudos e vivéncias da aprendizagem e
alfabetizacgdo via letramento.

De acordo com Soares (1998), o importante ¢ alfabetizar
letrando. Ela explica que ¢ preciso ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita de modo que
as pessoas se tornem alfabetizadas e letradas ao mesmo tempo.
Ou seja, um processo que deve ser feito de forma significada, em
que a escrita e a leitura estejam presentes na vivéncia e, assim,
a alfabetizagdo e o letramento ocorrem de maneira simultanea e
com sentido para a crianca.

A compreensao ¢ que o processo de letramento inicia
desde nascimento da crian¢a, umas em sociedades altamente
grafocéntrica, convivendo com variados materiais escritos. E
outras, em sociedades em que a oralidade assume um importante
lugar na aprendizagem da vida da crianga. Nesse sentido,
ousamos dizer que aqui o letramento indigena se fundamenta
nos aspectos da cultura, da cosmologia ritualizada em varios
momentos. Quando evidenciamos essas experiéncias, atrevemo-
nos em afirmar que as pedagogias indigenas se fazem presentes
articuladas nas formas de viver e de se constituir da cultura.

Ainda que os codigos da cultura dos povos Kawaiwete,
Apiakd, Kayabi, Terena e Kayapo estejam e sdo compreendidos
dentro de uma cosmologia propria, as formas de produciao de
alfabetizagdo centram no letramento, assumindo a lingua portuguesa
como primeira lingua, com esforcos de fazerem-na significativa
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dentro do campo da politica linguistica e da etnopolitica. A politica
linguistica tem a ver com a situacao sociolinguistica de cada povo, e a
etnopolitica, no sentido mais amplo, faz parte de toda a complexidade
da sustentabilidade existencial dos grupos/povos indigenas.

Dialogar sobre o processo de alfabetizacdo e letramento
dentro desta perspectiva ndo ¢ simples, porque se faz necessario
uma aproximagao intercultural critica, no encontro da organizagao
de mundos epistemologicos diferentes, de uma ciéncia politica
decolonial.

O letramento cultural, social ja ocorre desde que a crianga
indigena nasce e convive com a sua organizacao cultural. A alfabetizagdo
¢ aqui compreendida como sistematizacdo da escrita e fenomeno de
aprendizagem que ocorrem em diferentes etapas da vida, ou seja, um
processo continuum do campo das letras. Aqui acontece a formulagao de
hipdteses de escrita que ndo podem estar desvinculadas do letramento,
dos sentidos, dos géneros textuais disponiveis nas comunidades
indigenas e nas sociedades como um todo.

Assim, sobre Letramento indigena, dizemos que ha duas
formas de compreendé-lo. Um letramento interno que se da no uso
da oralidade e nas expressdes vivificadas em situacdes especificas
de cada povo, na narrativa dos mitos de origem, das historicas
que explicam a cosmologia do povo, nas situagdes de rituais, no
uso da pintura corporal em diferentes situacdes, nos cantos € nas
organizagdes étnicas de cada nacdo indigena. Um letramento que
faz parte de uma cultura na mais complexa significacdo da palavra.
Ou seja, no ordenamento e reordenamento de se fazer e constituir-
se pessoa do povo a que pertence. Esse letramento acompanha
os significados e significantes do idioma do respectivo povo.
Nesse sentido, abarcar essa forma de letramento ¢ compreender
que as condi¢des de compreensdes estdo intimamente ligadas as
experiéncias de vivéncias e de sentido do lugar do povo em questao.

109



A acdo ‘saberes indigenas’ tem paulatinamente aprendido
a utilizar-se desse espaco j& existente nas comunidades indigenas,
reconhecendo o protagonismo das mesmas, mas, também,
incentivando a constru¢do de produtos pedagoégicos, utilizando
a comunicagdo, a oralidade e a escrita indigena como fendmenos
passiveis da agdo didatica. Assim procura, pela pratica da reflexdo e
da dialogicidade, construir coletivamente experiéncias de letramento
da e para a comunidade, com a realiza¢do de materiais que dizem
do proprio povo a partir do proprio povo, ou seja, um material
contextualizado e intracultural, porque parte dos professores/as e da
propria comunidade.

E o letramento, na perspectiva externa, fundamenta-se
na interculturalidade critica (Walsh, 2009), porque pensa-se na
possibilidade da construgdo de um “mundo Outro”, € nesse sentido,
¢ preciso saber e dialogar acerca dos processos de subjugacio,
subalternizag¢do, violéncias e silenciamento produzidos ao longo
da historia, porque a interculturalidade critica ¢ o enfrentamento ao
racismo e a opressdao. A interculturalidade critica € nao aceitagao
da colonialidade impositiva, dominadora e saqueadora de direitos.
E a intervencdo politica de diferentes povos, dos diferentes povos
indigenas. Para isso se faz necessario, primeiramente, reconhecer
quem somos em processo de alteridade, mas também sabendo quem
sdo os outros. E a aprendizagem de diversos Outros, a aprendizagem
da diferenca, mas acima de tudo a aprendizagem de que ndo podemos
ser desiguais.

Aeducagdo, como praticasocial, “[...]ndose faznoisolamento,
mas mediante a influéncia das forgas sociais — condi¢des materiais,
econdmicas, politicas, culturais, ideoldgicas” (BUTTURA, 2005, p.
127). Isso significar dizer que esta se faz, se (re)produz, a partir de um
contexto fortemente marcado por um conjunto de condicionantes. Na
pratica, significa dizer que educacao/escola ¢ fruto de uma realidade
complexa, que envolve disputas, conflitos, contradigdes, etc. Esta ¢
que lhe da fisionomia.
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E nesse contexto que nascem as produgdes dos livros!, como
a Cartilha Kawaiwete escrita com a participacdo dos professores
da escola, a partir de trabalhos pedagogicos desenvolvidos com
estudantes. Esse material apresenta pequenos textos, escritos primeiro
em lingua materna e depois uma versao em lingua portuguesa. Trata-
se de uma politica linguistica de estar primeiro apresentando a lingua
materna no produto grafico.

Ao apresentar numerais para serem trabalhados com as
criangas da alfabetizagdo, ha uma inversdo (portugués e depois
lingua identitaria/materna) e depois, ao trabalhar o nimero — que
sdo as quantidades, esses sdo apresentados e representados com
artefatos, objetos e animais proprios da cultura com a apresentacao
escrita na mesma logica, primeira lingua originaria ou materna e
depois a lingua portuguesa.

Apresentam as letras do alfabeto de forma central com
desenhos que as circulam utilizando as iniciais do grafema, ainda
que o fonema seja outro na lingua materna. Nao sabemos pronuncia-
los, mas ao ouvi-los fizemos tal identificagdo. A mobilizagdao para
essa produgdo ¢ que denominamos de trabalho de rede e de postura
pesquisadora de educadores, pois, diante da situacao sociolinguistica
do povo Kawaiwete para a producdo, que partiu da sala de aula,
estendeu-se para toda a comunidade e se destinou ainda para a sala
de aula, fez-se uso de materiais antigos escritos na lingua materna
que estdo a disposicao, coletivos de discussdes e estudos entre
professores e com a participacao do Sr. Luciano Kayabi, lideranca e
pessoa que auxiliou na escrita do material, pois ja tinha experiéncia
por ter ajudado na escrita de outros materiais.

1 ZOIA, A.; ARAUJO, A. E. . Mebéngokre Kabém: Lingua do povo do buraco
da agua; ZOIA, A.; ARAUJO, A. E. . Mini Dicionario Terena MT. ; ZOIA, A ;
FERREIRA, W. A. A. . Diciondrio Ilustrado Apiaka; ZOIA, A.; FERREIRA, W.
A. A. . Cartilha Kawaiwete; ZOIA, A.; NASCIMENTO, R.; FERREIRA, W. A.
A.. Saberes Indigenas na Escola: Frutas Silvestres.
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A producgdo do livro Saberes Munduruku na escola: Frutas
Silvestres, segue a mesma logica, s6 que com textos mais densos.
Na construcao desse, participaram 25 pessoas. O processo de
elaboracdo envolveu todos da comunidade e os falantes participaram
com hipdteses de pronuncia e, também, com a formulagdo da escrita.
Contaram com o auxilio de Joaquim Krixi Cacique, Jones Manhuari
e Bonifacio Krixi (professor que veio do Para, e que atualmente
reside na aldeia Nova Munduruku, para auxiliar no fortalecimento da
lingua materna nesta comunidade). O que ocorreu nesta comunidade
foi a expressdo de uma conferéncia politica da lingua materna. O
que se observa, na atualidade, ¢ um grande avango dentro da politica
linguistica propria dos Mundukuku.

O povo Apiakd que pertencem ao tronco linguistico Tupi
Guarani, apresentam uma situacdo sociolinguistica em que a
lingua portuguesa ¢ a primeira lingua, pois ndo ha falantes nesta
comunidade indigena — aldeia Mayrobi. A preocupacdo em elaborar
um diciondrio ilustrado para ser utilizado pelas criangas se deu ao fato
de que estdo em constante trabalho de revitalizacao e fortalecimento
da cultura e da lingua. Assumem como politica linguistica acessar
a memoria ancestral da lingua materna, tendo como pressuposto
fazer este trabalho primeiramente com as criangas. Desta forma,
o dominio de palavras e dos nomes dos artefatos da cultura ¢ de
extrema importancia. Participaram 08 professores/as no fechamento
do material, mas muitos outros estiveram envolvidos. Trabalham
com animais € peixes primeiro na lingua portuguesa — como
primeira lingua e depois na lingua materna — Aves e frutas /cores
e partes do corpo humano- insetos e objetos. Ja nas atividades de
escrita aparecem a imagem e a escrita em lingua portuguesa para
que as criangas completem no idioma. Além disso apresenta um
glossario com 135 palavras diferentes. Trata-se de um material
intercultural e decolonial, revestido de uma politica linguistica por
serem lembrantes da lingua.
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Todas as vezes que usamos a palavrarevitalizagao corresponde
a um retorno a memoria, na busca de trazer a lingua a diversas
funcionalidades, considerando sempre a situagdo sociolinguistica
de cada povo e a sua propria politica linguistica. Portanto, a A¢ao
Saberes Indigenas na Escola, como formagao continuada, tem
contribuido com o fortalecimento de uma politica que atualmente
estd assegurada na composicdo curricular das escolas indigenas
como uma disciplina (lingua materna), mas ¢ também movimento
complexo que se expande em diferentes direcdes.

O Mini Diciondrio da Lingua Terena foi uma atividade
desenvolvida pelos professores do projeto e que envolveu os alunos e
a comunidade como um todo, num trabalho de pesquisa colaborativa,
buscando elaborar pequenos textos com as letras do alfabeto Terena
e a apresentacdo de algumas palavras do seu cotidiano que se iniciam
com cada uma das letras.

Também na produgdo do Livro Kayapd, sobre a sua
lingua e a versao dos textos em lingua portuguesa, representa um
trabalho coletivo dos professores e alunos na busca de criar um
material que possa ajuda-los na alfabetizag¢do na lingua Kaapo e
na lingua portuguesa.

Essaagao tem feito parte do processo escolarizado como forma
de resisténcia e com protagonismo dos povos Apiaka, Kawaiwete
e Mundukuku, Terena e Kayapd. Assim, avalia-se que o projeto
saberes indigenas na escola tem sido um elemento disparador de
mecanismos de fortalecimento e de uso efetivo do letramento dentro
de uma perspectiva dialogica e intercultural de aprendizagens da
escrita e da politica linguistica dentro das respectivas comunidades.

Assim, entendemos, como afirma Snyders (1988, p. 11), de
que “no amago, toda escola define-se pelos contetidos que seleciona,
propde, privilegia-os que ela silencia, e ¢ dai que decorrem as
abordagens correspondentes, porque € o que define o tipo de homem
que se espera ver sair da escola”.
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Desta forma, quando estamos falando da escola na aldeia nao
estamos querendo retratar uma institui¢ao invasora, pelo contrario,
queremos retratar uma institui¢do que tomada e assumida pelos
professores indigenas como um local que pode servir ao povo (ZOIA,
2009). A escola passa a ser vista como uma aliada no processo de
preservagdo e recuperacao de sua cultura, sua lingua, seus costumes,
enfim, a escola passa a ser uma parte importante do espaco das
aldeias e local de formacdo e reafirmacdo de valores, crengas
e praticas culturais (NASCIMENTO e ZOIA, 2018). A escola,
assumindo a fun¢do de fortalecer o processo de socializagao dos
saberes historicos e a interacdo de toda a comunidade, se aproxima
do pensamento de Freire (2001) quando afirma a educa¢ao como
pratica humana, num processo dinamico e complexo, com carater
dialético e transformador.

Os povos indigenas tém direito de estabelecer e controlar
seus sistemas e instituicdes escolares que os eduquem em seus
proprios idiomas, em consondncia com seus métodos culturais de
ensino e aprendizagem. Os protagonistas para o desenvolvimento
destes trabalhos foram pessoas da propria comunidade, docentes e
discentes que se dispuseram a participar desse estudo, buscando a
realizacdo de pesquisas com os sabedores de suas aldeias.

Esses principios buscam fortalecer o exercicio do direito
a livre determinacdo politica, economica, social e cultural,
conforme a necessidade e interesse da comunidade indigena
de manifestar, praticar, desenvolver e ensinar suas tradig¢des,
costumes e cerimonias espirituais e religiosas, bem como garantir
que esses saberes sejam refletidos na educagdo escolar indigena,
se esse for o interesse da comunidade.
Assim como a escola, todos os espacos da aldeia podem
ser tomados como espacos de aprendizagens. Para Nascimento e
Zoia (2018, p 185):
O ato de aprender ndo se resume ao espago do prédio

escolar, entre quatro paredes, mas as aulas ocorrem
em varios momentos como, na pescaria, na rog¢a, na
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coivara, na farinhada, na pescaria, no jogo de futebol.
Muitas vezes, esse conceito de aprendizagem nao ¢
compreendido por algumas pessoas que chegam a
aldeia em dias letivos € ndo encontram os professores e
os estudantes na escola. O que ndo sabem, no entanto,
¢ que essas praticas culturais passaram a constar no
calendario escolar.

Sendo assim, compreendemos que a educagdao acontece de
varias formas e em varios espacos, propicia aprendizagem de saberes
tradicionais que envolvem a tradi¢gdo de seu povo, seus valores,
crengas e costumes.

Consideracoes finais

As reflexdes produzidas pela vivéncia, pelo intercambio
e pela dialogicidade que foi sendo construida nos encontros, nos
contatos com os povos indigenas participantes direta e indiretamente,
levou-nos a compreender que o fenomeno letramento tem sido
construido a partir das leituras do que tem significado para as
comunidades indigenas. Assim, o letramento ¢ feito diante de uma
decisdo comunitdria, que € politica e que se insere no contexto das
politicas linguisticas, porque essa politica ¢ pertencente a todos
da comunidade, ainda que o letramento seja responsabilidade da
educacao escolarizada.

Trata-se, como ja vimos, de um letramento outro, que produz
escritas que se amparam muito fortemente nos artefatos culturais
de cada povo. E 0 uso do mundo cultural, social ¢ cosmogdnico
grafados, ou seja, constituintes do contexto letrado e textualizado,
com a permissao das proprias comunidades indigenas.

Ocorre, neste fendmeno de letrar, a articulacao da leitura do
mundo cultural-cosmogoénico com o mundo da escrita, sdo, entdo,
produgdes de significados e de fortalecimento da politica linguistica.
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O letramento, neste caso, constitui-se como estratégia pedagogica
complexa de compartilhar, ensinar e aprender conhecimentos do
universo cultural e identitario de cada povo.

Os apontamentos organizacionais dos livros descritos
anteriormente, ndo ddo conta de produzir os movimentos politicos,
ou seja, os movimentos da politica linguistica em torno da
lingua materna dos respectivos povos - conforme sua condi¢ao
sociolinguistica— pois a lingua ocupa o lugar da centralidade cultural,
o que faz com que todas as comunidades se movimentem em dire¢ao
ao fortalecimento e em contraposi¢do ao exterminio, extingdo da
mesma. Assim, ¢ preciso manté-la, e isso significa também manter
s€ como povo.

As narrativas, as histdrias, os textos explicativos dos artefatos
culturais, os textos que explicam o mundo da natureza, das plantas,
dos bichos e suas relagdes com a vida, as palavras que nomeiam
objetos, corpos, € que também quantificam, sdo capturas da cultura
e um dos mecanismos da politica linguistica, uma vez que, produzir
materiais escritos em lingua materna ¢ uma das metas de praticamente
todos os povos indigenas.

Todo esse contexto produz uma conectividade em forma
de teia ligando as comunidades indigenas as suas cosmovisoes,
politica linguistica e o projeto saberes indigenas na escola. Assim
se constrdi, na perspectiva das pedagogias indigenas, formagdes
que atendam aos anseios das comunidades de forma que o
protagonismo seja evidenciado, vivido e experienciado pelos
professores/as, alunos/as, liderancas, enfim todos que compdem
as comunidades indigenas.

Desenvolve-se um trabalho em que a coletividade € principio
politico que contempla a situag@o sociolinguistica, portanto, fortalece
a politica linguistica dos participantes desta acao.
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Os desafios de construir a interculturalidade na alfabetizagao da
crianca indigena

Isabel Teresa Cristina Taukane
Darlene Yaminalo Taukane
Estevao Carlos Taukane

Introducio

O presente trabalho discorre a respeito dos desafios da
alfabetizagdo da crianca indigena, ou seja, a crianga no seu processo
de escolarizag¢do, assim como, tratamos sobre a parte do Projeto
Acao dos Saberes Indigenas na Escola, que aborda a formacgao
continuada de professores atuantes nas escolas desses povos. Nesse
sentido, faz necessario abordar assuntos que dialogam com o cenario
do ambiente escolar. Portanto, ¢ imprescindivel a discussdo sobre o
que representou no passado a escola para os povos indigenas, o que
representa na atualidade e o que se espera dela para o futuro.

Dessa forma, para refletir sobre o espaco escolar, no qual
aconteceoprocessodealfabetizacdodacriangaindigena, selecionamos
a literatura especializada sobre o assunto. Assim sendo, focamos
na crianga indigena no ambiente escolar, embora reconhecamos a
educagdo indigena e as no¢des de ensino e aprendizagem, proprios
de cada etnia, que muito nos instiga. A tematica da Educacao Escolar
Indigena ¢ abrangente e existem inimeras publicagdes, assim sendo
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optamos pelos seguintes autores, Grando e Albuquerque (2012),
Zoia (2016), Tassinari (2012), Cohn (2013), por considerarmos que
esses dialogam com os nossos objetivos.

Consideramos que os povos indigenas almejam que suas
criancas recebam educacgdo escolar de qualidade, o que significa ter
professores qualificados e material didatico préprios de modo que
possibilite que o cidadao indigena possa entender e transitar pelo
mundo ndo indigena.

Vale destacar que, segundo o Censo IBGE 2010, no Brasil
sdo pouco mais de 305 povos indigenas, que se somam em cerca
896.917 pessoas que se autodeclaram como indigenas. Destes,
324.834 vivem em cidades e 572.083 em areas rurais, portanto, a
grande parte desta populacao vive nas aldeias.

No contexto linguistico, fala-se 150 linguas' e dialetos.
Acredita-se que as criangas sao falantes do seu idioma nativo e tem
o portugués como a segunda lingua. Portanto, buscaram-se dados
que respondessem ao nosso problema de pesquisa, ou seja, como as
criancas indigenas sao alfabetizadas?

A reflexdo justifica-se porque na atualidade esses povos
estdo diante das constantes ameagas da perda dos direitos adquiridos
na Constituicdo Federal de 1988, orquestrados por parlamentares
anti-indigenas que buscam desapropriar esses povos dos seus
direitos territoriais, pela imposi¢do das PECs (projetos de emenda
constitucional) que tem objetivos de flexibilizar os direitos
territoriais e sucatear a politica indigenista estatal, que fragiliza a
construcdo da almejada escola indigena intercultural. Mais que
em outras €pocas, ¢ necessario que pessoas indigenas recebam a
alfabetizagdo de qualidade para que possam ter autonomia de poder

1 Dados obtidos no site do Instituto Socioambiental no seguinte endereco: https:/
pib.socioambiental.org.
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falar, ler e escrever por si, a fim de estabelecer didlogo em prol dos
direitos indigenas. Assim sendo, ¢ pertinente a reflexdo sobre a
escola e os processos de aprendizado das criancas indigenas.

Para o desenvolvimento do presente trabalho foram utilizadas
pesquisas bibliograficas e participacao no “Projeto Saberes Indigenas
da Escola Rede UFMT-Mato Grosso”. A pesquisa bibliografica
baseou-se em publicagdes cientificas da area da antropologia da
crianga, educacao escolar indigena e estudos culturais.

No primeiro momento, procuramos entender o que ¢ a escola
para as comunidades indigenas, bem como explicar as diferencas
existentes entre a educacao indigena e a educacdo escolar indigena.
No segundo momento, buscamos saber sobre pesquisas voltadas a
infancia indigena e, em seguida, sdo apresentadas praticas educativas
das escolas de modo que ilustram como acontece a alfabetizagdo
da crianga indigena. Dessa forma temos duas realidades, uma ¢ no
idioma nativo para criangas que ndo falam sua lingua e outra é a
alfabetizagdo em portugués para criancas que sao falantes somente do
idioma indigena. Relatamos, também, sobre perspectivas e desafios
da agdo dos saberes indigenas e a construcao da a¢do dos saberes
indigenas em Mato Grosso, € por fim, estabelecemos a conclusao
sobre o assunto.

A distincao entre a educacio indigena e a educacio escolar
indigena

Os desafios da alfabetizagdo infantil sdo inumeros, em
qualquer contexto escolar, seja ele no meio urbano ou no campo.
E ao se tratar de alfabetizacdo da crianga indigena, a complexidade
ganha maiores propor¢des, desde a caréncia de formacdo adequada
de professores para atender este publico especifico, até a falta de
material didatico e pedagogico que respeitem a diversidade cultural
desses povos.
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A escola ofertada as populagdes indigenas, historicamente,
possui o carater homogeneizador, subtraindo o modo de existéncia
propria de cada povo. Assim sendo, a infancia e a escola devem
ser pensadas, pois, por meio dela € possivel perpetuar violéncias
histéricas “[...] pensar a infancia historicamente nos levam a refletir
sobre o papel da escola e da aprendizagem que ela pode possibilitar,
mas, a0 mesmo tempo, como na escola, a infancia pode ser
negada em suas especificidades de desenvolvimento” (GRANDO,
ALBURQUEQUE, 2012, p 7). Em sintese, a escola pode servir
como um instrumento para eternizar as colonialidades.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a educagdo escolar para
os povos indigenas serviu ou serve para desfazer a organizagao social
propria desses grupos quando este elemento exdgeno opera ao molde
colonialista. Lembramos, conforme Quijano (2005), que embora a
colonizacdo tenha sido encerrada como um sistema de governo de
imperialista para a republica, foi mantida a colonialidade de suas
estruturas hegemonicas de poder, do saber e do ser, conforme nos
apontam os estudos poés-colonialistas. Baseado em Fanon (1983), a
colonialidade atua na dimensao do Ser, no qual o colonizado para ser
aceito pelo colonizador, veste-se de outro que, no caso, para 0s povos
indigenas e as escolas indigenas, o outro, ¢ o “branco”, ou melhor, o
ndo indigena. Assim sendo, ndo devemos negar que algumas escolas
possuem resquicios colonialistas.

Além disso, ¢ possivel constatar que por um periodo
consideravelmente longo na historia da colonizacdo indigena,
a escola atuou como um elemento estrangeiro para os fins
colonizadores, em que o objetivo principal foi de modificar o
modo étnico de se estar no mundo. Neste contexto, a escola tem
a func¢do de eliminar a etnicidade, ou seja, € nesse espago que €
praticado o etnocidio indigena.

Na realidade, a intengdo era de diluir os povos indigenas a
populacdo Nacional. Fica claro, de acordo com os pesquisadores, que
“ademandanativaporumprojetoeducacional, direcionado arealidade
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das comunidades indigenas, somente ganha vulto e visibilidade com a
Constitui¢ao de 1988” (GRANDO, ALBUQUERQUE, 2012, p. 08).
Entdo, pode-se dizer que somente apos esse periodo € que a escola
ganha um novo direcionamento e adquire um aspecto intercultural
e se pode pensar nesse espaco como um lugar de fortalecimento de
identidades coletivas, conforme argumentam os referidos autores.

Mas, o que ¢ interculturalidade? Conforme Catherine Walsh
(2012) existem duas perspectivas de se entender a interculturalidade,
a primeira ¢ a interculturalidade relacional, que, de acordo com a
autora, consistiria na forma basica de entendimento que ¢ a funcional
ou seja, ¢ o didlogo entre duas culturas distintas. E o segundo ¢ a
interculturalidade critica, que consiste em ser uma constru¢ao de um
novo projeto politico, social, ético e também epistémico de saberes
e conhecimentos.

Assim,ainterculturalidadecriticapropderompercomestruturas
e dispositivos que mantém a desigualdade e a subalternizagdo. Por
conseguinte, podemos dizer que interculturalidade critica estd além

da interculturalidade relacional e ¢ algo que deve ser construido
pelos povos indigenas.

De acordo com a pesquisa de Grando, Albuquerque (2012) e
Zoia (2016), podemos dizer que eles concordam, quanto a educagdo
escolar indigena, em principio, ter o carater colonizador. No
entanto, observam-se mudangas significativas apds a promulgacio
da Constituicdo de 1988, possibilitando, neste espaco estrangeiro,
a constru¢do de um projeto coletivo que atenda aos interesses dos
povos indigenas. Desse modo a escola indigena pode ser um local da
interculturalidade.

A formagdo de uma pessoa acontece no contexto social,
familiar e ambito da escola e, nos territorios indigenas, existem
a Educacao Indigena e a Educagdo Escolar Indigena que devem
dialogar de forma relacional de interculturalidade Conforme Zoia
(2016), a Educagao Indigena “corresponde ao modo como cada
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comunidade transmite os seus conhecimentos e saberes tradicionais
as suas criangas. A educagdo ¢ de responsabilidade de todos os
membros da comunidade a fim de perpetuar a heranga cultural de
geracao para geragao” (p.26). O pesquisador deixa claro de que sdo
praticas educacionais que consistem na possibilidade de manutencao
do modo singular de existéncia de uma etnia. Por outro lado, a
educagdo escolar indigena seria aquela ofertada pela escola que tem
a funcdo da formacgao cientifica aos moldes ocidentais.

Podemos dizer que ¢ imprescindivel ofertar a educacdo
escolar indigena para as criangas com qualidade fundamentada na
interculturalidade, porque € essencial que as singularidades desses
povos sejam asseguradas para dar continuidade a diversidade
cultural, de modo a salvaguardar os etnosaberes.

Nessa logica, a escola indigena também pode ser um elemento
fundamental na constru¢do da autonomia dos povos indigenas
conforme (GRANDO; ALBURQUEQUE, 2012). Um exemplo ¢ a
centralidade no projeto social de um povo, como podemos verificar
no estudo de Zoia (2016), no qual as criangas Terena tiveram que
viver em acampamento a beira de estrada e, por esse motivo, tiveram
que estudar em uma escola ndo indigena nas cidades proéximas ou
nas escolas de fazendas. Em situagdes extremas, como essa de
um povo indigena nao possuir o seu territorio e a terra demarcada,
interfere em inumeros aspectos da vida da etnia. E as mais afetadas
sdo as criangas, pois implica em descontinuidade dos ensinos das
duas educagdes, tanto a indigena quanto a escolar.

A escola na aldeia ¢ vista como um local privilegiado
para o desenvolvimento do grupo e que serve de meio
para ampliar agdes em beneficios da comunidade como
um todo. [...]. Manter a cultura também era motivo
de preocupagdo do grupo e a falta de lugar fixo, de
materiais, aliados a ocupagdo de liderangas, na luta
pela terra, eram elencados como que dificultavam a

realizacao de rituais e festas tradicionais, nas quais a
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cultura era exaltada. A vivéncia em tensdo permanente
durante o tempo em que permaneciam acampados
tornou-se impeditiva de concretizar algumas agdes
desejadas e planejadas pelo grupo. (ZOIA, 2016, p.27-
29-31).

Mas, a escola, como afirma o autor, deve ser um lugar
privilegiado de reconstrucdo e fortalecimento identitdrio para
a comunidade. O autor deixa claro que, para os povos indigenas,
o territorio ¢ imprescindivel para a manuten¢do do modo de vida
étnico, como por exemplo, a realizagdo de rituais e praticas culturais,
pois, ao se despojar um grupo indigena do seu territorio ¢ condenar
as futuras geracdes.

Sobre pesquisas voltadas a infincia indigena

O pioneirismo dos estudos voltados as criangas ¢ iniciado
no Brasil entre as décadas 1980 e 1990 e o campo de estudo se
estabelece nos anos 2000 (TASSINARI, 2012; COHN,2013). Como
ndo poderia deixar de ser, s3o os antropdlogos que desenvolvem os
primeiros estudos sobre a infancia indigena.

Em primeiro lugar, deve-se levar em consideracdo que
somente apds a Constituicdo Federal de 1988 ¢ que passa a se
considerar a educacdo escolar indigena, intercultural e bilingue
(conforme ja mencionado), até entdo, ndo era pensado para esses
povos uma educacdo especifica e diferenciada. Podemos dizer
que a auséncia de pesquisas voltadas sobre a tematica da infancia
indigena e/ou processos de ensino e aprendizagem, em outros
periodos, provavelmente ¢ devido a esse fator. O que torna o
assunto recente, conforme Grando; Albuquerque (2012, p.07)
“A infancia, como uma das fases mais significativas para o
desenvolvimento da pessoa, ¢ objeto de investigacao recente nas
sociedades indigenas”, portanto, sdo assuntos recentes no ambito
dos povos indigenas e no indigenismo brasileiro.
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Conforme a professora/pesquisadora Antonella Tassinari
(2012), os artigos contidos no livro “Educacdo Indigena: Reflexdes
Sobre Nogdes Nativas De Infancia Aprendizagem e Escolarizagao”
sdo resultados de producdo que ocorreu no espago de dez anos, na
linha de pesquisa Educacdo e Infancia Indigena, coordenada pela
referida professora da Universidade de Santa Catarina. O que os
pesquisadores tém feito em suas investigacdes ¢ buscar nogoes
nativas a respeito de repasse de conhecimento, tanto na educagdo
indigena como na educacdo escolar indigena.

E interessante, alids, que a nogdo indigena de processos de
aprendizagem, possibilitou, aos pesquisadores, questionar a visao
ocidental sobre a participa¢do infantil nesses processos e sobre
especificidade de saberes: “nossa visao convencional e académica
sobre as formas legitimas de conhecimento, sobre condicdo de
produgdo, aquisicdo e transmissdo, sobre a participagdo infantil
nesses processos e sobre a propriedade dos saberes (TASSINARI,
2012, p.15)” ¢ diferente da visdo ocidental e, por isso, deve ser
ouvida e respeitada.

Mas ha um fato que se sobrepde a essas observagdes que
¢ como articular o conhecimento, a infancia e aprendizagem,
considerando as demandas da educacdo escolar indigena no qual as
criancas devem ser alfabetizadas. Enfim, a educacao escolar indigena
intercultural, sobretudo voltada para a educacdo infantil, requer
atencdo para que seja construida de modo a atender os interesses dos
povos indigenas.

Na visdo de Grando e Albuquerque (2012), o estudo sobre
a crianga indigena revela uma complexa relacdo de praticas
do cotidiano em que a centralidade da crianga para os povos
indigenas consiste na insercdo desse membro na sociedade.
Nas observacdes dos pesquisadores, a crianca, por sua vez,
dialoga permanentemente para compreender-se como parte da
coletividade nos quais estdo inseridas. Além do mais, ndo se
deve esquecer que, na atualidade, temos multiplos contextos nos
quais as criang¢as indigenas estdo inseridas.
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Falar de infancia ¢ falar de desafio social. As vdrias
formas de pensar a infincia historicamente nos levam
a refletir sobre o papel da escola e da aprendizagem
que ela pode possibilitar, mas, a0 mesmo tempo,
como, na escola, a infincia pode ser negada em suas
especificidades de desenvolvimento. A infancia, como
uma das mais significativas para o desenvolvimento
da pessoa, ¢ um objeto de investigacdo recente nas
sociedades indigenas. No entanto, sesses estudos nos
levam a refletir para além desses contextos particulares,
pois evidenciam a complexa relagdo entre as praticas
do cotidiano e do cotidiano imaginado com as quais
a crianga dialoga permanentemente para compreender-
se como parte do mundo no qual foi recebida e
inserida. (GRANDO, ALBURQUEQUE, 2012, p. 07).

Podemos dizer, entdo, que o mundo no qual as criangas
indigenas estdo inseridas nao ¢ somente o da concepgdo indigena.
Hoje, as criancas indigenas estdo inseridas em inimeras realidades,
como o de conflito territorial, do contexto urbano e do territorio
demarcado. Os autores deixam claro que falar da infancia € falar do
desafio social que transborda o espago escolar.

Fica evidente que as pesquisas voltadas ao estudo da infancia
e processos de aprendizagem da crianca indigena ¢ desafiador, por
ndo somente relevam a noc¢do indigena de processos de ensino e
aprendizagem, mas por revelar que existem multiplas e complexas
realidades dos povos indigenas.

Muiltiplas infancias, escolas indigenas e praticas educacionais

A infancia, para o mundo ocidental, foi sendo construida
historicamente. Portanto, conforme Cohn (2013), ao se tratar da
infancia, deve-se considerar o que ¢ ser crianga nos contextos dos
povos indigenas. A referida pesquisadora recomenda que se deva,
primeiramente, problematizar o conceito universalista da infancia,
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pois a ideia de infancia tem uma origem historica localizada e ¢ uma

particularidade exclusivamente ocidental. A autora deixa claro que
existem multiplas infancias e contextos para analise da crianca no

ambiente escolar.

Cohn (2013) nomina de ‘“criancas em cenarios
institucionalizados” aquela crianga inserida no ambito da escola.
Conforme a autora, as etnografias nas escolas evidenciam o modo
como ascriangas interagem e agemnesses espacos institucionalizados.
Ela afirma que “Estes trabalhos nos permitem ver concepg¢des da
infancia e as praticas nas escolas por parte dos adultos e das criangas.
[...]. Em geral, esses estudos referem-se a experiéncias escolares
que tem as populacdes indigenas como publico” (COHN, 2013, p.
230). Conforme a referida pesquisadora, a etnografia dedica-se em
verificar a no¢ao de pessoa, a fabricacdo dos corpos, o idioma da
corporalidade que sdo pressentiveis para entender o mundo indigena
e suas socialidades.

Cohn (2013, p.231) nos revela que, nesse campo da pesquisa,
existem lacunas, como por exemplo: “[...] alta a analise sobre a
pratica escolar indigena uma reflexdo sobre as infancias indigenas
que deveriam ser respeitadas em cada desenho de uma nova escola
indigena”. Dessa forma podemos dizer que existe escassez sobre
estudos voltados para a pratica escolar indigena.

No artigo intitulado “Etnografias em escolas indigenas: As
Kyringué¢ da Amazonia e os Xikrin do Bacaja”, escrito por Clarice
Cohn e Amanda Rodrigues Marqui, encontramos o relato etnografico
da pratica no cotidiano de uma escola indigena. No seguinte trecho
podemos destacar a descrigao.

Nas aulas de linguagem e cultura, as criangas e a
professora Maria Regina, indigena da comunidade,
gostavam bastante de me ensinar algumas palavras
em guarani, € também me ajudavam na pronuncia
das palavras que eu tinha maior dificuldade. As aulas
aconteciam num clima bem mais descontraido do que
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as da manha (aulas do curriculo regular), e cada palavra
errada que eu pronunciava era motivo para todos rirem
e se alegrarem do meu esforgo, reconhecido por todas
as criancas e por Maria Regina. Algumas dessas aulas
ocorriam na casa de reza, a opy’i, as criangas sempre
ficavam alegres em cantar no coral da comunidade. No
final do dia, todos da aldeia se reuniam na frente da
casa da xejary (av0) para verem e ouvirem as criangas
cantar e dangas no coral da comunidade. A partir do
acompanhamento das aulas de linguagem e cultura, foi
possivel visualizar um panorama do que os Guarani
consideram importante para ensinar a suas criangas na
escola. (COHN, MARQUI 2012, p.54).

O artigo citado traz como método de pesquisa a etnografia,
assim, esta exposta a etnografia de duas escolas indigenas, uma
Guarani Mbya e Xikrim. Embora o cendrio de pesquisa seja o
mesmo, sao povos diferentes, com realidades igualmente diversas
uma da outra. Esse relato e de outros que foram estudados para a
producdo deste artigo, mostra o quanto essas pesquisas dos autores
que se preocupam com a infancia indigena contribuem para o debate
de modo a proporcionar reflexdo sobre os contextos e a oferta de
ensino para criangas de cada povo indigena.

As pesquisadoras Cohn e Marqui (2016) afirmam que ndo
encontraram uma escola indigena intercultural. A realidade nessas
escolas foi de que o seu funcionamento, bem como o material didatico,
¢ igual ao de qualquer escola ndo indigena, tendo o agravante de
serem precdrias e, muitas vezes, ndo se tem professores qualificados
para ministrar as disciplinas adequadas para esse publico especifico.

[...] discutimos duas experiéncias escolares muito
diversas entre si, mas que tém em comum o fato de
que nao sdo experiéncias de escolas especificas e
diferenciadas. Ambas sdo etnografias de momentos
iniciais das experiéncias de implantagdo das escolas
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nas aldeias e acompanham os professores que
buscam implantar as escolas, as criangas que buscam
entender seu papel neste espaco, € o envolvimento da
comunidade nesta experiéncia. Em comum, o fato de
ambas estarem no Para, estado brasileiro com grande
deficiéncia na implantagdo da escola indigena especifica
e diferenciada. Diferentes, além das pesquisadoras, os
povos - os Guarani Mbya de Nova Jacunda e os Xikrin
do Bacaja, um povo de lingua Jé- ¢ o momento da
pesquisa -, trataremos da experi€ncia da escolarizagio
em Nova Jacunda em 2010, e da formacdo de escola
xikrin em meados da década de 1990 (COHN,
MARQUI, 2016, p. 50) (Grifo nosso).

Podemos pensar, entdo, que esse quadro relatado se amplia
para muitas escolas indigenas.

No mesmo texto de Cohn e Marqui (2016) podemos verificar
a alfabetiza¢do no idioma nativo realizado pela professora indigena
da etnia Guarani Mby4, no entanto, as pesquisadoras constataram
que as criangas entendiam o que era falado, porém elas mesmas nao
falavam. E os esforcos da professora e dos adultos da comunidade
consistiam para que as criangas falassem na lingua nativa.

Outra experiéncia das escolas relatadas na etnografia de
Cohn e Marqui (2016) ¢ referente as criancas Xikrin que sdo
falantes exclusivamente do idioma nativo, sendo alfabetizadas por
professores ndo indigenas, que ndo falam o idioma nativo. Nesse
caso, detectaram dificuldades, tanto por parte dos professores, como
por parte das criancas.

As pesquisadoras Cohn e Marqui (2013) fazem uma reflexao
referente aos dois tipos de aprendizagem: no ambiente escolar e no
da educacdo indigena do povo Xikrin. Embora a escolas indigenas
passassem a ser intercultural e bilingue, na pratica, ao que parece,
1Sso ndo acontece, elas sao reprodutoras das escolas comuns.
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Enfim, o que se nota ¢ que a sonhada escola indigena
intercultural ¢ um processo em construg¢do ou a ser construido. Nao
¢ exagero afirmar que esse tema deve ser debatido e aperfei¢oado,
constantemente, para atender esse publico infantil das escolas
indigenas.

A acao dos saberes indigenas nas escolas indigenas: perspectivas
e desafios

Diante de constantes reinvindicacdes dos povos indigenas
por ensino intercultural de qualidade nas aldeias, surge o Projeto
Acdo dos Saberes Indigenas na Escola. Sobre ele apontamos as
perspectivas e os desafios da sua implementacdo em Mato Grosso.
Primeiramente, constatamos ser necessaria a contextualizacao sobre
o referido Projeto.

O Projeto Acdo dos Saberes Indigenas na Escola foi
formalizado institucionalmente por meio da Portaria da Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao/MEC
n°® 98, de 06 de dezembro de 2013.

Os objetivos do referido programa buscam promover a
formagdo continuada de professores da educagdo escolar indigena,
especialmente daqueles que atuam nos anos iniciais para a
educacdo basica nas escolas indigenas; oferecer recursos didaticos
e pedagogicos que atendam as especificidades da organizacao
comunitaria; do multilinguissimo e da interculturalidade, que
fundamentam os projetos educativos nas comunidades indigenas;
oferecer subsidios a elaboracdo de curriculos, definicdo de
metodologias e processos de avaliagdo que atendam as especificidades
dos processos de letramento, numeramento e conhecimentos dos
povos indigenas; fomentar pesquisas que resultem na elaboragao de
materiais didaticos e paradidaticos em diversa linguagens, bilingues
e monolingues, conforme a situagcdo sociolinguistica e de acordo
com as especificidades da educagdo escolar indigena.
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Os antecedentes, para que essa portaria fosse criada de fato,
foram movimentos, lutas e reivindicagdes dos povos indigenas, tanto
quanto lutas de parceiros governamentais € ndo governamentais.

O Projeto foi formulado e organizado a partir das demandas
apresentadas pela Comissao Nacional de Educagao Escolar Indigena
(CNEEI) e das deliberagdes contidas no documento final da I
Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena (I CONEEI)
realizada em 2009.

Estabelecidas as normas orientadoras para o Projeto A¢ao dos
Saberes, em Mato Grosso, a primeira discussdo chegou em 2014. A
formalizagdo do convite feito a Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT) para integrar e desenvolver a Ac¢do dos Saberes ocorreu
por meio da professora Beleni Grando, pela Coordenagdo Geral de
Educagao Escolar Indigena da Diretoria de Politicas para Educacao
do Campo, Indigena e para Relagdes Etnico-Raciais (DPECIRER)
da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetiza¢ao, Diversidade
e Inclusao (SECADI).

Em 2015, a partir de recursos disponibilizados pelo Projeto,
as agoes tiveram seu inicio, com os encontros de formacao voltados a
compreensdo e composicao da Rede UFMT. Para isso, foi realizado
um encontro em abril de 2015 com a participagdo do Coordenador
da Rede da Universidade Federal de Amazonas (UFAM), Professor
Gersem Baniwa, que fezuma explanacao geral sobre o programa. Esse
encontro foi aberto e ontou com a participagao de representantes dos
povos indigenas de Mato Grosso e demais parceiros institucionais.

Feito isto, depois passou-se a costurar as relagdes
institucionais, conforme estabelecido pela Portaria n° 98, pois essa
estabelece que, para que a A¢ao dos Saberes Indigenas nas Escola
seja desenvolvida, deva existir regime de colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal, os municipios e as instituigdes de ensino
superior (IES).
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Dessa forma, constituiram os Polos de Ag¢ao de Saberes
Indigenas na Escola no Estado de Mato Grosso da seguinte forma:

POLO 1 - Povos Indigenas: Boe Bororo, Chiquitano,
Balatiponé Umutina, Haliti Paresi e Nambikwara — Instituigdes
envolvidas: UFMT e IFMT de Cuiaba, CEFAPRO/SEDUC de
Cuiaba, Tangara da Serra e SEMEC de Sapezal;

POLO 1II — Povos Indigenas: Boe Bororo e Auwé Xavante
— Institui¢des envolvidas: UFMT de Barra do Gargas e CEFAPRO/
SEDUC de Barra do Gargas;

POLO III — Povos Indigenas: Apiakd, Kayabi, Ikpeng,
Mundurucu, Terena e Kayapo- Institui¢des envolvidas: UFMT de
Cuiaba, CEFAPRO/SEDUC de Juara e de Sinop, UNEMAT de Juara
e de Sinop.

As Acdes dos Saberes Indigenas na Escola da Rede da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) executa a Agao com
13 Povos Indigenas, 115 professores cursistas, 36 pesquisadores,
totalizado em 164 pessoas envolvidas diretamente. Além desses
componentes ha, também, a Rede da UFMT que agrega, nos polos,
professores, pesquisadores e liderancas indigenas definidos por
suas comunidades, técnicos e professores ndo indigenas que se
disponibilizam com o aval de suas instituigdes.

Construcio da acio dos saberes indigenas na escola em Mato
Grosso

Inicialmente tivemos uma palestra sobre a metodologia do

Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia da Pesquisa e A¢ao

- GEEMPA e sobre “Alfabetizagdo e os processos de aprendizagem na

escola”, para professores indigenas e nao indigenas, ministrado pela
professora Esther Pillar Grossi.

A proposta do GEEMPA esté cientificamente embasada

no pods-construtivismo, definido gragas a heranga
magnifica a noés legada por Piaget, Vygotski, Wallon,
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Gérard Vergnaud, Sara Pain e todo um conjunto
convergente de elaboragdes da Antropologia, da
Psicanalise, da Medicina, da Pedagogia e da Psicologia

da Inteligéncia. (Texto retirado no site do GEEMPA?¥).

No primeiro momento do curso, refletimos muito sobre
as praticas de ensinar nas escolas indigenas. A maneira de dar
as aulas, que a maioria dos professores indigenas conhecia e
praticava, pautava-se nos modelos de como eles haviam sido
alfabetizados. Eram praticas antigas, como por exemplo, por
meio das silabas e, no final, a formacao das palavras, no decorar
alfabetos e nimeros que contados em voz alta e com muitas
repetigdes, além disso, a forma como as palavras eram escritas.
Foram inimeras experiéncias comentadas pelos professores e
a maioria deles foi revendo suas praticas pedagogicas. Foi um
momento de reflexdo das praticas de docéncia, de repensar a
propria riqueza da cultura que os povos indigenas tém e o acesso
ao conhecimento indigena através de pesquisas.

Consideramos que a metodologia do GEEMPA foi uma das
alternativas para alfabetizar as criancas indigenas. Cada professor e
professora indigena foram adquirindo a experiéncia muito particular
de alfabetizar seus alunos nesses longos tempos de convivéncia de
como ministrar a educacao escolar indigena nos seus territorios.
E importante dizer, também, que as ministrantes do GEEMPA
comegaram os cursos sempre respeitando a realidade linguistica dos
povos atendidos, como o conhecimento concreto de cada crianca ao
seu contexto de vida.

A Agdo dos Saberes na Escola fez com que refletissemos,
enquanto professores indigenas, sobre as nossas praticas pedagogicas,
os avangos das conquistas de uma educacdo intercultural, da nossa
formacdo nas universidades interculturais. E importante ter ciéncia

2 Texto retirado no site do GEEMPA* www.htpps: //geempa.com.br-)
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que muitos dos docentes ndo tém formacgdo pedagogica, inclusive
alguns ndo possuem o ensino médio, mas sdo professores da
pratica e, conforme as necessidades de suas aldeias, atuam de
modo bem aplicado.

Durante a Acdo dos Saberes tivemos a oportunidade de
reconhecer que a maioria das escolas indigenas ndo tem material
didatico apropriado, tem os livros recebidos pelas SEDUC s e SME's
e que sao adaptados por cada professor conforme as necessidades de
como ensinar os alunos que sdo, em sua maioria, bilingues.

Existem povos que ndo tem o prédio escolar construido pelos
governantes, tanto em nivel municipal como a estadual.

De fato, a Acdo dos Saberes Indigenas na Escola,
ajudou a construir alguns caminhos, como preparar e elaborar o
material didatico, fortalecer e valorizar os professores indigenas,
principalmente refor¢ar a valorizacdo das linguas maternas na
alfabetizagdo, implementar as pesquisas entre os ancides das aldeias
e pessoas conhecedoras de seus saberes dentro das suas comunidades.

E muito importante que o Projeto Ac¢des dos Saberes na
Escola, enquanto programa do Governo Federal, ndo se restrinja aos
13 povos indigenas, considerando que, em Mato Grosso, vivem 43
povos e apenas 13 povos foram contemplados. Isso significa que o
Projeto atendeu apenas 30% dos povos indigenas.

Seria desejavel que a formacgao fosse continuada, e se tornasse
seria um salto de qualidade para as escolas indigenas. O ideal ¢
que houvesse comprometimento e investimento para preparagao
de editores, ilustradores, contadores de historias e pesquisadores
indigenas a servigo das escolas, além das escolas a servigo da
humanidade por meio de seus escritos e produgdes. E quem nao
gostaria de estar lendo contos, histérias e lendas indigenas com
impressdo da melhor qualidade? Como indigenas sonhamos com a
qualidade dos nossos produtos. As produgdes do Projeto Agao dos
Saberes ainda € apenas o trabalho inicial, € o ensaio para a ampliagao
das produg¢des indigenas.
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Consideracoes

Este estudo teve como propdsito compreender os desafios
da alfabetizacdo da crianga indigena e entender como elas sdo
alfabetizadas nas séries iniciais. A suposicdo feita, a partir da
pergunta de pesquisa, nos fez identificar como se dd a alfabetizagao
nas aldeias, considerando as etnias falantes do idioma nativo e
que tem o portugués como a segunda lingua.

A pesquisa bibliografica sobre o assunto nos levou ao
contexto das escolas indigenas, bem como estudar sobre a infancia
e o processo de aprendizagem. Do mesmo modo, a participagdo no
Projeto Saberes Indigenas na Escola nos abriu perspectivas para
pensar a oferta do ensino intercultural para criangas indigenas.

Vale destacar que no Brasil se tem multiplas realidades
de escolas indigenas, assim como sdao distintas as questdes
territoriais nas quais as criancas indigenas estdo inseridas. A
situagdo territorial de muitas comunidades compromete o acesso
de criancas indigenas a escola, visto que as politicas publicas
indigenistas sdo destinadas somente ao atendimento no territorio
demarcado. E, por esses motivos, ¢ agravante a realidade das
criangas indigenas em meio urbano, onde existem conflitos
territoriais e onde ndo ha demarcacao de territorio.

Além disso, podemos constatar a centralidade das
escolas indigenas nas aldeias, pois atua como mediadora para
o desenvolvimento do projeto coletivo, no entanto, possuem
dificuldades de se fazer a almejada escola intercultural, ao que
parece, devido a heranga colonizadora que, na atualidade, somente
reproduz as escolas comuns dos ndo indigenas.

Identificamos o que os pesquisadores pensam a respeito da
alfabetizagdo da crianga indigena escolarizada. Também apontamos
que os povos indigenas possuem a propria nogao de educacdo
(educagdo indigena) e de que muitas vezes a escola de maneira
ocidental (educagdo escolar indigena) interfere nesses modos
proprios de aquisicao de conhecimentos.
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Utilizamos o conceito de interculturalidade critica de Walsh
(2012) para entender a impressdo de que na pratica ndo acontece a
interculturalidade nas escolas indigenas. A interculturalidade proposta
pela autora ¢ a ruptura com todas as formas de subalternizacdo e, ao
que tudo indica, muitas vezes a educagdo escolar indigena continua
a negar a nocao de educagdo nativa, ndo encontrando o didlogo que
pode possibilitar a constru¢ao de novos saberes.

Diante do exposto, podemos afirmar que a crianga indigena
deve ser alfabetizada no contexto da interculturalidade, com respeito
aos processos educativos de cada povo a fim de que a herancga cultural
seja assegurada. Além disso, deve dialogar com a contemporaneidade
para possibilitar o entendimento da funcionalidade do contexto fora
da aldeia, pois sdo imprescindiveis o ler e o escrever para a defesa
dos direitos indigenas.
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Saberes Indigenas na Escola:
formagao continuada, linguagens interculturais e pedagogias
diferenciadas

Joelma Cristina Parente Monteiro Alencar
Aline da Silva Lima

Introducio

O Programa Ag¢do Saberes Indigenas na Escola integra o
Programa Nacional dos Territorios Etnoeducacionais Indigenas, no
seu Eixo: Pedagogias Diferenciadas e Uso das Linguas Indigenas.
Esta A¢do destina-se a formagao continuada de professores indigenas
que atuam nas escolas indigenas de Educa¢do Bésica, envolvendo
a producdo de materiais didaticos, paradidaticos e pedagogicos e
metodologias de ensino para a escola indigena.

O objetivo deste trabalho ¢ apresentar alguns resultados sobre
as acoes desenvolvidas, no periodo de 201422019, pela Universidade
do Estado do Para-UEPA que envolveu a participacdo de professores
indigenas que atuam em escolas dos povos Gavido (Aldeias do
Municipio de Bom Jesus do Tocantins), Surui Aikewara (Aldeia
Soror6/Municipio de Brejo Grande do Araguaia) e Tembé (Aldeias
do Alto Rio Guama/Municipio de Santa Luzia do Para, Munduruku
(aldeias alto e médio Tapajos/Municipio de Jacareacanga) e nos dois
Territérios Etnoeducacionais, Ixamna (Aldeias dos Povos Wai Wai/

143



Municipio de Oriximind), e Tapajos Arapyu (Aldeias dos Povos do
baixo Tapajos/Municipios de Santarém, Belterra e Aveiro).

Por meio dos relatorios das agoes realizadas, identificam-se as
manifestagdes das linguagens interculturais construidas nas relagdes
estabelecidas entre os saberes tradicionais e os conhecimentos
escolares. Como produto das agdes, os materiais didaticos sdo
considerados importantes produtos que surgem da sistematiza¢ao
dos conhecimentos produzidos em atividades formativas e analisados
em procedimentos de pesquisa realizados pelos proprios indigenas.

A utilizacao de recursos variados de registro e documentagao
possibilitaram a producdo de materiais na lingua indigena e
lingua portuguesa, assim como o desenvolvimento de pedagogias
diferenciadas.

Saberes Indigenas na Escola: novos caminhos para a formacao
do professor indigena

A maior concentracdo de povos indigenas em territdrio
brasileiro encontra-se na regidao Norte do Brasil. Estima-se que
aproximadamente 40% do total da populacdo indigena habitam
a regido, sendo o Para o segundo estado com maior niimero de
indigenas (IBGE, 2010). Em todo o territério paraense sao mais
de 50 povos indigenas, em 62 Terras Indigenas delimitadas,
declaradas, homologadas, regularizadas, encaminhadas e em
estudo (FUNAI, 2016).

Sem duvida uma das pautas principais dos povos indigenas
do Para ¢ a luta pelo territorio, que provoca sérios conflitos e
preconceitos na relagdo como os ndo indigenas. Parece consensual
nao ser possivel imaginar um povo indigena sem seu territorio. Por
isso, a defesa do territorio equivale a defesa da propria existéncia. E,
¢ nesse contexto de luta, em uma dimensao politica, que a educagao
escolarizada acontece. Ela se constrdi em relagdes estabelecidas
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entre indigenas e ndo-indigenas, assumindo a fun¢do de garantir a
adequada apropriacao de codigos estrangeiros e o fortalecimento de
estratégias de resisténcia.

No estado do Para, o movimento indigena por uma educag¢ado
escolarizada numa dimensao politica, e condizente com os interesses
coletivos dos diferentes povos indigenas, desencadeou significativas
mudangas na formagdo dos professores que atuavam nas escolas
das aldeias. Inicialmente, o processo de escolarizacdo dos indigenas
ocorria com o deslocamento de professores nao indigenas as
aldeias, para os Cursos ofertados pela FUNAI e pela SEDUC/PA.
Esse deslocamento gerava situacdes que resultavam, muitas vezes,
em rejeicdo da comunidade indigena pelo professor, ou declinio
dele, frente as dificuldades em atender em sua pratica docente e
comportamentos, as expectativas da comunidade, o que justificara
naquele momento, as agdes governamentais de formagdo voltadas
estritamente aos professores nao indigenas.

Em se tratando da formagdo de professores indigenas, as
acoes de politicas publicas no estado do Pard, na area de Educagao
Escolar Indigena, tiveram inicio em 1993, através de um convénio
realizado no ano de 1990, e implantado em 1993, entre a Secretaria
de Estado de Educacio, Fundagio Nacional do Indio, Companhia
Vale do Rio Doce e povo Parkatéjé, resultando no Projeto Parkatéjé,
que tinha por atribuicdo atender indigenas no Ensino Fundamental
(ALVARES et al, 1996). Apesar dessas agdes ndo constituirem um
programa especifico para a formacao dos professores indigenas no
estado, certamente, caracteriza-se como um primeiro movimento
em que os proprios indigenas passam a organizar sua escola na
perspectiva do seu projeto de educacgao.

O movimento iniciado em 1993 se amplia, e a partir de
2001, com o estabelecimento da educagdo escolar indigena no
estado do Par4, se firmam os amparos legais e manifestos dos povos
indigenas que dardo sustentagcdo a futura politica de formagao dos
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professores indigenas no estado. Tanto que em 22 de maio de 2003,
foi promulgada pelo Conselho Estadual de Educacdo do Pard, a
Resolucao N° 257/03, que aprovou a proposta curricular de Curso
Normal em Nivel Médio para a Formagao de professores indigenas
do Pard, para execugao pela Escola Itinerante da Secretaria Executiva
de Estado de Educacao do Estado do Para. Esta medida foi criada
para que os professores indigenas pudessem adquirir a titulagdo
exigida para o exercicio oficial do magistério (MARRA, 2015).

Em 2007, a Carta dos Povos indigenas do Para, cunhada no
periodo da I Semana dos Povos Indigenas do Para, com pautas para
a formacdo dos professores indigenas revelavam que as a¢des do
estado ndo eram plenamente satisfatorias para os povos indigenas.
Durante os foruns de debates durante o evento, tornava-se perceptivel
o descontentamento dos representantes indigenas com a atuagao dos
professores ndo indigenas e a necessidade de uma politica mais bem
estruturada, para que os proprios indigenas assumissem a docéncia
em suas escolas.

Apesar dos avangos na formacao de professores indigenas,
que ocorriam em ambito nacional, no estado do Pard a politica
educacional para a formagao de professores indigenas encontrava-se
ainda sem garantias de a¢cdes que pudessem resolver os problemas
enfrentados no cotidiano escolar das aldeias, entre eles, o fato de os
alunos repetirem por varias vezes a 4* série do Ensino Fundamental,
pelando oferta dos ultimos anos desse nivel e Ensino Médio. Juntem-
se, a isso, problemas de cunho pedagodgico revelados por condutas
equivocadas nos encaminhamentos de metodologias de ensino e
recursos didaticos inadequados ao contexto escolar indigena.

O inicio de uma nova gestao na governanca do estado, de um
governo popular, bem como, uma melhor organizacdo do Movimento
Indigena do Para, de certa maneira, contribuiu para importantes
acoes em prol das necessidades e interesses indigenas no ambito
da educagdo escolar. Certamente, a coordenacao da indigena Puyr
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Tembé e sua equipe, no periodo de 2007 a 2010, na coordenadoria
de educagdo escolar indigena e a institucionalizagdo, por Decreto,
do Comité Intersetorial de Politicas Indigenistas do Estado do
Par4, criado para atender as reivindicacdes da Carta dos povos
indigenas do Pard, deram um novo rumo as diretrizes da politica
educacional, incluindo-se mais fortemente a formag¢ao como foco
em professores indigenas.

De forma mais efetiva, o apoio financeiro, em 2008,
alcancado pelo Plano de Acgdes Articuladas-PAR lancado pelo
Ministério da Educacdo, em que se acolhe a composi¢ao do PAR-
Indigena, em conformidade com o Plano Plurianual do Estado (2008-
2011), estabeleceu, entre outros aspectos, a garantia financeira da
formagdo dos professores indigenas no Parda (SEDUC-PA, 2008).
Todavia, para que o PAR-Indigena fosse instituido foi necessario o

estabelecimento de acordos institucionais, entre eles, a assinatura do
Termo de Adesdao ao Compromisso do Plano de Metas Todos Pela
Educagdo. O Termo foi assinado pelas Secretarias Municipais de
Educacao, Secretaria de Estado de Educacao, Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade/MEC e Fundagao Nacional
do Indio-FUNALI. Cada Institui¢io comprometeu-se em melhorias da
educacdo basica oferecida nas aldeias indigenas no estado do Para. A
celebracao desse regime de colaboracao institucional permitiu uma
melhor articulagdo das diretrizes de formag¢ao mais bem articulada
a Politica Nacional de Educac¢do Escolar e, ainda, promoveu o
fortalecimento do Movimento Indigena do estado.

Em 2009, com a pactuacao pela Educagdo Escolar Indigena
no Pard, em funcao do Decreto N° 6.861, de 27 de maio de 2009, que
definiu umanova forma de organiza¢ao da Educagdo Escolar Indigena
nacional em Territorios Etnoeducacionais-TEE’s, como “uma nova
base politica e administrativa de planejamento e gestio das politicas
e acoes da educacdo escolar indigena no Brasil” (BANIWA, 2010,
p.1), os povos indigenas dos TEE’s pactuados tiveram uma melhor
representatividade nas escolhas e decisdes sobre os novos rumos da
formagdo de professores junto as secretarias de educagdo do estado
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e de seus municipios. No estado do Pard foram pactuados quatro
Territorios Etnoeducacionais, sdao eles: Ixamna (Povos Wai Wai),
Tapajos Arapyu, Médio Xingu e Mebengokre (Kayapo). O Plano de
Acao desses Territorios apontou para a formacao de professores pelas
institui¢des de ensino superior, com o objetivo de superar a auséncia
nas escolas das aldeias de professores indigenas nos tltimos Anos do

Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
Nessa trajetoria, torna-se perceptivel que a luta do Movimento

Indigena do estado focava a garantia pelo direito de os professores
indigenas assumirem, de forma orgéanica, o trabalho pedagogico
em suas escolas e, como consequéncia, a efetivacdo da dimensao
politica invocada na educacdo escolarizada. De fato, a conquista
dos professores indigenas pelo espago, em muitas escolas de aldeias
no Par4, foi um marco na historia da educagdo escolar indigena no
estado. Contudo, tal conquista desencadeou a necessidade de ir além
da inclusao desses professores na estrutura e no funcionamento dos
sistemas escolares paraense, seria necessario entdo, entre outras
questdes, pautar como a pratica docente contribui para o projeto
politico de educagdo dos povos indigenas do estado do Para. Nessa
questdo, apontou-se a formagao superior como um dos mecanismos
de atendimento a essa reivindicagao.

Em 2011, seguindo a pauta das formagdes especificas e
articulada ao Movimento Indigena, a Universidade do Estado do Para-
UEPA, cria o primeiro Curso de Licenciatura Intercultural Indigena
do estado, com oferta das trés primeiras turmas em 2012. Como se
tratava de uma primeira experiéncia da Universidade na formacgao
inicial com professores indigenas, o projeto inicial carregava, no
curriculo, alguns resquicios de uma educag¢do eurocéntrica e da
logica na colonialidade dos conhecimentos tradicionais indigenas,
expressos pela posi¢do da maioria dos membros da primeira
Comissao responsavel pelo Projeto Politico Pedagdgico do Curso.
Neste contexto, a adesdao, em 2013, ao Programa Saberes Indigenas
na Escola, na Rede Norte, constituida também pela Universidade
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Federal do Amazonas-UFAM e Instituto Federal do Amazonas-
IFAM, proporcionou novas vivéncias, aprendizagens e superagdo de
muitas das dificuldades que surgiram nos primeiros momentos da
formacao inicial.

O Programa Saberes Indigenas na Escola do Ministério da
Educagao-MEC, como componente do Programa Nacional dos
Territérios Etnoeducacionais Indigenas, no seu eixo Pedagogias
Diferenciadas e Uso das Linguas Indigenas, coordenado pela
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Inclusao-SECADI/MEC, foi implantado pela Universidade do
Estado do Pard no periodo de 2014 a 2019, em acdes formativas
com os professores indigenas que atuavam em escolas dos povos
Gavido (Aldeias do Municipio de Bom Jesus do Tocantins), Surui
Aikewara (Aldeia Soror6/Municipio de Brejo Grande do Araguaia)
e Tembé (Aldeias do Alto Rio Guama/Municipio de Santa Luzia
do Pard, Munduruku (aldeias alto e médio Tapajos/Municipio
de Jacareacanga); e professores indigenas dos dois Territorios
Etnoeducacionais pactuados no Pard, Ixamna (Aldeias dos Povos
Wai Wai/Municipio de Oriximind), e Tapajos Arapyu (Aldeias dos
Povos do baixo Tapajos/Municipios de Santarém, Belterra e Aveiro).

O Plano de Trabalho desenvolvido pela UEPA sustentou-se
pela perspectiva pedagdgica da interagdo dialdgica e intercultural
entre os saberes produzidos pelos povos indigenas e os saberes
produzidos na universidade, como continuidade das praticas
pedagogicas dos professores indigenas. Essa interagdo permitiu,
entre outras possibilidades que, por exemplo, teorias, conceitos e
leis das diferentes ciéncias, que muitas vezes se tornam distantes da
compreensdo de mundo dos académicos indigenas, pudessem ser,
por eles, apropriadas com sentidos e significados proprios. Assim,
o olhar de si e de sua realidade possibilitou outras percepgdes, o
que estimulou os alunos a experimentarem novos caminhos da
docéncia e questionamentos sobre 0s saberes escolares, sua estrutura
e possibilidades de mudangas, instigando as questdes de ensino que
se materializaram em praticas investigativo-pedagogicas.
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Desse modo, ao considerar o académico/professor indigena
como sujeito e ao perceber na relagdo ensino-aprendizagem um
espago pertinente € necessario a producdo do conhecimento, as
acoes incluiram, essencialmente, a formag¢do com concepgdo de
pesquisa-agdo, pela qual os académicos/professores indigenas
do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena/UEPA puderam
articular os saberes que lhes sdo proprios e de sua comunidade, com
os conhecimentos adquiridos nas diversas disciplinas do curso.

Deste modo, o Plano de Trabalho do Programa Saberes
Indigenas na Escola realizado pela UEPA, além do protagonismo
indigena na docéncia, seja na condugdo do processo ensino-
aprendizagem, seja na ressignificacdo das metodologias de ensino
e producdo de materiais didaticos, também resultou em acdes
que fortaleceram a interacdo entre as agdes na educagdo basica
nas aldeias, pelas secretarias de educacdo do estado do Para, a
Universidade/Universidades e a Politica Nacional de Educagao
Escolar Indigena coordenada pelo MEC. Junte-se, a isso, o
fortalecimento do repertério cultural que envolveram as linguas
indigenas e a retomadas de elementos identitarios que, anteriormente
ao Programa, se encontravam em suspensdo. Isso, sem dividas,
evidencia importante justificativa da relevancia pedagogica, social
e politica desse Programa na formacdo continuada de professores
indigenas no estado do Para.

Os saberes e a pratica docente do professor indigena

O Programa Saberes Indigenas na Escola provocou a
reflexdo sobre muitas questdes relacionadas ao cotidiano das escolas
indigenas e as relagdes construidas com a comunidade/universidade,
mas principalmente, fez emergir a construcdo dos saberes que
constituem a pratica docente do professor indigena em sua escola.
Acredita-se que a compreensdo das dimensdes formativas estd
ancorada em concepgdes, crengas, valores e contexto cultural,
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experienciados nos diversos momentos de sua vida e de formagao
profissional, determinando e caracterizando a intencionalidade da
acdo pedagdgica (OLIVEIRA, 2017).

Assim, compreende-se que a pratica docente do professor
indigena, assim como dos professores de um modo geral, seja
impregnada de uma multiplicidade de elementos que interferem
direta e indiretamente na materialidade de seu trabalho. Em outras
palavras, a qualificacdo desse professor ndo se sustenta apenas pela
correspondéncia a determinadas posturas e saberes especificos
exigidos no exercicio da docéncia ocidental, ao contrario, ela
reivindica um repertorio de elementos apreendidos em sua trajetoria
de vida, que se articulam na pratica cotidiana da profissdo. Nessa
direcdo de pensamento, as acdes desenvolvidas pelo Programa
Saberes Indigenas na Escola nos levaram a refletir a respeito dos
saberes que alicercam o trabalho e a formacdo dos professores
indigenas. Pois, entende-se que:

[...] o saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores ¢ o saber
deles e esta relacionado com a pessoa ¢ a identidade
deles, com sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagdes com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola,
etc. Por isso, ¢ necessario estuda-lo relacionando-o
com esses elementos constitutivos do trabalho docente
(TARDIF, 2017, p. 11).

No tocante aos professores indigenas participantes do
Programa, os diversos saberes e o saber-fazer sdo franqueados e
produzidos nas relagdes sociais com 0s grupos, organizagdes e atores
institucionais, incorporados ao trabalho por meio de mecanismos
sociais como a formagao, os curriculos e os instrumentos de trabalho,
entre outros. A pratica docente revelada por eles aponta saberes
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oriundos de sua formagdo como pessoa indigena, mas também,
oriundos da experiéncia profissional apreendida nas formacdes das
secretarias de educacdo e obtidos com os professores detentores
do saber ancestral. Nessa otica, antes do contato com as formagoes
do Programa, em fun¢do da utilidade no ensino, reproduziam
procedimentos pedagogicos orientados pelo sistema escolar nao
indigena hegemonico, que desconsidera os saberes tradicionais
de seu povo, e tendo como foco principal a competéncia técnica e
pedagdgica para a reprodugao dos saberes estrangeiros.

O interessante do Programa ¢ que ndo houve a negacao desse
“saber docente como um saber plural, formado pelo amélgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF,
2017, p.36). Entretanto, no Programa houve um destaque especial aos
saberes experienciais, visto a complexidade e negag¢ao historica, até
entdo definidas em politicas de formacao continuada de professores
no Brasil, e em particular, de professores indigenas. Sem esquecer
que, aos saberes experienciais, funde-se a dimensdo politico-
pedagbgica da formagdo, cunhada no projeto societario de cada
povo indigena. Nesse entendimento, “a socializagdo € um processo
de formagdo do individuo que se estende por toda a historia de vida e
comporta rupturas e continuidades” (IDEM, p.71), por conseguinte,
a socializa¢do pré-profissional também se fez presente entre as
experiéncias familiares e escolares dos professores indigenas.

Desse modo, pode-se pensar que a especificidade do saber
experiencial de um professor indigena esta no fato de este ser
constituido pelos conhecimentos tradicionais do povo ao qual
pertencem, saberes de subsisténcia, saberes da caca, saberes
dos artefatos, saberes do plantio, saberes de cura e muitos outros
que compde a cosmovisao étnica e os codigos de socializagdo do
povo indigena. Mas que, também, essa especificidade estd no
reconhecimento dos saberes pedagogicos a partir da pratica social da
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educagdo indigena, em que o professor ocupa o lugar de protagonista
da agdo e possibilita espacos e tempos escolares para reflexdes
coletivas (PIMENTA, 2008).

Outro aspecto interessante da formagao continuada do
Programa se d4 no rompimento com a concep¢do de que tal
formacgao pode ser ofertada apenas para professores em formagao
inicial, ja que a participagdo de professores de lingua e de cultura
indigena, que ndo se encontram no sistema de ensino, também foi
possivel. Alids, os saberes desses professores foram fundamentais
para a garantia dos saberes que se encontravam adormecidos e
enfraquecidos no processo de educacgdo escolarizada, e puderam
ser retomados e fortalecidos.

Do ponto de vista dos saberes pedagdgicos, a concepcao
posta pelo Programa possibilitando a formagao sobre o letramento e
o numeramento pensados em seus contextos sociais de uso, resultou
em outras abordagens didaticas da lingua e dos conhecimentos
matematicos, produzindo metodologias de ensino diferenciadas e
recursos didaticos com conteudo elaborado a partir dos saberes de
cada contexto. Nas oficinas e cursos desenvolvidos, considerou-
se a diversidade linguistica existente entre os povos indigenas
participantes, assim como, “a supera¢do da aquisicdo do ler e
escrever (alfabetizacdo), mas a habilidade de desenvolver praticas de
leitura e de escrita nas mais diversas situagdes sociais” (FERREIRA,
SANTOS, PINHEIRO, 2014, p. 13), ratificando a diferenciagdo
entre alfabetizacdo e letramento, sem trata-los de forma excludente.

\

De certo, a importancia dada a escrita ocupa um papel
central na expectativa com relacdo a escola, que ¢ tida como o
principal referencial de acesso ao letramento (MENDES, 1995).
Nesse processo, a conquista dos cddigos numéricos assume uma
posicao importante, principalmente pela possibilidade de diminuir a
condicao de desigualdade e prejuizos nas relagcdes comerciais com 0s
ndo indigenas. Da mesma forma que o letramento, o numeramento
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permite pensar em praticas que estdo relacionadas a contextos
especificos de uso do conhecimento matematico, as quais diferem,
em sua maioria, da forma como é conduzido o ensino de matematica
na escola formal, ou seja, a pratica de numeramento escolar. Portanto,
esses saberes identificados entre os professores do Programa Saberes
Indigenas na Escola encontram-se assentados por meio do sentido
dado as praticas de letramento, isto €, relacionados as formas de uso,
objetivos, valores, crencas, atitudes e papéis que estdo ligados nao
apenas a escrita numérica, mas as praticas relacionadas as formas de
quantificar, ordenar, medir e classificar caracteristicas, e de natureza
especifica ao grupo.

Linguagens interculturais, producio docente e pedagogias
diferenciadas

OresultadodoProgramaSaberesIndigenasnaEscolaestimulou
as praticas pedagogicas dos professores indigenas, considerando a
interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexibilidade dos contetidos
ministrados na escola indigena e teve, como objetivo, romper com a
fragmentacao do conhecimento, valorizando nao somente a pesquisa
individual, mas também e coletiva. As a¢des desenvolveram atitudes
necessarias a formacao do educador, estabelecendo que troca e
cooperagao sao importantes no desenvolvimento deles. Desse modo,
o trabalho interdisciplinar revelou a interdependéncia, a interagdo e
a comunicagdo existente entre as distintas linguagens interculturais
do ambiente escolar, buscando integrar o conhecimento em um todo
harmdnico e significativo ao contexto indigena.

Em se tratando dos saberes matematicos, em praticas
realizadas no cenario da educacdo escolar indigena, pode-se
perceber que hé a necessidade de oportunizar, ao estudante, o acesso
a determinados conhecimentos matematicos, acumulados pela
humanidade, ao mesmo tempo em que ha a valorizagdo de praticas
e saberes matematicos tradicionais, que reivindicaram uma agao
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pedagogica formativa na perspectiva da matematica no sentido etno.
Nessa direcao, explicitamos a importancia de refletir em que medida
o ensino de matematica contribui para a vivéncia globalizada desses
sujeitos, num processo permeado por profundas mudangas no seu
contexto social, cultural, politico € econdmico.

A partir dessa reflexdo, apresentamos, como possibilidade
de trabalho na escola indigena, uma a¢ao pedagdgica com esteios
nos pressupostos da “Abordagem Etnomatematica” para que se
oportunizasse a investigacdo das tradi¢des, das praticas e das
concep¢des matematicas dos povos indigenas participantes.
Os objetivos estavam direcionados para que o trabalho
pedagbgico possibilitasse que os participantes interpretassem e
decodificassem o conhecimento matematico do povo, bem como
apreendessem sobre o conhecimento produzido pela matematica
académica e, também, estabelecessem comparacdes entre os dois
conhecimentos, analisando as relacdes de poder envolvidas no uso
desses conhecimentos, na busca de alternativas para solucionar
conflitos ou crises com os quais se deparam.

Para ampliar a compreensao da realidade e da visdo de mundo
desses povos tradicionais, ¢ fundamental interagirmos a Escola
Indigena com suas praticas cotidianas. Caso isso ndo seja possivel, o
ensino da Matematica se apresentara tdo somente como uma forma
de resolver questoes de ordem pratica, sem sentido para a vida desses
povos, gerando o crescente desprestigio escolar da Matematica, seja
ela indigena ou ndo indigena.

Dai nosso interesse em promover uma discussio acerca do
processo de Ensino e Aprendizagem da Matematica no contexto
intercultural indigena, numa perspectiva Etnomatematica, partindo
da compreensdo de saberes tradicionais vivenciados dentro e fora
das escolas indigenas, a partir das Formag¢des com minicursos e
oficinas ocorridas durante o processo de atuagdo do programa com
os povos atendidos. Cada grupo cultural tem suas maneiras proprias
de matematizar a realidade, sdo as diferentes matematicas.
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Procurando compreender os sentidos e significados de
professores indigenas que ministram a Matematica na Educagdo
Escolar indigena e sua pratica pedagogica e a escolarizaciao dos seus
alunos, Silva (2014) entendendo a Matemadtica como “expressao
da mente humana”, parte, assim, das pluralidades presentes nas
realidades em que vivem os alunos.

Os procedimentos de ensino com pesquisa permitiram o0s
levantamentos sobre o tema investigado e explorado, por meio
de conversas, durante a realizagdo de oficinas com os professores
indigenas atendidos pelo Programa Acdo Saberes Indigenas na
Escola, promovendo uma discussao acerca do processo de formagao
de professores de Matematica no contexto intercultural indigena,
partindo da compreensdo de saberes tradicionais vivenciados dentro
e fora das escolas indigenas no Estado do Par4, a emergéncia de
novos saberes, considerando o contexto na qual estdo inseridos,
reunindo elementos plurais basicos da identidade indigena do
educando. Isso possibilitou a construgao de recursos didaticos para
que pudéssemos gerar uma efetivagdo do conhecimento empirico
e associacdo com os saberes da tradicdo, formando assim uma
intercessdo dos conhecimentos.

Foi evidenciado o contexto historico do povo e sua relacao
mais profunda a com a sua propria cultura. Foram abordadas as
tradicoes como métodos de ensino multidisciplinar, em que, a
partir da historia do povo, os conteudos ministrados em sala de aula
tornariam o ensino mais prazeroso ¢ despertariam o interesse do
aluno nas disciplinas com maior indice de dificuldades e reprovacao.
E, ainda, foram colocadas em pauta as opinides dos professores
atuantes da escola da aldeia em relagdo a formacao de novos
profissionais, foi discutida a pratica pedagogica dos profissionais
atuantes em escolas indigenas, o uso de materiais didatico adequado
e acessivel ao cotidiano.
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Em pauta, colocaram-se as opinides de liderangas da
comunidade indigena presentes na oficina em rela¢do a formacao dos
académicos indigenas como do povo gavido, por exemplo. Foram
questdes que envolvem a escola que se pretende com a entrada
desses novos professores membros da sua comunidade, o interesse
pessoal de cada académico perante a formacao, sua visdo da escola
antes de ingressar na universidade e sua visao no decorrer do curso.

Figura 1: Momento de formag¢ao com os professores
indigenas na aldeia Kyikatéje.

Fonte: Relatério Projeto ASIE/UEPA-MEC, 2018.

E fato que as tradi¢des envolvem simbologias, oralidade e
expressoes comuns de um povo e, muitas vezes, Unicas, influenciadas
pela regido, pela ancestralidade, pela relacdo entre ser humano e
natureza e demais fatores, perpetuando suas historias desde os mais
remotos tempos. Assim, os povos indigenas t€ém uma vasta riqueza
de conhecimentos relativos a seu ambiente, construidos ao longo dos
séculos, incluindo informagdes sobre diferentes espécies de animais
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e plantas, seus comportamentos e utilidades, aspectos do universo e
como se inter-relacionam. Para os povos indigenas, o conhecimento
¢ simultaneamente material e espiritual e os seres humanos nao
estao separados daquilo que os povos nao indios concebem como o
“mundo natural”.

Figura 2: Momentos de discussdo sobre a producao de material didatico
especificam para serem trabalhados na escola, Aldeia Parkatéjé.

Entender o saber matemdtice
de

Povoe Parkatéjé

Fonte: Relatorio Projeto ASTE/UEPA-MEC, 2018.

Alguns dos povos indigenas participantes lutam pela
manuten¢do de sua lingua, outros tentam o fortalecimento linguistico
e a retomada da funcdo social que ela ocupava. Foram ricas as
experiéncias de vida, a relacdo com a natureza e com a sociedade.
Eles mantém a tradi¢ao e os seus rituais como manifestagao artistica
e maneira de vinculagdo com a natureza e o sobrenatural. Mantém
o papel socializador e educador da familia, aplicam os sébios
conhecimentos e praticam o respeito a natureza. Com isso, as culturas
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indigenas seguem manifestando sua personalidade coletiva e de
alteridade, seja no trabalho ou na festa, e por isso sd3o democraticas
e populares.

Embora a lingua nio seja o principal elemento que identifica
um povo indigena, ela ¢ um fator importante de reproducdo e
producao dos conhecimentos tradicionais e de incorporacao, de
forma apropriada, dos novos conhecimentos do mundo externo ao
grupo. O pensamento ¢ Unico e universal, mas esta universalidade
¢ expressa de maneiras distintas e especificas em cada lingua. As
categorias logicas de pensamento, tempo e espaco, de quantidade e
qualidade, de causa e efeito expressam-se nas categorias gramaticais
de maneira distinta em cada lingua humana.

Nesse aspecto, a varia¢do linguistica ¢ de suma importancia
para a diversidade cultural, na medida em que significa ndo so
variedade de tradi¢oes culturais e de desenvolvimento histérico dos
povos, mas também variacdo humana na elaboragdo de conceitos
sobre as relagdes dos homens entre si ¢ com a natureza, refletindo
experiéncias vividas hd muito tempo. A lingua indigena é um
elemento culturalmente significativo para a autoestima e a afirmacao
identitaria do grupo étnico, ao lado de outros elementos culturais,
como a relacdo com a terra, a ancestralidade cosmoldgica, as
tradi¢Oes culturais, os rituais e as cerimonias.

Ligado a este fato destaca-se que cada civilizagao desenvolveu
um conjunto de ideias matematicas proprias, maneiras que cada
grupo cultural desenvolveu para lidar com sua realidade, com a
medida, com a comparagao, com a quantificacao, com a classificagao
e com a inferéncia. Um aspecto primordial, foi auxiliar os alunos
a perceberem o potencial matematico que eles possuem através do
reconhecimento da importancia da cultura para a identidade de cada
individuo, pois este aspecto afeta o modo como cada um pensa,
aprende, reflete, conclui e toma suas decisoes.
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Nas aulas de matematica, foi imprescindivel compreender
a influéncia que determinada cultura tem sobre a matemadtica, e
como esta influéncia resulta nas diferentes maneiras sobre as quais
a matemadtica ¢ pensada, comunicada e transmitida. Voltar-se o
olhar para os acontecimentos da vida diaria com uma perspectiva
etnoldgica, para que se pudesse re-situar a capacidade de analisar,
refletir e julgar, dentro do contexto historico, social, politico e
econdmico num mundo complexamente globalizado como os
codigos numéricos sao elaborados.

Figura 2: Cartilhas produzidas como material didatico
especifico para ser trabalhado na escola

O pse s st gt tea P e
Entender o saber matematice S —

de
Poeve Parkatéjé

O uso de solido geométrica na comunidade | indigena kyikatéis

indigena kyikatéji — - i =—

Fonte: Relatorio Projeto ASIE/UEPA-MEC, 2018.
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Valorizar esses conhecimentos, propondo atividades que
tenham como eixo balizador o saber da tradi¢do, significou fortalecer
a identidade cultural e, a partir dai, transcender, ir além nao s6 do
conhecimento tradicional como também buscar as interlocu¢des com
as demais disciplinas do curriculo, de forma inter e transdisciplinar.
Durante esse processo de apropriagdo tedrica dos conteudos, deu-
se a énfase em instrumentos como verificagdes orais, debates,
seminarios, resumos, elaboracoes textuais.

Relacionados as atividades “praticas”, os procedimentos
metodoldgicos utilizados foram a confeccdo de materiais didaticos
bilingues, as dramatizagdes, a elaboracdo e o desenvolvimento
de projetos situados, as exposigdes, as feiras e as excursdes. As
atividades referentes aos estudos e pesquisa da Ag¢do Saberes
Indigenas na Escola estdo concentradas nas oficinas de ensino para
elaboracdo do material didatico préprio voltado para educacdo
escolar indigena. Esses materiais produzidos durante as oficinas
foram entregues a comunidade escolar indigena para que haja as
observagdes necessarias para o uso do mesmo na propria escola.

Novas compreensdes do que foi fundamental nas
representacdes que os professores indigenas elaboraram durante as
oficinas; que saberes foram construidos a partir dai, para se inferir
qual o sentido e significado dessa formacdo para cada professor e,
quem conseguiu, construir saberes docentes durante a realizagdo
desses momentos formativos.

O conjunto de dados, formados pelos significantes, resultou
nas categorias que indicaram alguns pontos determinantes nas
representacoes que os professores indigenas elaboraram sobre a
regéncia dos saberes construido durante esse periodo. Portanto, os
significantes foram fundamentais nesse processo, pois indicou o
norte, mostrando que a construcdo dos saberes docente dependeu
de diversos fatores, com implicagdes nos diversos sentidos que os
professores atribuiram para a formagdo continuada no Programa
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Acdo saberes Indigenas na Escola, na medida em que significa nao
so variedade de tradi¢des culturais e de desenvolvimento histérico
dos povos, mas também variacao humana na elabora¢do de conceitos
sobre as relagdes dos homens entre si ¢ com a natureza, refletindo
experiéncias vividas ha muito tempo.

Da analise dos dados e dos significantes que deram origem a
cada uma das categorias observadas durante as oficinas, montou-se a
Tabela 1, que demonstra os cinco tipos de saberes elaborados pelos

professores durante as atividades desenvolvidas:

Tabela 1 - Tipos de saberes sistematizados

Tipos de saberes | Caracteristicas

Refere-se a preocupagido com o dominio do contetido
estudado, para melhor transmitir aos alunos ou
realizar uma metodologia mais adequada.

Saber o
conteudo

Refere-se ao ato de ensinar, ao saber pedagogico

e curricular, ao saber transmitir e trabalhar os

Saber ensinar conteudos no cotidiano dos alunos; saber prepara
aulas utilizando diferentes recursos, saber organizar e
distribuir o tempo no momento de ensino.

Refere-se ao saber interativo, saber relacionar-se com
os alunos e sustentar essa relagdo; saber gerenciar

as relagdes subjetivas na sala de aula, intervindo
apropriadamente no momento da acao docente.

Saber interagir

Refere-se a um saber personalizado, que permiti
conduzir satisfatoriamente o processo de

Saber Pessoal aprendizagem, falta de interesse e queixas dos
alunos, situagdes inesperadas na sala de aula e na
escola da aldeia

Refere-se a um saber existencial, relacionado

a pratica docente, sua identidade docente,

Saber ser reconhecimento pelos pares, flexibilidade,
autonomia, autoconhecimento, um saber sobre ser
professor indigena.

Fonte: Relatorio Projeto ASIE/UEPA-MEC, 2018.
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Construir escolas indigenas com processos pedagdgicos
que superem o monopolio da cultura escritocéntrica abre espacos
para outros modos de producdo de conhecimentos por meio da
oralidade, da imagem, da observagdo e repeticdo de bons exemplos
dos mais velhos e do aprender fazendo, vivendo, experimentando,
pesquisando, descobrindo e redescobrindo diferentes pedagogias.

Conclusao

O Programa Saberes Indigenas na Escola contribuiu na
superacao da fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulagdo
institucional na formagdo de professores indigenas, estabelecendo
relagdes de cooperagao e colaboragdo entre entes federados e sistemas
educacionais. Como formacao continuada de professores, constituiu-
se em uma importante estratégia para contribuir com o processo de
formacao e oportunidade de aprendizados dos professores indigenas
referentes as metodologias educacionais e recursos didaticos, bem
como aos procedimentos obtidos para as praticas desenvolvidas em
sala de aula e em sociedade.

As acdes formativas realizadas promoveram a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas; o
respeito a liberdade; a valorizagdao do professor indigena; a garantia
de qualidade da escola indigena, principalmente, nos primeiros
anos de escolarizag¢do; a valorizacdo da experiéncia extraescolar;
a vinculagao entre a educagdo escolar com cotidiano e as praticas
sociais, entre muitos outros aspectos positivos.

Muitos sdo os fatores que permeiam a questdo da formacao
continuada de professores indigenas como o desenvolvimento da
escola, do ensino, do curriculo e da profissao docente. Para além da
aprendizagem da matéria a ser dada em sala de aula, a formacao de
professores traz consigo aspectos relevantes que constituem o ser
professor e que precisam de aten¢do quando no planejamento das
politicas formativas.

163



Sem duvida, o Programa Saberes Indigenas na Escola
trouxe um novo sentido a pratica pedagogica dos mais de 300
professores indigenas certificados pelo Programa, pois permitiu a
contextualiza¢dao de novas circunstancias e resignificacao da atuacgao
na escola indigena. Enfim, fez emergir novas questdes da pratica
e buscou compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria
pratica permitindo a articulagdo dos novos saberes na construgao
da docéncia, dialogando com todos os envolvidos no processo que
envolve a formagao.
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Articulacdo de saberes e atualizagao cultural
na educacao escolar indigena

Maria do Socorro Pimentel da Silva

Apresentacio

A Acao Saberes Indigenas na Escola, da Rede UFG/UFT/
UFMA', ¢é formada por pesquisadores dessas instituigdes e por doze
povos indigenas pertencentes a sete Territorios Etnoeducacionais
dos estados de Goias, Mato Grosso, Maranhdo e Tocantins, onde
ainda h4d uma demanda crescente pela formacao de professores(as)
indigenas que atuam em suas escolas. Sdo eles: 1) Vale do Araguaia:
Javaé, Karaja, Karaja Xambioa, Tapirapé e Tapuia; 2) Timbira:
Apinajé, Kanela, Gavido, Kraho e Krikati; 3) Xerente: Xerente;
4) Guajajara: Guajajara. Esses povos sdo falantes de linguas dos
Troncos Tupi (Guajajara e Tapirapé), Macro-J& (Apinajé, Gavido,
Javaé, Kanela, Karaja, Karaja Xambioa, Krahd, Krikati, Xerente),
e os Tapuia sdo falantes de lingua portuguesa (remanescentes de
quilombolas e povos Macro-J¢).

1 Coordenada por mim e pelos coordenadores adjuntos Monica Veloso Borges
(Ntcleo da UFG), Odair Giraldin (Nucleo da UFT) e Emilene Sousa (Nucleo da
UFMA).
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A Rede UFG/UFT/UFMA da Acao Saberes Indigenas na
Escola busca promover a articulagdo e constru¢do de saberes em
uma perspectiva decolonial abordando tematicas transdisciplinares
e interculturais de valorizacdo e fortalecimento das epistemologias
subalternizadas, de vitalidade das linguas indigenas e de retomada
dos saberes indigenas milenares. Busca também efetivar uma politica
de intercambio entre pesquisadores e pesquisadoras indigenas
e ndo indigenas interessados(as) em educacdo intercultural e na
formacdo continuada de professores e professoras indigenas que
trabalham especialmente nos anos iniciais da educacdo bésica nas
escolas indigenas. Tem como propdsito a articulagdo de saberes no
acolhimento das diferencgas, a fim de construirmos juntos(as) bases
epistémicas elaboradas em processos de coteorizagdo, inaugurando
nesse didlogo diversos marcos epistémicos, tecendo, assim,
horizontes pedagogicos fundamentados em ideias que desvelem
as razdes hegemonicas do saber, portadoras de uma espécie de
“estrabismo epistemologico”.

Reflexdes epistémicas e dialogos necessarios

O historico da Rede traz em sua documentagdo debates,
reflexdes e producdo de conhecimentos. Sdo as memorias (1) dos
seminarios realizados na UFG; (2) das reunides, cursos e semindrios
promovidos em terras indigenas; (3) da produ¢@o de material didatico
e de outras modalidades. Emergiram desses encontros: inovagdes
pedagbgicas; criagdo de politicas linguisticas de vitalidade das
linguas indigenas e dos saberes que as acompanham; paradigmas
de alfabetizacdo pelos conhecimentos indigenas; letramento em
linguas indigenas voltado para o fortalecimento da sabedoria
oral; numeramento e artes verbais. Todos esses encaminhamentos
apontam para a necessidade de construgao de novos aportes teoricos
e metodoldgicos. Essa exigéncia me motivou a trazer para esta
reflexdo dois sébios, o francés Edgar Morin e o Karaja Waximauri,
um grande cientista e grande lideranca da aldeia Hawalora, situada
no municipio de Santa Terezinha-MT.
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Eles ndo se conhecem nem pertencem as mesmas matrizes
culturais, mas seus pensamentos se encontram quando se percebe a
organiza¢do do conhecimento diferente da estruturacdo disciplinar.
Em comunicacao pessoal de 2019, Waximauri afirma que nenhum
conhecimento “esta s6 no mundo, tudo estd conectado”. Essa
mesma percepcao ¢ expressa por Julio Kamer Apinajé, um jovem
pesquisador, que pondera: “[...] compreendi que transdisciplinaridade
¢ o jeito que nossos velhos usam quando estdo ensinando os jovens.
Eles nunca ensinam uma coisa s6, uma palavra s, pois nada esta so
no mundo” (PIMENTEL DA SILVA, 2010, p. 13).

Morin (2010) vé esse movimento como possibilidade de
transgressao das fronteiras impostas pelas disciplinas académicas.
Para o autor, “a inteligéncia parcelada, compartimentada,
mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe o complexo do mundo
em fragmentos disjuntos, fraciona os problemas, separa o que esta
unido, torna unidimensional o multidimensional” (p. 43). No meu

entender, essa postura afasta a escola das demandas dos indigenas.

E nesse cenario que coloco dois pontos importantes surgidos
no seio da Acdo Saberes Indigenas na Escola: (1) a visibilidade
das epistemologias indigenas e (2) a construcao de epistemologias
interculturais. Sdo duas emergéncias reclamadas pelos(as)
intelectuais indigenas, como podemos verificar nas falas a seguir:
“Se ndo comegarmos a pensar em um modelo de escola que se
aproxime de nossa cultura, tudo desaparecera” (Julio Kamer, 2013);
¢ preciso atualizar o conhecimento Iny para os mais jovens (Hywe
Karaja, 2011); ndo se trata apenas de escrita, oralidade, mas do ser
humano como pessoa (Wahuka Karaja, 2014); precisamos parar de
copiar (Gilson Tapirapé, 2015); precisamos sempre nos atualizar
com os ancidos (Lariwana Karaja, 2015); nds estamos preocupados
com nossas raizes, para que esse nosso jeito de ser ndo se acabe
(Jonas Gaviao, 2014).
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Essas preocupagdes sdao as mesmas de Cusicanqui (2010, p.
73 apud HERBETTA, 2019):

Construir nuestra propia ciencia — en un dialogo entre
nosotros mismos - dialogar con las ciencias de los
paises vecinos, afirmar nuestros lazos con las corrientes
tedricas de Asia y Africa, y enfrentar los proyectos
hegemonicos del norte con la renovada fuerza de
nuestras convicciones ancestrales.

Boaventura Santos (2014) apresenta um futuro possivel
de reconhecimento das epistemologias, a ocidente e a oriente,
a norte e a sul, no ambito local, global, nacional, em que
as diferencas sejam horizontais e ndo verticais. Em outras
palavras, havera espagos para as epistemologias indigenas assim
como para as epistemologias interculturais construidas em
processos de coteorizacdo. Essas bases vao abrir espagos tanto
na composicdo epistémica como na valorizacdo da existéncia
dos saberes indigenas. O ponto de partida ¢ a visibilidade dos
conhecimentos indigenas, em seguida, a promog¢ao, a interagao
e a complementaridade entre saberes indigenas, cientificos e de
outras modalidades. Essa caminhada reivindica, para as escolas
indigenas e as ndo indigenas, projetos politico-pedagodgicos
impelidos a compreender que existem diversas pedagogias
decoloniais, assim chamadas: pedagogia da luta, da pergunta,
da retomada e da articulagdo, que, juntas, possuem forca para
desconstruir as pedagogias hegemonicas, que se julgam unicas,
universais.

Nesse percurso, uma das reivindicagdes € ndo aceitar que os
saberes indigenas sejam apelidados pelos conhecimentos ocidentais,
relegando-os mais uma vez a subalternidade, ao silenciamento. Essa
¢ uma proposta fundamentalista que valoriza os saberes indigenas
apenas no discurso, mas, na pratica, promove o prestigio do saber
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ocidental como o mais importante, desconsiderando as demais
epistemologias. E uma atitude que, além de deslocar as linguas
indigenas, todas ameagadas de extin¢do, promove o apagamento de
muitos lugares de saberes ancestrais. O avivamento desses lugares
exige politicas educacionais fortes, como (1) alfabetizacdo pelos
conhecimentos indigenas, (2) letramento em linguas indigenas e (3)
adocao de pedagogias educacionais de bi/plurilinguismo epistémico.

Alfabetizacao pelos conhecimentos indigenas

A implantacdo de propostas de alfabetizagdo pelos
conhecimentos indigenas fundamentou-se em trés principios:
retomada da lingua ancestral, atualizacdo cultural e articulagdo de
saberes. Para a implantacdo dessa modalidade de alfabetizagao,
foram realizados semindrios e cursos para professores e professoras
alfabetizadores(as). Nessa proposta € necessario entender como a
crianga de cada povo indigena interage com a realidade que a rodeia
e como ¢ educada. Isso significa afirmar que a alfabetizacdo ndo
sera mais fundamentada num conhecimento calcado no alicerce
positivista de uma educagao bancaria, mas em experiéncias vividas
pelas criangas em suas comunidades. Inserem-se nessas experiéncias
brincadeiras, imitagdes, musicas ¢ temas de que elas gostam:
palavras conhecidas, ecoldgicas, musicais, ludicas, histdrias,
incluidas também pinturas, desenhos, jogos pedagogicos, etc. Desse
modo, coube a alfabetizadores e alfabetizadoras planejar agcdes que
possibilitassem englobar a alfabetizacdo nas praticas da oralidade,
considerando o ciclo de vida de tais praticas no contexto familiar,
na comunidade e em atividades culturais, respeitando a leitura de
mundo das criangas indigenas.

As pesquisas sobre o ciclo de vida da formagao da pessoa em
diversos povos indigenas, feitas pelos pesquisadores e pesquisadores
indigenas, publicadas narevista “Articulando e Construindo Saberes”
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(v. 1, de 2016)*, trazem riqueza de informagdes sobre a educagdo
da crianga em diversos povos indigenas. De um povo para outro
ha aspectos distintos dos processos de educar a crianga, porém ha
pontos comuns, como aprender de modo contextualizado com a vida
pelo exemplo, pela apropriacao do conhecimento imitando, aprender
observando, socializagdo das criangas por meio de brincadeiras,
aprender acompanhando os pais, os avos, entre geragdes. Segundo
os estudos mencionados, os conhecimentos podem ser transmitidos
as criancas durante as atividades do dia a dia ou em momentos
especiais, durante os rituais ou em eventos especializados. Portanto,
ao longo de toda a vida as pessoas passam por muitos aprendizados,
aprendendo dos mais diferentes jeitos e em varios momentos.

O que se aprende e com quem se aprende também ¢ muito
diverso em cada povo. H4 povos, como os Karaja, em que existe
uma diferenciagdo entre as falas masculina e feminina. Todas essas
referéncias sdo importantes na alfabetizagdo pelos conhecimentos
indigenas. Assim, ndo se trata apenas de mudar os referenciais
tedrico-metodoldgicos da alfabetizacdo, uma vez que a questdo €
muito mais abrangente. Segundo os(as) professores(as) indigenas,
conhecer o ciclo de vida da crianga ¢ uma primeira exigéncia. Nesse
conhecimento, hd informacgdes sobre os processos proprios do
aprender da crianga, as pedagogias indigenas e os espagos educativos
comunitarios. Nesse sentido, pretendemos concentrar nossa aten¢ao
e reflexdo em praticas educacionais que respeitem as referéncias
mencionadas, a fim de encontrar dispositivos constitutivos de
dialogicidade entre os universos de vivéncia da crianca.

2 E uma revista do Nucleo Takinahaky de Formagdo Superior Indigena (NTFSI)
da Universidade Federal de Goias (UFQG), criada pela A¢ao Saberes Indigenas na
Escola da Rede UFG/UFT/UFMA. Tem como proposta a publicacao de trabalhos
inéditos em linguas indigenas, em portugués, espanhol e inglés, na forma de
artigos que promovam a articulag@o e a construg@o de saberes em uma perspectiva
decolonial.
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A partir desses olhares, surgiram os temas de pesquisa que
tiveram os seguintes objetivos: (1) buscar o conhecimento sobre
o desenvolvimento infantil indigena; (2) conhecer os processos
proprios de ensino e aprendizagem nas comunidades indigenas; (3)
documentar o universo cotidiano da crian¢a indigena. A partir das
pesquisas, foram selecionados temas contextuais para a alfabetiza¢ao
das criancas, bem como definidas as metodologias de alfabetizagao.
Os temas contextuais® intraculturais sdo gerados em matrizes
epistémicas intraculturais ancestrais. Muitos desses saberes estdo
sendo retomados em diversas comunidades por meio da alfabetizacdo
pelos conhecimentos indigenas. A retomada desse patrimdnio
epistémico via educagdo escolar ¢ algo a ser comemorado, o que €
inédito, € bonito. Nascem dessa beleza paradigmas pedagogicos que
ampliam ainda mais o valor da educacao intercultural, da autonomia
pedagogica, como a no¢ao de atualizagdo cultural, o despertar de
conhecimentos milenares e de articulacdo de saberes.

Estamos falando de uma alfabetizacdo contextualizada com
o0 objetivo educar a nova geragdo para o mundo que ela vai herdar
e como fazer isso de modos uteis e criativos. Educar pensando, por
exemplo, na crise hidrica brasileira, nas reservas naturais de agua,
no acesso a agua limpa como um direito humano, nos cardumes
de peixes, na alimentagdo deles, das aves, dos animais, dos seres
humanos ¢, com tudo isso em vista, observar como as criangas veem
e entendem essas questdes. Sdo temas ecologicos que também sdo
culturais para os indigenas, pois, como diz Fabiola Tapirapé (2011),
“se as matas desaparecerem, nosso patrimonio acaba”. Esse ¢ um
entendimento de que tudo no planeta Terra esta conectado.

3 Segundo Pimentel da Silva (2013), pode-se entender o tema contextual como
uma agao pedagogica que rompe com o tecnicismo praticado no ambiente escolar,
o qual rejeita os lagos e as intercomunicagcdes com seu meio € o insere num
compartimento, que ¢ aquele da disciplina cujas fronteiras destroem arbitrariamen-
te as condi¢des do dialogo entre ciéncias e os mais distintos conhecimentos.
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Para os indigenas, “se as matas sdo queimadas, a cultura
também ¢ queimada”. Isso significa que, a0 queimar a natureza,
vocé também queima elementos da cultura; ao queimar o babacu,
a mangaba, o buriti, a bacaba, o pequi, vocé estd queimando
sabedorias, a musica, esta queimando a historia, estd queimando
as relagdes sociais com outros seres vivos (aves, animais, arvores,
peixes, etc.). Segundo Luciano (2014), no Brasil, a grande marca
do ocidente ¢ a separacdo natureza e ser humano, objetificando a
primeira. Para o autor, essa ¢ a base da possibilidade de exploragao
predatéria do planeta e da consequente degradagdo. Estamos
tratando, portanto, de uma alfabetiza¢do que permite a coexisténcia
de outras racionalidades e modos de viver.

Diversos caminhos em prol de uma alfabetizacdo
contextualizada no mundo da crianga podem ser alcangados por
meio de perguntas, como: Quais historias as criancas conhecem
sobre os animais, as aves? Que palavras escolher para alfabetizar
as criangas? Sao questdes que promovem conectividade com varios
espacgos vividos pelas criangas. Algo semelhante acontece quando
sugerimos que as criancas imaginem lugares que elas conhecem: Do
que elas falariam? Das belezas do lugar, das flores, aves, pedras,
morros, lagos, animais, aves? E do qué mais?

Esse ¢ um movimento que deve surgir da sala, ganhar o mundo
l4 fora e voltar para a sala novamente. E ao voltar, deve compor
atividades de escrita, por exemplo, usar letras para formar palavras
nomeando as aves em sua diversidade (alimentos, cores, tipos, cantos
e localidades onde vivem). Criando essa pratica de letramento, cria-
se uma rede de narrativas de leituras de mundo da crianga. Essa
concepgao transcende a mera utiliza¢ao de conhecimentos na pratica,
implica reflexdo, a¢do e transformagdo ndo somente da realidade,
mas também do sujeito
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E importante também pensar em pequenos projetos de
alfabetizacdo ligados a regido da crianca, mas sempre de forma
problematizadora. Alguns projetos foram sugeridos nos cursos de
alfabetizacao:

* Conhecendo os Frutos do Cerrado;
* Conhecendo as Aves da Regido;

*  Conhecendo os Rios e Lagos;

* Ciclo da Vida dos Vegetais;

e Coletando Sementes;

» Territério do Brincar;

* Pintura Corporal.

Sao projetos fundamentados nas preocupagdes dos ancidos
e ancias com a prote¢ao do territorio € com as perdas culturais.
Nessa perspectiva, a professora Waxiaki Karaja, da Escola Malua,
apresentou-me seu projeto de pesquisa com as criangas sobre o tema
“Grafismo Iny”. Sua justificativa para desenvolver a pesquisa esta
alicer¢adano paradigma da retomada de saberes milenares. Segundo a
professora, muitos jovens e criangas sabem desenhar os diversos tipos
de grafismos, mas ndo sabem seus nomes, origens e funcionalidade.
Sua proposta extrapola o campo da beleza dos grafismos, inserindo-
se no campo da vitalidade desse patrimdnio cultural. Seu desejo ¢
colocar esse saber na escola fora do disciplinamento.

Projetos como esses devem ser definidos com as criangas,
os professores, as professoras, com as familias e a comunidade. O
importante, segundo Dodanin Krahd, ¢ que a alfabetizagdo acontega
com alegria. Desse modo, os projetos podem proporcionar grande
entusiasmo nas criangas para a aprendizagem da leitura e produzir
a escrita de palavras que nomeiam a natureza em sua lingua
materna, promovendo agdes contra o desaparecimento desse idioma.
Quando uma lingua morre leva junto consigo valores culturais e
conhecimentos tradicionais incalculdveis, que, uma vez perdidos, se
esvaem para sempre. Assim, a alfabetizacdo pelos conhecimentos
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indigenas ¢ uma demanda emergente, um ato criador de aprender,
sentir, indagar, fazendo dessa inquietacao uma producao de sentidos.

Letramento em linguas indigenas e produc¢io de material
didatico

Inspirados em uma visao aberta do que ¢ aprender a ler em
linguas indigenas, os professores-pesquisadores produziram livros
baseados em muitos debates, retomadas e articulagdes epistémicas.

Muitos desses livros foram langados em terras indigenas,
criando contextos de praticas de letramento em linguas indigenas.
Entre os Karaj4, os encontros do ano de 2015 em suas terras tiveram
por objetivo realizar lancamentos de livros nas comunidades, como
forma de envolver todos os habitantes num encontro para a retomada
de praticas de letramento e de envolvimento epistémico.

Figura 1: Lancamento de livros em Bdebure, Aruana-GO

Fonte: Maria do Socorro Pimentel da Silva, 2016 (Projeto ASIE-UFG/MEC,
2016)
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A chegada das publicacdes as escolas e comunidades provoca
muitas reflexdes coletivas em busca da educacao intercultural, como
afirma Lariwana Karaja: “A proposta ndo ¢ so6 estudar na nossa
cultura. Ndo tem como deixar de fora o conhecimento dos brancos,
mas nao vamos deixar de lado o nosso também. Precisamos mesmo
da educagdo intercultural” (2014, p. 30).

As pesquisas que se ddo em praticas de oralidade, mas também
de letramento em linguas indigenas, t€ém contribuido para que os
indigenas alcancem velhos sonhos, e um deles ¢ acordar muitos espagos
culturais adormecidos. Esse foi um feito da comunidade Karaja de Itxala
quando retomou o ritual do Hetohoky*, que ha mais de cinquenta anos
ndo era praticado na localidade. E um ritual que exige muita sabedoria
e muito trabalho, e € o mais importante dos Karaja. O Hetohoky ¢é cheio
de beleza e fartura, sofisticacdo epistémica e muita organizagdo, como
podemos perceber na foto a seguir:

Figura 2: Ritual de Hetohoky - Ijésedu mahadu (grupo de lutadores)

St

Fonte: Daniel Bidjawari, 2019

4 Hetohoky ¢ o principal ritual de inicia¢do masculina, € um processo de formagao
do homem Karaja.

175




As pesquisas da Acdo Saberes Indigenas na Escola e do
curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural da Universidade
Federal de Goias foram decisivas nesse esforgo epistémico. O apoio
de outras comunidades Karaja, principalmente dos sabedores desse
conhecimento, foi essencial.

A Acgao Saberes Indigenas na Escola tem fortalecido varios
projetos de educagdo escolar e ndo escolar dos povos indigenas,
ou seja, a ancoragem das escolas indigenas ndo pertence apenas
ao projeto politico-pedagdgico pronto e acabado. Promove um
didlogo que muitas vezes ndo acontece, procura mover as estruturas
colonialistas e disciplinares na medida em que os saberes indigenas
entram na escola, ndo pelas portas do fundo, mas ocupando espaco
de prestigio sem perder seu pertencimento cultural.

A inovadora ideia de letramento em linguas indigenas,
segundo Pimentel da Silva (2016), ja pode ser pensada para as
seguintes funcdes: (1) acordar os conhecimentos adormecidos; (2)
vitalizar os espagos culturais; (3) documentar saberes; (4) fortalecer
a memoria; (5) incentivar a transmissdo dos saberes tradicionais
de uma geracdo a outra; (6) trazer lembrancas dos conhecimentos
ancestrais; (7) gerar conversas entre geracdes € na mesma geragao;
(8) guardar conhecimentos; (9) atualizar a cultura; (10) fortalecer a
escola e vinculd-la a outros espagos educativos das comunidades;
(11) fortalecer a educagdo propria dos indigenas; (12) inovar a
lingua; (13) prestigiar as epistemologias indigenas; (14) divulgar
conhecimentos; (15) retomar saberes; (16) criarnovos conhecimentos,
novas palavras, atualizar as linguas indigenas promovendo outros
usos — por exemplo, a producao de artigos cientificos cotedricos.

Como podemos perceber, os motivos para se escrever em
linguas indigenas sdo bem diferentes das razdes pelas quais se
escreve em lingua portuguesa. Nas linguas indigenas, a escrita,
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além de estar vinculada a oralidade, visa sobretudo a retomada de
saberes milenares e ao didlogo geracional e ancestral. Isso aumenta
as potencialidades de seus usos.

Algumas consideracoes

Para finalizar, destaco o importante movimento pedagdgico
de compartilhamento entre os(as) docentes indigenas de varios povos
na constru¢cdo de bases coteoricas, que representa, nas palavras de
Pimentel da Silva (2019), uma construcao plural de conhecimentos
incorporando diversos marcos epistémicos. Percorrendo esse
caminho, pesquisadores e pesquisadoras indigenas e ndo indigenas
envolvidos na A¢ao Saberes Indigenas na Escola produziram 116
artigos, 10 livros, 49 capitulos, a organizagdo de 4 livros tedricos,
15 livros didaticos em linguas indigenas e a criacdo da revista
“Articulando e Construindo Saberes”, com 4 volumes publicados.

A revista integra o Programa Nacional dos Territdrios
Etnoeducacionais Indigenas, o qual tem por meta proteger e
promover os direitos dos povos indigenas a educacdo especifica e
diferenciada, reconhecendo e valorizando a diversidade sociocultural
e sociolinguistica, a autonomia e o protagonismo desses povos,
conforme estabelecido na Constituicado Federal de 1988. Assim, a
revista abre espaco para o didlogo entre os povos indigenas e entre
estes e outros segmentos da sociedade brasileira. Como toda abertura,
ela vem acompanhada de celebrag@o e desafios. Um desses desafios
¢ como enfrentar os paradigmas de uma educacao disciplinar que,
na maioria das vezes, exclui os saberes indigenas da escola e, em
outras, escolariza-os, desconsiderando suas matrizes culturais.

As publicacdes citadas realizaram-se em coautoria, ou seja,
entre indigenas ou entre indigenas e ndo indigenas, formulando, de
fato, uma parceria intercultural de troca e de composicao de saberes.
Esse foi um caminho iniciado que precisa ser continuado.
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Muitas atividades estdo em pauta, portanto necessitam da
continuidade da Acdo, pois hd uma demanda por construcdo de
projetos politico-pedagogicos. Sdo poucas as escolas que contam
com um PPP. Ha uma grande demanda pela producdao de material
didatico para todas as séries levando em conta a base cotedrica em
producao. Todas as comunidades, sem excecao, reivindicam politicas
linguisticas fortes de revitalizagdo das linguas indigenas e retomada
de seus saberes milenares. J& perdemos muitas linguas indigenas,
basta lembrarmos que ja foram faladas no Brasil mais de mil linguas.
Por essa razdo, agcdes como a “Saberes Indigenas na Escola” nao
podem parar. E uma questdo de justica social com os indigenas e
com a educacao intercultural.

Essas referéncias exigem alguns questionamentos politicos
pedagbgicos: O que significa pensar uma pratica pedagogica
fundamentada no paradigma da atualizacdo cultural? O que significa
pensar a producdo de material didatico orientado por esse paradigma?
O que significa pensar e organizar agdes pedagodgicas baseadas no
paradigma do despertar conhecimentos milenares? O que significa
o paradigma de articular conhecimentos? No meu entender, esse
movimento tem caracteristicas epistémicas especificas. Sua afirmacao
se faz na elaboragdo de processos de coteorizagdo. Isso contraria
o paradigma epistémico eurocéntrico, que dita as regras para todo
o mundo. E necessario coteorizar, criar outra epistemologia a ser
postulada na resisténcia politica de implantacao de outras formas de
vida e em relagdes interculturais amorosas.

Sao muitas as respostas, mas uma ¢ particularmente valiosa, a
que indica que estamos diante do campo epistemologico da conexao,
que nao se prende a uma visao de mundo pensada na oposi¢ao “ou
este ou aquele”. E uma forma de pensar que nos leva fatalmente a
escolher um conhecimento excluindo ou submetendo todos os outros.
Isso nos remete a historia da educacao escolar indigena, que durante

178



anos se pautou na concep¢ao da exclusao dos saberes indigenas na
escola em nome de uma concep¢do monolingue, monocultural e
disciplinar. A proposta de educagdo escolar indigena intercultural,
bilingue e diferenciada surgiu como contraponto a esse projeto
colonizador imposto aos povos indigenas. Ja a proposta dos Saberes
segue o caminho do protagonismo indigena.
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Formacao continuada de professores alfabetizadores bilingues:
A Acdo Saberes Indigenas na Escola no Parana

Jefferson Gabriel Domingues
Maria Christine Berdusco Menezes
Rosangela Celia Faustino

Introducio

O O tema da alfabetizagdo em contextos indigenas ¢ bastante
relevante no Parana. Ha registro, por exemplo, de uso da lingua
escrita entre comunidades Kaingang desde o inicio do século XX, por
volta de 1930, no contexto da politica de conclusao dos aldeamentos.
Conforme Mota (1994), Herbert Baldus, importante etndlogo
brasileiro, evidencia uma das funcdes da escrita entre os Kaingang,
ao divulgar uma carta enviada por chefes indigenas a Comissao de
Protecdo aos Indios fazendo dentncias, relatando as dificuldades
vividas pela comunidade na aldeia, as constantes invasdes e ameacas
as terras ja delimitadas pelo poder publico.

O uso da escrita, neste género textual carta, importante no
periodo, sendo uma das formas de comunicagdo mais eficiente e
usada pelos Kaingang, demonstra o interesse deste povo pelas letras,
bem como demonstra a necessidade de escrever em portugués para
que o Estado brasileiro pudesse entendé-los, uma vez que as linguas
indigenas no Brasil, embora numerosas e riquissimas, ndo sdo bem
conhecidas e valorizadas.
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O Censo do IBGE de 2010 (BRASIL, 2010) informou
que existem 274 linguas indigenas faladas no Brasil pelos povos
pertencentes a 305 etnias indigenas diferenciadas. Informou, ainda,
que 37% dos indigenas, com mais de 5 anos, falam as linguas e suas
variagOes dialetais, sendo que milhares de indigenas, falam mais de
duas linguas. Porém, mesmo diante desta diversificada realidade
sociolinguistica, raros sdo os livros, jornais, revistas e outros meios
escritos em linguas indigenas.

Pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas em Educac¢do (INEP), no inicio do século XXI (BRASIL,
2007), demonstra a insuficiéncia de producdes didaticas e académico-
cientificas em linguas indigenas para uso dos professores bilingues.
Em decorréncia disso, os professores indigenas enfrentam muitas
dificuldades ao preparar seus planejamentos interculturais bilingues,
devido, principalmente, a auséncia de materiais didaticos apropriados
e de espacos equipados para estudos sobre o bilinguismo.

A partir de dados como esses, o governo brasileiro, no
ano de 2013, implementou programas de formagdo continuada
que possibilitaram nao apenas a pesquisa por parte de professores
indigenas, mas, principalmente, a participacao de sabios e intelectuais
como formadores, pesquisadores, orientadores; criando condi¢des
de estudos, encontros, discussdes e producao de recursos didaticos
bilingues, em diferentes linguagens conduzidos pelos proprios
indigenas com autonomia.

Nasce, assim, o Programa Saberes Indigenas na Escola (MEC/
SECADI/FNDE), regulamentado pela Portaria MEC 98/2013. Tanto
o Observatorio da Educagdo Escolar Indigena (CAPES/SECADI/
INEP), instituido em 2009, como os Saberes, em 2013, tiveram o
objetivo de formar pesquisadores e professores indigenas, fomentar
pesquisas e ampliar a acdo dos sabios e intelectuais indigenas para
o fortalecimento das linguas e etnoconhecimentos. Visam, também,
a potencializar os espagos indigenas para a discussdo dos Projetos
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Pedagbgicos e dos curriculos das escolas indigenas; discussao de
epistemologias decoloniais e, principalmente, criar condicdes
propicias para estudos e produc¢dao de materiais para a Educacdo
Basica indigena, feita com autonomia, pelos proprios indigenas.

Neste texto, apresentamos os objetivos e a organizagdo do
Programa Saberes Indigenas na Escola e seu funcionamento no estado
do Parand, por meio da SEDE FAE/UFMG-MG e Nucleo Universidade
Estadual de Maringa-PR, com atuagdo em parceria com a Secretaria
de Estado da Educagao e os Nucleos Regionais de Educagao.

A organizacio do Programa Saberes Indigenas na Escola

A Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) apresenta a Acdo Saberes
Indigenas na Escola, descrevendo que ¢ um Programa de formacgao
continuada com professores indigenas, desenvolvido pelas
institui¢cdes de ensino superior (IES), em regime de colaboragdo
com os estados e municipios, baseada nos principios da
especificidade, da organiza¢do comunitaria, do multilinguismo e
da interculturalidade e integra o Eixo Pedagogias Diferenciadas e
Uso das Linguas Indigenas do Programa Nacional dos Territorios
Etnoeducacionais Indigenas, instituido pela Portaria MEC n°
1.062, de 30 de outubro de 2013.

Tem como objetivos promover a formagdo continuada de
professores indigenas da educagdo bdsica, especialmente daqueles
que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental nas escolas
indigenas; desenvolver recursos didaticos e pedagdgicos que atendam
as especificidades da organizagdo comunitaria, do multilinguismo e
da interculturalidade que fundamentam os projetos educativos nas
comunidades indigenas; oferecer subsidios a elaboragdo de curriculos,
defini¢do de metodologias e processos de avaliacdo que atendam
as especificidades dos processos de letramento, numeramento
e conhecimentos dos povos indigenas; fomentar pesquisas que
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resultem na elaboragdo de materiais didaticos e paradidaticos em
diversas linguagens, bilingues e monolingues, conforme a situacao
sociolinguistica e de acordo com as especificidades da educacao
escolar indigena.

A formagdo busca contemplar a complexidade -etno-
sociolinguistica dos povos indigenas atendidos, e realiza-se com
base nos seguintes eixos: letramento e numeramento em linguas
indigenas como primeira lingua; letramento e numeramento em
lingua portuguesa como primeira lingua; letramento e numeramento
em linguas indigenas ou lingua portuguesa como segunda lingua ou
lingua adicional; e, conhecimentos e artes verbais indigenas.

A acao Saberes Indigenas na Escola (SIE) foi instituida no
final do ano de 2013 com a adesdao de 23 instituicdes de ensino
superior organizadas em seis redes, intituladas RIES. Cada Rede ¢
constituida pela instituicao sede, com uma coordenacao geral e pelas
institui¢des nucleos, atuando em estados e municipios que possuem
escolas indigenas em suas redes de ensino. Conforme dados do MEC,
na etapa inicial, o SIE abrangeu treze Territorios Etnoeducacionais,
com mais de duzentas escolas indigenas, atendendo cerca de noventa
povos territorializados em mais de duzentas e cinquenta aldeias onde
sdo faladas mais de sessenta linguas indigenas.

As IES envolvidas possuem reconhecida experiéncia na
area de pesquisa, formagdo de professores, pesquisadores e pos-
graduandos indigenas, bem como na producdo e materiais didaticos
para os anos iniciais da educagdo basica. A inten¢do do programa,
ao ser criado, foi a de, gradativamente, expandir as agdes para
todas as regides e escolas indigenas do pais envolvendo diferentes
instituicdes de ensino superior.

Conforme informagdes disponibilizadas no Portal do MEC,
a acdo Saberes Indigenas na Escola foi instituida em 30 de outubro
de 2013 pela Portaria do MEC n° 1.061. Em 6 de dezembro do
mesmo ano, a Portaria n® 98, da Secretaria de Educac¢ao Continuada,
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Alfabetiza¢do, Diversidade e Inclusdo, junto ao Ministério da
Educacao, regulamentou a acdo e definiu diretrizes complementares.
Em 12 de dezembro de 2013, a Resolugao n° 54 do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) estabeleceu orientagdes e
procedimentos para o pagamento das bolsas para formagao, estudos
e pesquisas aos participantes. O gerenciamento do Saberes Indigenas
na Escola ¢ realizado pelo Sisindigena, sistema informatizado
elaborado para monitorar a oferta e a implementacdo dos cursos,
avaliar o desenvolvimento da formagao continuada dos professores
indigenas, aferir a consecucdo das metas fisicas e proceder ao

acompanhamento da frequéncia e das atividades dos bolsistas.

No Sisindigena sdo disponibilizadas todas as informacdes
referentes a execucdo da agdo Saberes Indigenas na Escola,
como a relagdo das IES participantes, o orcamento, o projeto
pedagogico, a quantidade de profissionais cadastrados em cada
perfil, por IES, o processo de avaliacdo do curso e dos cursistas.
Todos os participantes da ag¢do possuem acesso ao Sistema,
sendo que cada perfil tem acesso as informagdes necessarias e
pertinentes ao desenvolvimento de suas atividades, em cada fase
da implementacao dos Saberes Indigenas na Escola.

O Nucleo UEM, Parana, conta com 263 bolsistas, sendo
que 257 sdo indigenas e 6 ndo-indigenas, ha ainda os participantes
voluntarios composto por coordenadores da Educagdo Escolar
Indigena junto aos Nucleos Regionais de Educagdo, diretoras/es e
membros das equipes pedagogicas de todas as escolas indigenas.

O Planejamento da formagdo ¢ feito juntamente com
os pesquisadores e professores indigenas, cujas decisdes sao
registradas em atas aprovadas pelos participantes. A formagao
ocorre com semindrios, pesquisas de campo, reunides, cursos €
oficinas de producdo de materiais didaticos de alfabetizacdo em
lingua materna, elaborados pelos proprios indigenas contemplando
diferentes linguagens e formatos como videos, coletaneas, jogos,
documentarios e livros.
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O Nucleo UEM conta, ainda, com o apoio de caciques e
liderancgas indigenas que aderiram ao programa em reunido realizada
pelo governo do estado, antes do inicio de sua implantagdo no Parana.

Direitos educacionais e a alfabetiza¢ao indigena

Partimos do entendimento de que alfabetizar envolve
habilidades basicas de decodificacdo e codificacdo, ou seja,
ensinar uma crianc¢a a ler e escrever que deve ser acompanhado
de uma profunda reflexdo sobre os processos de transmissao
de conhecimentos e sua utilizacdo. Para tanto, exige-se do/a
professor/a alfabetizador/a o conhecimento ¢ a adogao de uma
concepcdo de ensino e aprendizagem que oriente suas praticas
e lhe possibilite compreender que as criangas, ao ingressarem
na escola, passam a se envolver em situagdes de transmissao de
conhecimentos que podem reconhecer, valorizar e potencializar os
conhecimentos proprios ou, nega-los e subalterniza-los, impondo
o modelo ocidental predominante.

No Brasil, em decorréncia da organizacdo e lutas dos
movimentos sociais indigenas, a partir da Constituicao de 1988, os
povos nativos que antes eram considerados silvicolas e tutelados,
passam a ser considerados cidaddos e seus direitos as culturas e
linguas foram reconhecidos legalmente. Conforme o caput do artigo
231 da Constituicao “sao reconhecidos aos indios sua organizacao
social, costumes, linguas, crengas e tradigdes, e os direitos originarios
sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido
demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens”.

No Art. 210, a Constitui¢do determinou que “Serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”. (BRASIL, 1988, p.). No § 2.° estabeleceu que
“O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
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assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. (BRASIL,
1988). Ja no Art. 215 evidencia-se que “O Estado garantird a todos
o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura
nacional, e apoiard e incentivara a valorizagdo e a difusdo das
manifestagdes culturais” (BRASIL, 1988, p.)

O documento, intitulado Diretrizes para a Politica Nacional
de Educagdo Escolar Indigena, informa que as sociedades indigenas
apresentam um quadro complexo e heterogéneo em relagao ao uso da
lingua materna (a lingua indigena) e ao uso e conhecimento da lingua
oficial (o portugués). Afirma que a maioria dos povos indigenas se
encontra em diversas situacoes e modalidade de bilinguismo e/ou
multilinguismo. Devido a essa diversificada situa¢do sociolinguistica,
orienta que a educacao escolar indigena deve ser, necessariamente,
bilingue, uma vez que cada povo tem o direito constitucional de
utilizar sua lingua materna indigena na escola, isto €, no processo
educativo oral e escrito, de todos os contetidos curriculares, assim
como no desenvolvimento e reelaboragao dinamica do conhecimento
de sua lingua (BRASIL, 1994, p.11).

O documento estabeleceu, ainda, que cada povo tem o
direito de aprender na escola o portugués como segunda lingua, em
suas modalidades oral e escrita, em seus varios registros - formal,
coloquial, etc. uma vez que a lingua materna de uma comunidade ¢
parte integrante de sua cultura e, simultaneamente, o c6digo com que
se organiza e se mantém integrado todo o conhecimento acumulado
ao longo das geragdes, que assegura a vida de todos os individuos na
comunidade (BRASIL, 1994).

Porém, a situacao da aprendizagem escolar em cada terra
ou aldeia indigena, envolve questdes complexas que vao além
do que foi anunciado na politica educacional e necessitam ser
investigadas e refletidas.
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O Nucleo UEM da agao Saberes Indigenas na Escola iniciou
desenvolvendo a formagdo de professores indigenas de trés etnias:
Xeta, Kaingang e Guarani parcialidades (Nhadewa, Mbya, Kaiowa e
Ava), que habitam 35 Terras Indigenas (regularizadas, homologadas,
demarcadas ou em processo de demarcacao) territorializadas em 26
municipios no Estado do Parana, cujas populagdes correspondem a
cerca de 25.000 pessoas, sendo que 15.552 indigenas (PARANA,
2012), vivem nas Terras e os demais nas cidades.

No momento da implementagdo da acdo, nas Terras
Indigenas existiam 37 escolas nas quais estudavam 6.621 alunos
indigenas, dos quais 4.423 na Educacao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

A gestdo da Educagdo Escolar Indigena organizava-se
sob a responsabilidade do Departamento da Diversidade/DEDI,
Coordenac¢do da Educacdo Escolar Indigena/CEEI, na Secretaria de
Estado da Educacdo do Parand/SEED e de 16 Nucleos Regionais de
Educagao (NREs).

O povo Kaingang ¢ a etnia mais numerosa no Parana e se
concentra em 16 Terras Indigenas. Os Guarani vivem em 19 Terras
sendo as comunidades formadas por grupos menores e os Xeta,
habitam 03 Terras Indigenas e aguardam a demarcacdo de uma
terra propria. Em algumas situacdes, os Guarani foram aldeados
em Terras junto aos Kaingang. O povo Xeta foi expropriado de seu
territorio, na regiao noroeste do estado, colocado para residir junto
aos Kaingang e Guarani e aguarda a demarcagdo da Terra Indigena
Xeta para aprimorar a educagdo Xetd, especifica e diferenciada.

A situacdo sociolinguistica nas TIs ¢ diversificada e tem
relacdo com o histérico da ocupagdo do territério. Ha Terras em
que predomina o uso da lingua indigena em todas as situagdes
cotidianas. H& Terras em que o bilinguismo ¢ acentuado e outras
em que a lingua portuguesa impde-se como primeira lingua. Todas
as comunidades buscam, a partir dos direitos e legislagdes atuais,
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a revitalizagdo e o fortalecimento das linguas e culturas indigenas,
curriculos interculturais articulados aos demais conhecimentos
cientificos universais, por meio da escola.

A escola tem sido locus privilegiado das praticas de
revitalizagdo cultural. A alfabetizagdo e letramento se dao de
acordo com a legislacdo vigente, com orientacdo para o bilinguismo
e a interculturalidade. Os dados sobre a presen¢a da lingua na
alfabetizagdo e letramento nas escolas indigenas no Parana ainda nao
foram bem investigados. Sdo raras as pesquisas provenientes da area
da linguistica no estado. Evidencia-se a presenga da lingua indigena
nas escolas, mas em decorréncia do longo historico da integragao,
ainda s3o poucos os materiais escritos em linguas indigenas.

Registra-se a necessidade de ampliar as praticas pedagdgicas
e melhorar as estratégias para o ensino e a aprendizagem da lingua
indigena oral e escrita, visando a uma maior valorizagdo dela pela
sociedade envolvente.

A entrada da lingua portuguesa nas aldeias € bastante intensa.
O computador, o radio, o telefone celular que os indigenas usam
e a televisdo presente nas casas, veiculam apenas mensagens €
programacao em lingua portuguesa, oral e escrita. Os jovens ouvem
frequentemente radios portateis com musicas em lingua inglesa
e lingua portuguesa. Os noticiarios e filmes que assistem sdao em
lingua portuguesa. Além disso, as familias participam de igrejas
com celebragdes em lingua portuguesa. Jovens participam de festas,
bailes, campeonatos de futebol fora das aldeias, sendo todas estas
atividades em lingua portuguesa.

Desta forma, tem sido colocada como responsabilidade,
unicamente da escola, demonstrar a importancia, a utilidade e a
funcionalidade das linguas indigenas escritas, pois elas ndo sao
“vistas” e nem valorizadas pela sociedade envolvente.

A crianga indigena desenvolve diferentes linguagens de
diversas formas em seu grupo familiar, brincando, coletando
alimentos e sementes, pescando, cagando, indo as rogas, cuidando
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ou interagindo com irmdos, convivendo e observando os animais,
acompanhando primos nas brincadeiras em grupos, nos rios, ao redor
de suas casas, nos espacos da aldeia por onde circula, incorporando-se
as atividades religiosas dos adultos, viajando para as cidades para venda
de artesanato, ouvindo historias e ensinamentos dos mais velhos.

De forma geral, na alfabetizacdo em escolas indigenas,
cujas realidades sdo distintas, bilingues ou multilingues, ainda nao
se desenvolveram, no Brasil, metodologias de ensino que sejam
apropriadas e elaboradas com base em epistemologias indigenas.
Pela heranca civilizatoria, as concepgdes € metodologias ocidentais
ainda sdo muito presentes nas escolas indigenas e, segundo Vigotski
(2008), o erro de uma série de teorias ¢ o desconhecimento das
necessidades da crianga. Para esse tedrico, a imaginagao, a producao
e a aprendizagem da crianga se apoiam nas experiéncias por ela
vivenciadas em sua realidade. “A atividade criadora da imaginagao
depende diretamente da riqueza e da diversidade da experiéncia
anterior [...] Quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material
esta disponivel para a imaginagao dela” (VIGOTSKI, 2009, p. 22).

Para Vigotski (2009), quanto mais a crianca viu, ouviu e
vivenciou, mais ela sabe e assimilou; quanto maior a quantidade de
elementos da realidade de que ela dispde em sua experiéncia, mais
significativa e produtiva sera a atividade de sua imaginagdo. Nessa
concepc¢ao, o papel da escola consiste em ampliar as experiéncias da
crianca criando bases solidas para as atividades criadoras nas salas
de aula. Os Referenciais (BRASIL, 1998) e as Diretrizes (BRASIL,
1994; 2013) que abordam a educac¢do escolar indigena, corroboram
esta ideia ao afirmar que:

Desde muito antes da introdugdo da escola, os povos
indigenas vém elaborando, ao longo de sua historia,
complexos sistemas de pensamento ¢ modos proprios
de produzir, armazenar, expressar, transmitir, avaliar
e reelaborar seus conhecimentos e suas concepgdes
sobre o mundo, o homem e o sobrenatural. O resultado
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sao valores, concepcdes e conhecimentos cientificos e
filosoficos proprios, elaborados em condigdes Unicas e
formulados a partir de pesquisa e reflexdes originais.
(BRASIL, 1998, p. 22)

Diante desta questdo, acreditamos que o referencial que
fundamenta a concepgao Historico-Cultural pode ajudar, pois como
afirma Luria (2001) um de seus fundadores, quando uma crianga
entra na escola, ela ja adquiriu um patrimonio de habilidades que a
ajudard a ter dominio dos conhecimentos escolares.

Com os estudos da Teoria Historico-Cultural ¢ possivel
melhorar o entendimento de que a crianca, quando ingressa na fase
inicial de escolarizacao, advém de uma sociedade oral, possui muitos
conhecimentos, conceitos e linguagens ja formadas e desenvolvidas
em suas vivéncias na comunidade; dentre elas: a linguagem gestual, a
linguagem gréfica, a linguagem verbal e muitas outras, consideradas
por Vigotski como elementos que compdem a pré-historia da
linguagem escrita.

Para ser possivel uma pratica pedagodgica baseada nas
linguagens e conhecimentos proprios indigenas, os professores
devem, necessariamente, ser indigenas. Porém ndo se consolidou
ainda esta realidade no Parana.

Conforme pesquisa de Menezes (2016), entre cerca de
800 professores que atuam na Educacdo Basica Indigena, menos
de 300 sdo indigenas. Esta realidade demanda das universidades
uma forte atua¢do no sentido de ampliar a formacdo no ensino
superior, pois estudos de Novak (2014) mostram que o nimero de
indigenas formados nos cursos de licenciatura estd muito aquém das
necessidades das comunidades.

[...] tendo em vista o nimero reduzido de professores
indigenas com a forma¢do adequada para atuar em
todas as etapas da Educacdo Escolar Indigena, € posto,
para os promotores e gestores das politicas publicas
educacionais, o desafio do atendimento a demanda
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crescente pela formagdo de professores indigenas, tanto
no ambito do Magistério em Nivel Médio quanto no
Ensino Superior (BRASIL, 2014, p.01).

No Parand, desde o ano de 2001, por meio de uma politica
estadual de inclusdo, vem sendo possivel aos indigenas, ingressar nas
IES publicas e formar-se no ensino superior (NOVAK, 2007; 2014).
A grande maioria estd buscando cursos de licenciatura para assumir
salas de aula e a gestdo das escolas e, assim, melhor contribuir com
os Projetos Pedagogicos Indigenas em suas comunidades visando ao
avanco da educac¢do intercultural e bilingue.

A formagdo tanto em Magistério Indigena, realizado pela
Secretaria de Estado da Educag¢do (SEED-PR), como no ensino
superior, realizado pelas universidades no estado, ndo atende toda
a demanda de professores indigenas para a educagdo basica no
Parana. Somada a esta realidade, rarissimos sdo os programas de
alfabetizagdo bilingue em escolas indigenas no Brasil que tenham
sido propostos e conduzidos pelos proprios indigenas. E sabido
que, historicamente, o Brasil implementou projetos civilizatorios
evangelizadores (FAUSTINO, 2006) conduzidos por institui¢des
religiosas, com materiais didaticos descontextualizados e praticas
pedagogicas colonizadoras.

Na formagao do SIE, as metodologias estdo sendo construidas
em conjunto com os povos indigenas que optaram, at¢ o0 momento,
em priorizar materiais de alfabetizacdo contemplando os Eixos
definidos na agdo sendo que os materiais produzidos no Nucleo
UEM, visam a atender as diferentes realidades sociolinguisticas
articulados as praticas pedagogicas em salas de aula que fortalegam
a alfabetizacdo e o letramento intercultural indigena.

Além da contribui¢do dos estudos da Teria Historico-Cultural
para a alfabetizacdo em contextos bilingues, tem sido considerado
estudos da area de linguistica como Amaral (2011), Pimentel da
Silva (2009) e outros. Elencamos, ainda, as contribui¢cdes de Paulo
Freire como pioneiro no Brasil a colocar em perspectiva conceitos,
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metodologias e programas que envolvem a apropriacao da linguagem
escrita, a participagdo ativa dos sujeitos envolvidos em seus processos
formativos, a alfabetizacao e os usos sociais que dela se faz, levando
a valorizacdo do que se tem chamado de letramento no Brasil.

Figura: Formacao Continuada e producao de recursos didaticos com os
povos indigenas - UEM-PR

Fonte: Relatorio do Projeto ASIE/UEM-MEC, 2017.
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O letramento em contexto escolar significa considerar a
escrita como pratica social, ampliando o processo de alfabetizagao
e tornando-o significativo aos estudantes e as comunidades
envolvidas. Juntamente com a pratica social de leitura e escrita,
amplia-se a necessidade da manutencdo e registro das linguas
indigenas, portadoras de diferentes culturas que contribuem, no
ambito da escola, com o fortalecimento ¢ valorizagao das identidades
indigenas. Com o Saberes Indigenas na Escola, experiéncias exitosas
estdo ocorrendo em diferentes regides do Brasil envolvendo varios
povos indigenas, secretarias de educagdo e universidades gerando
diferentes aportes tedricos decoloniais e interculturais que tem
subsidiado praticas pedagogicas emancipatorias.

Consideracoes Finais

O Programa Saberes Indigenas na Escola tem sido uma das
experiéncias, mais abrangentes no Brasil, de formacao continuada,
comaparticipagdo efetivade diferentes povos indigenas—professores,
sabios/as, pesquisadores — na func¢do de orientadores e formadores
com o tema da alfabetizacdo e culturas indigenas nos eixos centrais.
Envolvendo uma Rede de universidades, secretarias de educagao,
terras e escolas indigenas em diferentes regides, contando com a
participagdo de centenas de professores indigenas alfabetizadores, o
programa, embora dirigido aos anos iniciais, envolve as comunidades
e a educacdo basica como um todo, articulando saberes ancestrais,
com estudos, proposicdes e epistemoldgicas que estdo em elaboracao
pelos indigenas, em praticas pedagogicas contextualizadas.

Na alfabetizagdo em escolas indigenas, cujas realidades
sdo distintas, bilingues ou multilingues, encontram-se, em
desenvolvimento, metodologias de ensino que sejam mais apropriadas
e baseadas em referenciais elaborados pelos proprios indigenas.
A agdo Saberes Indigenas, nesse sentido, além de contribuir com
a valorizagdo e revitalizacdo de saberes ancestrais, esta abrindo
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maiores oportunidades nas quais os indigenas assumem, cada vez
mais, os espacos de decisdo sobre as politicas que lhes envolvem
como ¢ o caso das politicas educacionais em curso no Brasil.
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Formacao continuada de professores indigenas:
processos, saberes e aprendizagens em redes

Leures Athaide da Silva
Beleni Saléte Grando

A politica, a formacgao e os saberes indigenas na escola

Para cumprir os principios estabelecidos na legislagdo e
colocar em pratica a politica nacional de educagdo escolar indigena,
o Ministério da Educacao desenvolve agdes e programas que apoiam
os projetos que provenham de reivindicagdes das comunidades
indigenas, bem como propostas governamentais que reflitam
necessidades e realidades indigenas.

Para atender as demandas formativas sdo criados programas
especificos de formagdo para professores indigena, que visam
a atender aos anseios e interesses das comunidades e estimular a
produgdo e publicacdo de materiais didaticos bilingues para uso
nas escolas indigenas, o que também contribui para divulgar para a
sociedade nacional, a existéncia da diversidade étnica, linguistica e
cultural do pais.

O Programa “Acdo Saberes Indigenas na Escola” (ASIE),
criado pela Portaria n° 1.061 de 30 de outubro de 2013, ¢ uma agao
da politica de Educag¢do Escolar Indigena que tem como pressuposto
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basico a formacdo continuada de professores indigenas com o
desenvolvimento de trabalhos interculturais e bilingues. Propdem
a exequibilidade de uma Pedagogia diferenciada e/ou Pedagogias
Indigenas, que integra uma das agdes do Programa Nacional dos
Territorios Etnoeducacionais, o qual propde a organizacdo da
educagdo escolar indigena tendo como referéncia os territorios
tradicionais e ndo a divisdo politica nacional do Estado brasileiro.

O programa ASIE ¢ constituido a partir do Pacto Nacional de
Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC)'. O PNAIC constituiu-se em
um compromisso formal entre Instituicdes de Ensino Superior (IES),
Secretarias e Conselhos Estaduais e Municipais de Educagdo, que
tém a responsabilidade de proporcionar formacao continuada para
os professores alfabetizadores.

No entanto, por se tratar de uma politica universalizada, o
PNAIC nao se preocupou com as diferentes realidades, entre elas
pode ser citada a educagdo escolar indigena dos povos tradicionais do
Brasil. Assim, muitas criticas foram encaminhadas ao MEC acerca
da especificidade da educacdo escolar indigena e a necessidade da
instituicdo de um programa adaptado a realidade dos povos indigenas.

1 PNAIC — Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa é compromisso
formal assumido pelos governos federal, dos estados e municipios de assegurar
que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental. As A¢des do Pacto apoiam-se em quatro eixos
de atuacdo: Formagdo continuada presencial para os professores alfabetizadores
e seus orientadores de estudo; Materiais didaticos, obras literarias, obras de
apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; Avaliacdes sistematicas;
Gestdo, mobilizacdo e controle social. (Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.
br/>. Acesso em: 24 nov. 2019).
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De acordo com Sousa e Souza (2017), os programas PNAIC
e ASIE, sdo diferentes em suas especificidades, “[...] pois o Saberes
¢ voltado exclusivamente para formacao continuada de professores
indigenas segundo o principio de que os conhecimentos indigenas
sdo parte integrante e fundamento da ciéncia ocidental (2017, p.235).

O programa “Ac¢do Saberes Indigenas na Escola” tem
por meta promover a qualidade na Educagdo Escolar Indigena,
implantando propostas de elaboragao de materiais didaticos e estudos
de alfabetizacdo em linguas indigenas, a fim de contribuir com o
acesso aos processos de ensino aprendizagem em suas respectivas
etapas/modalidades de ensino. Para tal, os professores indigenas, em
formagdo, reforcam a importancia da lingua indigena no curriculo
escolar e criam politicas efetivas de alfabetizar.

A base pedagogica do ASIE articula saberes, linguas,
territorialidades, identidades ¢ relagdes sociais e étnicas dos alunos,
escolas e comunidades no processo formativo dos professores
indigenas e em suas praticas pedagodgicas no chiao da escola/
aldeia, com objetivo geral de proteger e promover os direitos dos
povos indigenas do Brasil por meio do fortalecimento da Educagao
Escolar Indigena Etnoterritorializada, reconhecendo e valorizando a
diversidade sociocultural e linguistica, a autonomia e o protagonismo
desses povos, através da formagao continuada ofertada a professores
indigenas que atuam na educacdo béasica numa perspectiva da
organizacao comunitaria, do bilinguismo e da interculturalidade.

Os recursos financeiros para custeio das formagdes dos
professores indigenas sdo viabilizados pelo MEC, por meio de
Termos de Execucdo Descentralizada (TED’s), por meio de
convénios firmados com as Institui¢des de Educagdo Superior (IES),
para aquisicao de material de consumo, contratacdo de servicos e de
apoio técnicos, pagamento de diarias, passagens e servicos técnicos
para a producdo de materiais didaticos.
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Quanto a execugao das agdes no Programa ASIE, conforme
as orientacdes legais, essa deve ocorrer em regime de colaboragdo
com os estados € os municipios, por meio de suas secretarias de
educagdo, e com as instituicoes de educacao superior, organizadas
em Redes constituidas por nucleos.

Todas as Redes de Institui¢do de Ensino Superior (RIES) sao
constituidas por uma IES que ¢ a Sede e pelas demais IES que sao
Nucleos e compdem a RIES. As Redes de IES elaboram os Planos
de Trabalhos, realizam a selecdo dos profissionais e professores
cursistas e o cadastramento dos dados deles no Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle. Além disso, coordenam todo
o processo de formacao continuada dos professores indigenas e a
elaboracao de materiais didaticos e paradidaticos, devendo organizar
a prestagao de contas ao cumprir o cronograma das agdes propostas.

De acordo com os dados do SIMEC/MEC, o programa ASIE
de 2013 a 2018, conquistou amplitude no territério nacional no
atendimento aos professores indigenas em suas respectivas escolas
nas comunidades com a¢des formativas que valorizam o didlogo entre
diferentes saberes. Abaixo. Na figura 6, o mapa da RIES, elaborado
pelo Ministério da Educagdo, retrata a abrangéncia da formagado
continuada do programa ASIE, ofertada por meio das RIES, suas
Sedes, seus respectivos Nucleos e IES ainda em fase de articulacao.
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Figura 1 - Mapa das Redes de Instituigdes de Ensino Superior — RIES.

SABERES INDIGENAS NA ESCOLA - Rede de Instituigdes de Ensino Superior - RIES
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Ministério
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Fonte: SECADI/MEC - 2018.

Os estados do Piaui, Ceard, Alagoas e Sergipe sdo unicos ndo
contemplados pelo programa nesse periodo. Os professores indigenas
do Amapa e de Pernambuco sdo atendidos respectivamente, pela
Universidade de Sao Paulo (USP) e pela Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Em se tratando das redes em todo o pais, a Rede UFMT ¢ uma
rede de estado unico, pois acabou por nascer apds a constituicao das
redes anteriores ¢, com isso, ndo se consolidou como demonstrado
no mapa, uma vez que a proposta inicial era a integragdo da UFMT
como polo da Rede UFG. Com o movimento indigena no estado ja
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historicamente ativo em nivel nacional, a proposicao foi que, ao invés
de compor com outra IES, fosse criada uma rede propria a partir da
UFMT. Para tal, foram realizadas varias reunides e mobilizacdes que
se consolidou no projeto que sera apresentado neste capitulo.

O programa ASIE implantou, em todo o territorio nacional,
10 redes com 25 nucleos. Esses ofereceram formagao continuada
para 5.840 participantes, destes, 5.234 sdo professores cursistas,
certificando 4.873 cursistas, de 293 comunidades indigenas,
compostas de 89 povos indigenas, 13 TEE’s, 309 Escolas Indigenas
e 81 linguas diferentes?.

A Rede Acao Saberes Indigenas na Escola em Mato Grosso

O trabalho iniciou com o convite da SECADI/MEC, em
2015, as professoras Dra. Beleni Saléte Grando e Dra Aurea
Calvancante Santana, da Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT). Elas contaram com a indicagao de liderangas indigenas
por terem atuado com a formacdo de professores indigenas de
varios povos de Mato Grosso.

Para compor a Rede UFMT, foram feitas varias reunides
de trabalho com os parceiros institucionais da Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT), pioneira na formacao inicial
de professores em nivel superior, da Funai e do Instituto Federal
de Educacado, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT) e, em
especial, com as liderangas indigenas representantes da Secretaria de
Estado de Educacao de Mato Grosso (SEDUC-MT) e do Conselho
de Educacdo Escolar Indigena de Mato Grosso (CEEIMT).

Embora tenha sido foi o projetoem 2015, o recurso ndo chegou
a tempo para execugdo, 0 que ocorreu no ano posterior, em 2016,
quando foi, de fato, firmado o primeiro projeto de execugdo entre a

2 Dados do SIMEC/MEC, 2018.

204



SECADI/MEC e UFMT. Os parceiros institucionais se consolidaram
com a UNEMAT e com o IFMT, e com participagdo especial da
professora Darlene Taukane, como representante da Funai no Projeto
e do Professor Félix Adugoenau, como representante da SEDUC-
MT, mesmo com os limites da ndo formalizacdo institucional.

Conforme expressam os documentos do Projeto: a “[...]
primeira reunido da Rede se deu por meio da realizagdo, em
2015”, com a concretizacao “do I Seminario de Formacao sobre os
Saberes Indigenas de Mato Grosso na UFMT, no dia 06 de abril nas
dependéncias PPGE”.

Conforme expresso no Plano de Trabalho 2016/2017 - A¢do
Saberes Indigenas na Escola - Rede UFMT, a UFMT entrou com
a agao de professores em Cuiabd e Barra do Garcas; o IFMT em
Cuiaba, e a UNEMAT, com professores dos campi de Juara, Sinop.
Todos os professores atuam com professores indigenas, e foi a
partir deles que os povos foram sendo integrados a Rede, pois um
principio da formacao € garantir o conhecimento e especificidade da
educacdo de cada povo indigena, respeitando-se os seus saberes e
praticas educativas, colaborando, assim, no processo de producao de
materiais didaticos para a alfabetiza¢do e numeramento.

A parceria prevista no Projeto da Rede UFMT era a
composi¢ao das acdes junto as escolas indigenas com a mediagao
pedagogica fundamental dos profissionais da SEDUC-MT, por
meio dos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais
da Educacdo Basica (CEFAPROS), de Cuiab4, Tangard da Serra,
Barra do Gargas, e as Assessorias Pedagogicas dos municipios que
atuavam com as escolas dos povos participantes do Projeto. No
entanto, somente atuaram ativamente a Secretaria Municipal de
Educagao de Sapezal e de Campo Novo dos Pareci. No ultimo ano
do projeto, houve ainda a parceria da Secretaria de Rondondpolis
com a coordenagdo pedagdgica que atuava numa das aldeias Bororo.
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O Projeto Rede UFMT atendeu a formacdo continua dos
Apiaké, Bororo, Chiquitano, Kayabi, Munduruku, Nambikuara,
Paresi, Terena, Caiap6, Umutina e Xavante, no entanto, na produgao
do material didatico, também foi possivel atender os Manoki Irantxe
e os Ikpeng.

Entre coordenadores, pesquisadores, formadores e professores
indigenas, a Rede UFMT se constituiu de 137 participantes que
juntos aprenderam e ensinaram com as comunidades de modo que,
ao final de 2018, houve a publicacdo organizada pela UNEMAT
de cinco livros didaticos dos povos Apiaka, Kayabi, Munduruku,
Terena, Caiapo.

E sob a responsabilidade da UFMT e do IFMT, publicaram-
se oito livros didaticos dos povos Bororo, Xavante, Chiquitano,
Nambikuara, Paresi, Umutina, Manoki Irantxe.

Entre as etapas de formagdo, foram relevantes as acdes do
MEC com video-aulas com pesquisadores € com recomendagdes
orientativas para o diagndstico, assim como para qualificar
a compreensdao dos sentidos e significados da lingua e da
interculturalidade no processo de formagao e da producao de materiais
didaticos: “[...] os documentos para o preenchimento do diagndstico
[...] nas escolas indigenas, conforme orientagdao da videoconferéncia
com a Profa. Dominique Gallois [...] videoconferéncia do Prof.
José Ribamar Bessa Freire [...] conforme a orientacdo [...]” (E-mail
enviado em 29/11/2016).

O preenchimento do “Diagndstico Basico”, das escolas
das aldeias indigenas dos polos, foi uma acdo relevante
para determinar o planejamento das acdes formativas dos
polos. A primeira videoconferéncia, de Dominiqque Gallois,
“Patrimonializacdo e os Saberes Indigenas na Escola”, conceituou
e discutiu patrimonializagdo, cultura, tradi¢do e transmissdo de
saberes, projeto cultural, agdo politica, construcdo curricular da
comunidade indigena, auxiliando na compreensdo dos saberes
tradicionais na escola.

A videoconferéncia de Ribamar Bessa Freire, “Historia das
Linguas Indigenas no Brasil”, qualificou o entendimento do papel
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da lingua como politica linguistica contextualizando a historia das
linguas no estado brasileiro, a fim de potencializar a compreensao do
papel do registro dos saberes da escola e da lingua ou linguas.

Assim, as orientagdes iniciais da Rede UFMT também se
articularam as demais redes, ao ter sido, desde o inicio, pautada
com orientagdo de politica publica e de organizagao estrutural que
articulava diferentes instancias organizativas do trabalho coletivo
de Rede. Esse entendimento ¢ fundamental para compreender
porque em Cuiaba se deu a realizagdo da formacdo conjunta de
cinco povos juntos, professores, pesquisadores e orientadores
indigenas e formadores e coordenadores indigenas e ndo indigenas
que constituiram o Polo Cuiaba, de coordenacao do IFMT, em
parceria direta com os parceiros da coordenagao geral da UFMT e
dos coordenadores professores formadores vinculados a SEDUC-
MT de Cuiaba e de Tangara da Serra, e das SMEs de Sapezal e
Campo Novo dos Pareci.

Do diagnéstico as aprendizagens

Os formularios do Diagnostico Basico das escolas indigenas
nas aldeias dos povos participantes do projeto A¢ao Saberes Indigenas
na Escola do Polo de Cuiaba, aqui analisados, sdo documentos
anexo ao final do Relatério da 1* Reunido Técnica que ocorreu
em fevereiros de 2017. Os diagnosticos das escolas das aldeias
indigenas foram organizados de modo a compreender a realidade
local e as necessidades pedagdgicas dos professores para atender
as demandas dos alunos nas escolas das aldeias. Os formulérios
foram encaminhados, via e-mail, para serem preenchidos pelos
orientadores de estudo com apoio dos pesquisadores, junto com os
professores indigenas nas escolas de suas respectivas comunidades.
Depois de preenchidos os formularios, os orientadores de estudo
trouxeram para a reunido com a equipe formadora do ASIE, para
analise, discussdo e planejamento detalhamento das a¢des do Plano
de Trabalho dos polos que compde a Rede UFMT.
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O resultado dos diagnosticos das escolas das aldeias
indigenas foi fundamental para pensar a Formacao dos professores
indigenas do Polo de Cuiaba. Vista que, a abordagem que
fundamenta a organizagdo da formacao, parte das necessidades
formativas apontadas pelos professores nos dados expressos no
formulario do diagnostico.

Dentre as questdes que compuseram os diagnosticos das escolas,
analisamos as respostas conforme a ordem apresentada no formulario.

Na andlise da primeira questao, discutimos sobre a formagao dos
professores indigenas, atuantes nas escolas das aldeias. Considerando,
que a formagdo inicial e continuada ¢ um direito conquistado pelos
professores indigenas em movimentos de luta, e ¢ dever das instancias
governamentais assegura-la, capacitando-os para a pratica pedagdgica
especifica, para que promovam o ensino de qualidade, tanto nos
contetidos tradicionais como os universais, que sejam de necessidade
das comunidades indigenas, valorizando a lingua materna, o ensino
bilingue e as tradigdes culturais de seus povos.

Assim, trazemos a pergunta do formulario diagnoéstico,
com as repostas organizamos um grafico para melhor visualizar
o quantitativo da formacao inicial dos professores indigenas do
Polo de Cuiaba.

Qual ¢ a formagdo dos professores?

Grafico 01 — Formacao dos Professores Cursistas do Polo de Cuiaba

'!

Legenda

B 2%  Nao respondeu
10% Magistério
® 16% Ensino Médio
®m 29%  Cursando Ensino Superior
m 43%  Ensino Superior

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras, 2019.
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Conforme apresentado no grafico 01, podemos evidenciar as
diferentes formacdes dos professores cursistas, com um percentual
consideravel com formagao em nivel superior. Os dados evidenciam,
também, que os had professores em sala de aula que ndo possuem
ensino superior, porém estdo cursando ou ja cursaram o magistério
intercultural. Observamos, ainda, que na realidade das escolas
indigenas ainda ha professores atuando em salas de aula, somente
com ensino médio, ndo sendo o especifico para a docéncia.

O fato de termos a maior parte dos professores com
curso superior concluido ou cursando, se faz relevante a politica
educacional de Mato Grosso, estado pioneiro no pais, na Formagao
para professores indigenas, com inicio na implantacao do Magistério
Intercultural no Projeto Tucum, seguido do 3° Grau Indigena
implantado pela UNEMAT.

Os dados do diagnostico apresentam que, entre os professores
cursistas, temos 01 professora com mestrado em linguistica e outra
com pés-graduagao em educacdo, fato importante que contribui com
a qualidade da educagdo escolar indigena®.

Em outra pergunta, foi possivel verificar quantas turmas ha,

na Educacao Basica, atendidas nas escolas indigenas. Quais sdo as
turmas de alunos/salas atendidas?

3 Em 2019, a UNEMAT em Barra do Bugres, abre o primeiro edital para selegdo
de mestrado para professores indigenas.
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Tabela 1 — Turmas atendidas nas aldeias

Povo Aldeia Educagdo | \ o /ciclo | EDSinO
Infantil médio
Bororo Gomes Carneiro Pré-Escola 10 ao 50 N0 o a0 30
6° a0 9° ano
o 0
Chiquitano Acorizal Pré-Escola 10 ao 50 N0 1 1o 40 30
6° a0 9° ano
Nambikwara | Caititu e Trés Jacu - 1°ao 5°ano | -
Paresi Vale do. Rio - 1°ao 5°ano | -
Papagaio
Paresi Salto da Mulher - 1°ao 5°ano | -
Paresi Bacaiuval - 1°ao 5°ano | -
Paresi Rio Verde Pré-Escola 10 ao 50 N0 o a0 30
6°ao 9° ano
. 1°ao 5°ano | 1°anoe
Paresi C. do Sacre - 6° 20 8° ano | 3° ano
Paresi Kamae - 1°ao 5°ano | -
Paresi Kalidiki - 4°a0 9% ano | -
Umutina Umutina Pré-Escola 1°ao 5°ano | 1°ao0 3°

Fonte: elaborado pelas pesquisadoras, 2019.

Conforme tabela 2, podemos observar como estdo estruturadas
as turmas nas escolas das diferentes aldeias dos povos atendidos pelo
ASIE. Das 05 etnias presentes, 04 atendem a Educagdo Infantil com
turma de pré-escola, porém, destacamos que das 07 aldeias do Povo
Paresi, apenas a Aldeia Rio Verde atende essa etapa da Educagdo
Basica. Observamos, também, que o povo Nambikwara da aldeia
Caititu e Trés Jacu ndo tem essa etapa do ensino.

Esses resultados nos levam a analisar os modos da educagao
indigena nos processos de cuidar e educar suas criangas, pois o
aprendizado da crianca indigena comega em casa, na relagdo com a
familia e com os mais velhos, na aldeia, e cabe a esses ensinar seus
costumes e tradi¢cdes para seus filhos, fazendo com que a cultura
indigena seja respeitada e valorizada nas comunidades e nas escolas.
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Segundo Grando (2016, p. 90),“[...] ascriangas témaliberdade
de experimentar as atividades dos adultos e nisso sdo respeitadas,
no entanto a aprendizagem ¢ sempre uma iniciativa da crianca, € a
correcdo dessas aprendizagens ndo ¢ feita de forma incisiva, mas
no tempo proprio de cada crianga”. Assim, as comunidades t€ém o
direito de decidir se querem, ou ndo, a implantacdo da Educagdo
Infantil nas escolas das aldeias, uma vez que:

[...] essa educacdo tanto ocorre nos pProcessos
educativos cotidianos do corpo produzido no tempo e
espaco da aldeia, quando no tempo e espacos da roga,
dos passeios no territério, € nos espagos ¢ tempos dos
rituais, mas também nos demais espagos em que circula
com outras criangas e adultos, dentro ¢ fora da comunidade
(GRANDO, 2004, p. 50).

Nesse contexto, ¢ preciso que as comunidades indigenas se
organizem em espacos de reflexdo e didlogo, sobre a implantagdo
da educagdo infantil nas escolas das aldeias. E preciso ter clareza na
funcdo desse ensino para os povos indigenas, a consequéncia que
tém na formacao das criancgas, na manutenc¢ao ou mudanca de valores
culturais, da organizacao social e da identidade desses povos.

A etapa do Ensino Fundamental esta presente em todas as
escolas das aldeias citadas, no entanto, destacamos o fato de a aldeia
Kalidiki, do Povo Paresi nao ter turmas do 1° ao 3° ano. Do 6° ao 9°
ano ¢ atendida por 03 povos, destacando maior atendimento pelo
povo Paresi em 03 aldeias.

Esses dados nos chamam a ateng@o em relacdo a implantacao
do ensino fundamental do 6° ao 9° ano. A educacdo escolar
indigena, durante muito tempo, foi tratada somente em funcao dos
anos iniciais do ensino fundamental. Em 1998, o Plano Nacional
de Educacdo (2001) apontava, como um de seus objetivos para a
escola Indigena, a oferta dos anos finais do ensino fundamental
em escolas ndo-indigenas, em primeiro lugar, com um sistema de
adapta¢do do ensino.
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Ampliar, gradativamente, a oferta de ensino de 5* a
8" série a populacao indigena, quer na propria escola
indigena, quer integrando os alunos em classes comuns
nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca
o atendimento adicional necessario para sua adaptacao,
a fim de garantir o acesso ao ensino fundamental pleno
(2001, p. 61).

Com a ampliacao da demanda de professores com formagao
inicial, dotando-se as escolas de condi¢des de oferecer todos os
segmentos do ensino fundamental e as experi€éncias negativas que
os estudantes vivenciavam nas escolas ndo indigenas, que levava a
baixo aproveitamento escolar, € mesmo o €xodo de familias inteiras
para as cidades mais proximas, liderangas e professores indigenas
passaram a reivindicar enfaticamente a instalacao de toda a educagdo
basica nas escolas das aldeias, com atendimento escolar, a partir de
uma perspectiva intercultural e bilingue.

No Ensino Médio, das 11 aldeias presentes na formacgao,
apenas 05 atende essa etapa da educagdo basica. Esses dados
nos trazem a discussdo dos povos indigenas a respeito de Ensino
Meédio, que na maioria das vezes, definem ou optam por projetos de
ensino médio técnico, que busquem atender as suas necessidades de
acordo com 0s projetos societarios e socioambientais, construindo
uma proposta que articule conhecimentos e praticas indigenas com
ciéncias e tecnoldgicas ndo indigenas. Porém, a politica educacional,
que garante o ensino médio em terras indigenas, ndo tem viabilizado
esse atendimento em conformidade com o previsto na legislacao.

Os dados decorrentes do diagnodstico foram de extrema
importancia para mostrar as necessidades de formacao para os
professores que atuam nas escolas das aldeias, pois eles remetem,
também, a questdo de que 57% dos professores em sala de aula
ndo possuirem ensino superior e, desses, hd& um contingente
significativo dos professores com nivel superior, mas nio tem
habilitacdo em pedagogia.
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Podemos observar as necessidades formativas a partir das
respostas dos professores nos questionamentos sobre as dificuldades
e as necessidades que os mesmos t€m para desenvolver o trabalho
pedagdgico com os alunos nas escolas das aldeias.

Quais as dificuldades (na area da formagao) que os professores
sentem para atender as turmas?

Povo Bororo - Na area de alfabetizagdo, porque
0 que os alunos conseguem escrever, mas nao Ié.
Povo Nambikwara - Por que ainda ndo temos
a professores formados para trabalhar com
alfabetizacdo das criangas, jovens e adultos.
PovoPareci-Noscursosdeformagao,ndoaprendemosos
métodos pedagdgicos e metodologia de como trabalhare
desenvolverno ambiente de alfabetizador de cada turma.
Mais conhecimento para a alfabetizagao.

Quais as maiores necessidades de formagao dos professores?

Povo Bororo - Estudo dos tedricos que discutem
sobre as aprendizagens das criancas, para trabalhar
meus saberes ter uma formagdo cientificamente
de fungdes dos saberes indigena e nao indigenas.

Povo Chiquitano - a maior
necessidade ¢ aprender a alfabetizar.
Povo Nambikwara - Formagdo para ensinar

as séries, conforme o material didatico. A partir
de nossos saberes e conhecimentos tradicionais
Povo Paresi - Formagao para atuar nas séries iniciais.
A partir dos mnossos saberes e conhecimentos
tradicionais, planejamento para a alfabetizacao.

Povo Umutina - Ampliar o conhecimento dos
professores que requerem habilidade para o ensino das
criangas.

Ao analisar as respostas que buscaram destacar as dificuldades
dos professores, foi identificado, como desejaveis, o conhecimento
dos processos didaticos especificos em alfabetizagdo, pois nas
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respostas os professores indigenas apresentam interesse em estudar
os teoricos da aprendizagem, ampliando os conhecimentos sobre as
questoes referentes as aprendizagens das criangas € sobre as praticas
de como alfabetizar os alunos nas escolas das aldeias, demonstrando
as lacunas presentes nos cursos de formacao inicial.

O processo de alfabetizacdo nas escolas indigenas ¢ um
problema que ndo se resolve com os simples critérios de alfabetizacao,
pois € necessario considerar as condi¢des pedagodgicas nas quais
vai ser trabalhada a situacdo linguistica da comunidade, ou seja, a
politica linguistica a ser seguida. Em que lingua alfabetizar? “E aqui
que entra de cheio a politica linguistica da alfabetizagdo, problema
ao qual se dedica uma parte importante” (MELIA, 1979, p.75).

A alfabetiza¢do em lingua materna ¢ um direito demarcado
na legislacdo, a exemplo da Organizacao Internacional do Trabalho
(OIT, 1989), que no artigo n® 107, “[...] reconhece o direito a
alfabetizacdo em linguas indigenas”, e muitas escolas embaladas
pelas diretrizes da educagdo escolar indigena, avangaram em suas
praticas diferenciadas, ¢ adotam o ensino bilingue, tendo a
lingua indigena como a lingua de instru¢do, portanto, lingua de
alfabetizac¢ao inicial.

Porém, analisando as respostas dos professores que atuam
em escolas indigenas do Polo de Cuiaba, percebe-se a existéncia da
caréncia de formagao pedagogica em educacdo bilingue e processos
de alfabetizagdo. E o que resposta dos professores bororo trazem
como exemplo, pois eles questionam: “porque o que os alunos
conseguem escrever, mas nao leem?”.

Em busca de resposta para esse questionamento, recorremos
a Teoria Histdrico-Cultural de Vygotsky (2007) que define os
processos de aprendizagem de leitura e escrita como uma fungdo
cultural complexa, ela exige o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. Assim, para a crianga indigena que provém
de uma organizagdo sociocultural fundamentada na oralidade,
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apropriar-se da linguagem escrita requer a compreensao de que a
fala pode ser representada por simbolos, tomada de consciéncia da
relacdo grafema e fonema e das fungdes e uso da linguagem escrita.

A aprendizagem da escrita requer operagdes mentais
complexas, pois a crianga deve ter consciéncia
da estrutura sonora da palavra, desmembra-la e
restaurd-la  voluntariamente nos sinais escritos.
Para tomar consciéncia desse processo, ela passa,
em suas experiéncias, por diferentes linguagens
(gestos, brincadeiras, rabiscos, desenhos) e s6 depois
compreende a linguagem representada pela escrita
(VYGOTSKY, 2007, p. 316).

Nesse complexo contexto, ¢ plausivel a resposta dos
professores do Povo Paresi ao demonstrar interesse em “Mais
conhecimento para a alfabetizacdo” e a do Povo Umutina em
“Ampliar o conhecimento dos professores que requerem habilidade
para o ensino das criangas”. Pois, os professores, em salas de
alfabetizagdo, precisam de uma formacao continuada que possibilite
a eles o conhecimento de mediagdes pedagogicas especificas, para
mediar as a¢des fundamentais na organizagao do processo de ensino
e aprendizagem.

Outra dificuldade apresentada pelos professores indigenas
foi a auséncia de materiais didaticos especificos para trabalhar com
a lingua originaria, conforme expressam os dados abaixo:

Povo Umutina - Falta de material didatico na lingua
materna.

Povo Nambikwara - As dificuldades dos professores
da terra Indigena Tirecatinga ¢ que ndo t€m livros para
trabalhar a lingua materna.

Povo Bororo - Os livros ndo sdo Bororo, ndo sabem

escrever na lingua.
A falta de material didatico para trabalhar na lingua materna,
presente nas respostas dos professores, aponta para uma demanda
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marcante que precisa ser atendida, e deve levar em consideragao a
importancia epistémica da escrita na lingua indigena.

A produgdo de material didatico precisa considerar os modos
de ser, de conhecer, de produzir e de organizar dos povos autoctones.
Segundo Pimentel da Silva (2018), na busca incessante por uma
pratica da liberdade, a producao de material didatico se contextualiza:

A partir das necessidades das comunidades e dos
alunos; em instituir uma relagdo dialégica professor/
aluno; em considerar a educagdo como producgdo e nao
como transmissao e acumulacao de conhecimentos; em
conhecimentos pertinentes para atender as demandas
escolares comunitarias; em promover articulagdo de
saberes; em romper a disciplinarizacdo dos saberes
indigenas; em defender a educacdo como ato de didlogo
(2018, p.185).

A proposta de criar uma politica de produgdo de materiais
didaticos coaduna com a importancia de se transformar a educagao
escolar em indigena em especifica, diferenciada e intercultural e
contextualizada, pois, evidencia-se que, sem a reelaboracdo de
matérias pedagogicos adequados a realidade de cada povo indigena,
ndo se supera a perspectiva colonial que estd impregnada nos
curriculos escolares em todo o pais.

Para compreender a relevancia da formacao na superagao das
dificuldades apontadas no diagnéstico, em Cuiaba, foram ofertadas
formacdes diretamente nas aldeias dos cinco povos sem a parceria
oficial da SEDUC-MT. Com os dados do diagnostico das escolas
indigenas e dos relatos sobre as videoconferéncias recebidos, a
coordenagdo geral, junto com os parceiros institucionais, mobilizou
um encontro em Cuiabd, para planejamento oportunizado com a
Palestra da Dra. Esther Pillar Grossi, com o tema “Todos podem
aprender, mas todos tém dificuldade de aprender?”.

Nesta palestra, ao ser problematizar que todos podem
aprender, houve o destaque para os estudos que comprovam
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que nao ha nenhuma pessoa que nao seja capaz de aprender, de
alfabetizar-se, desde que seja considerado que ha processos proprios
de aprendizagem para ler e escrever na Escola. Durante sua “aula/
palestra” conforme diz a professora, ela proporcionou a participacao
de todos, lancando perguntas e fazendo provocagdes de modo
que todos pudessem interagir. Além disso, ela fez uma trajetoria
historica sobre a educagao, abordando o filésofo Platdo, passando
por Aristoteles, Piaget e Vygotsky.

Conforme Grossi, as pessoas aprendem a partir de situagdes
que vivenciam e que lhes afetam, argumentando que a percepgao
sozinha ndo consegue atingir o que se deseja, ¢ preciso uma agao,
uma agdo e reflexdo sobre a agdo, e destacou a importancia da
socializa¢do no processo de aprendizagem.

Apo6s uma explanacao dos principais aspectos da historia dos
estudos sobre como o ser humano aprende, ela explicou sobre o pos-
construtivismo, apontando que entre a percepcao € o conhecimento
existe uma construcao (desejo, logica, sociabilidade e cultura). E
que se aprende com trés tipos de pessoas: com a que sabe mais do
que ela, com quem sabe igual a ela e com quem sabe menos do que
ela. Aprender ¢ fazer-se pergunta. Se ndo se tem uma pergunta, nao
ha o que se aprender. Se ndo provocar o aluno, ndo vai aprender
(GROSSI, 2017).

A exposicdo das necessidades de formagao dos professores
foi decisiva na organizag¢do da formagao continuada dos professores
do Polo de Cuiaba. Houve entdo a discussdo junto as coordenadoras
geral e adjunta que a professora Dra. Esther Pillar Grossi e seu
Grupo de Estudos Sobre Educacao, Metodologia da Pesquisa e A¢ao
(GEEMPA) poderiam colaborar com a formacdo dos professores
indigenas cursistas.

Ja em relagdo aos textos elaborados a partir das orientagdes
para a discussdo da videoconferéncia Patrimonializagao e os Saberes
Indigenas na Escola, os professores da Escola Municipal Indigena
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Zozoitero, localizada no municipio de Tangara da Serra, na Reserva
Indigena Pareci, Aldeia Rio Verde, assim se posicionaram em relag@o
aos seguintes questionamentos “Quais espagos de aprendizagem
na comunidade e em que momentos ocorrem?” “Esses saberes
educativos/formativos entram para o curriculo da escola?” A
resposta, conforme texto coletivo escrito pelas professoras Paresi
participantes do Projeto, assim ficou:

Na aldeia tem varios espagos de aprendizagem, a
crianga, o adolescente ¢ os jovens aprendem muitas
coisas com os pais, e parentes na sua casa, com 0S
ancides e os idosos e outras pessoas da comunidade
nas festas tradicionais, coleta de frutos, no timbod, na
construgdo de casa, confec¢do de artesanatos, ouvindo
histérias no patio da aldeia, na derrubada da roca de
toco, na cacada ¢ me tudo que faz parte do cotidiano
da comunidade. O aprendizado acontece a todo o
momento na comunidade, principalmente quando tém
eventos culturais nas comunidades, todos participam
juntos com os adultos que estdo a frente das coisas.
As meninas aprendem com as mulheres e os meninos
aprendem com os homens. Os saberes tradicionais
ndo entram no curriculo da escola, porque ndo temos
material didatico. A pesar de trabalharmos alguns
desses saberes na escola. Ele faz parte do conteudo
da lingua materna e de historia indigena pares. Os
professores fazem pesquisa com os ancides, pajés e
idosos para poder ensinar ¢ os dicionarios feito pelos
missionarios americanos. (Professoras da Etnia Paresi/
Rio Verde).

O relato dos professores mostrou a importancia do
reconhecimento e da preservacao da cultura indigena no curriculo
das escolas para repassar os saberes para as futuras geracdes.

2

E importante saber a nova Patrimonializa¢do ou
reconhecimento da cultura indigena, no caso Xavante.
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Vamos continuar praticando a Cultura A'uw¢ Uptabi,
sabendo através da videoconferéncia a alfabetizagdo
serdo colocadas para as futuras geracdes informacgao
verdadeiras. Valorizar a continuagdo indigena proprio,
praticando a tradigdo, mitos, ritual, expressdo cultural
como afirmagdo a preservagdo da cultura indigena.
(Professor da Etnia Xavante/Sao Marcos).

Saberes educativos/formativos entram para o curriculo
da escola, como componentes curriculares sdo: lingua
materna e historia indigena, eixo principal para
repassar saberes indigenas dentro da sala de aula, dessa
forma a educacdo escolar indigena estdo construindo,
desenvolvendo um novo conhecimento, experiéncia,
aprendizagem para facilitar a ciéncia indigena. Através
do curriculo da escola para ampliar os conhecimentos
dos professores indigenas e alunos. Valorizagdo da
Cultura e revitalizacdo. (Professor da Etnia Paresi/
Campo Novo).

O que se percebe ¢ que os professores consideram sua
comunidade educativa de origem e colocam a escrita a servigo de uma
nova expressao, buscando inspiragdo no patrimonio intelectual de
seu povo, adicionando novos saberes aos conhecimentos ancestrais.

Nostextos produzidosapartirdavideoconferéncia Historiadas
Linguas Indigenas no Brasil, com a orientacao das questdes: “Quais
foram as principais questdes apresentadas na videoconferéncia que
sdo identificadas também pelos professores e comunidade? Como
essas questoes influenciam a vida da comunidade?”. Os professores
da Aldeia Piebaga do Povo Bororo, trazem as respostas:

Assim como outros povos, ao Povo Boe também foi
ensinado a Lingua Portuguesa através da identificagdo
de objetos, por gestos e pronlncias repetidas. Os
ancides da comunidade também falam em ter ouvido
historias e até mesmo alguns parentes terem passado
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por essa repressio da sua lingua materna e seus
rituais. Quando comecaram frequentar escolas foram
obrigados a falar a Lingua Portuguesa e passavam
até mesmo por castigos da palmatéria. Antigamente
era falada somente a lingua materna, nos dias atuais
¢ falado mais a Lingua Portuguesa. Com essa mistura
teve influéncia até mesmo na alimentag¢ao do Povo Boe.
Antes era consumido somente alimentos da natureza,
hoje consomem mais alimentos industrializados do nao
indio. Os ancides acham importante ter o conhecimento
das duas culturas, mas preservando seus alimentos e sua
Lingua Materna, colocam também, como o ndo indio
foram invadindo suas terras e sua cultura. O indio nao
deve ter somente um sobrenome indigena e sim mostrar
que ¢ um indio falando a lingua em comunidade, em
casa e fora dela (Professores do povo Bororo/Piebaga).

Nos textos dos professores pode-se perceber a necessidade
e, também, a vontade apresentada pelos professores em fortalecer a
lingua materna e a cultura nas escolas das aldeias e as expectativas
colocadas no ASIE. Todos esses aspectos foram considerados quando
se elaborou a proposta formativa para a Rede UFMT.

Consideracoes

Os estudos apontam para a complexidade da educagado escolar
indigena que pode ser a0 mesmo tempo um processo colonizador
de praticas sociais e eliminacao de linguas e culturas, quanto de
expressdo de resisténcia e luta por direitos especificos, por meio
de politicas publicas que reconhecam dentro de cada contexto, as
demandas das comunidades e de suas escolarizagdes.

Nesta primeiro didlogo com os dados da avaliagdo e
relatorios da Rede Agao Saberes Indigenas na Escola — Rede UFMT,
em especial sobre a formagao e aprendizagens dos participantes da
formacao realizada em Cuiaba-MT, verificamos que as atividades
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propostas nas acdes do Plano de Trabalho, a serem desenvolvidas
nos trés polos, visaram a atender as necessidades apresentadas pelos
professores, com énfase na formagdo continuada e a produgdo de
materiais didaticos, levando em consideragdo as especificidades
dos povos atendidos, na busca de melhor atender as necessidades
formativas e contribuir para a melhoria da pratica pedagogica das
escolas nas aldeias.

Os supervisores dos polos se organizaram em grupos para
organizar e tabular os dados do Diagnostico Basico que trouxeram
das escolas, o que viabilizou uma boa leitura das dificuldades que os
professores indigenas esperavam ter superadas.

Vale ressaltar que o processo formativo, realizado em Cuiaba,
permitiu que professores de povos distintos estivessem juntos e
partilhassem aprendizagens entre si, além dos demais professores
e pesquisadores ndo indigenas, formando uma comunidade de
aprender junto, pensando e construindo uma rede de saberes em
dialogo intercultural critico com as escolas e comunidades indigenas
dos cinco povos participantes.

O trabalho de formacao continuada desenvolvido pela Rede
UFMT se constituiu numa perspectiva interdisciplinar e intercultural,
tendo por referéncia a dialogicidade e dialética (FREIRE, 2006)
uma vez que cada polo constituiu, com seus pares, as estratégias
metodologicas que melhor se adequaram as respectivas comunidades
indigenas.

Ademais, diante dos resultados do processo formativo e os
materiais didaticos produzidos, percebemos com maior clareza a
magnitude do programa ASIE. O que tornou possivel uma leitura
reflexiva do quanto ele ¢ necessario na formagdo continuada dos
professores indigenas em todo territdrio nacional.
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Professores indigenas haliti paresi, nambikwara e irantxe:
e os desafios formativos dos processos de numeramento e letramento

Hellen Cristina de Souza
Maria Margarete Noronha Valentim
Miriam Kazaizokairo

Introducio

Este texto apresenta as discussdes relacionadas com a
formag¢do continuada dos professores Haliti Paresi, Irantxe e
Nambikwara que atuam nas escolas indigenas dos municipios de
Tangara da Serra, Campo Novo do Parecis e Sapezal no contexto do
projeto Rede Saberes Indigenas do MEC/SECADI'.

O projeto Rede Saberes Indigenas ¢ coordenado em Mato
Grosso pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), campus
de Cuiaba e ¢ realizado como uma acao em rede institucional com
a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e IFMT.
E desenvolvido com o apoio fundamental de alguns parceiros na

1 - Além dos professores Haliti Paresi, Irantxe e Nambikwara, apresentados
neste texto, as acdes da Rede Saberes Indigenas no polo de Tangara da Serra
relacionaram-se também com os professores Balatiponé Umutina da Terra
Indigena Umutina no municipio de Barra do Bugres MT.
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execugdo do projeto, como os Centros de Formacao e Atualizacao
dos Profissionais da Educagdo Basica de Tangard da Serra que
¢ vinculado a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
(CEFAPRO/SEDUC) e algumas Secretarias Municipais de Educagdo
(SEMECs), como as secretarias dos municipios de Sapezal e de
Campo Novo do Parecis.

O texto foi organizado a partir de dois eixos, o primeiro
tem o objetivo de apresentar aspectos relacionados as reflexdes
que orientaram os encontros formativos dos professores das séries
iniciais das escolas indigenas dos municipios de Tangara da Serra,
Sapezal e Campo Novo do Parecis tomando como referéncia as
propostas metodolégicas do Grupo de Estudos sobre Educacao,
Metodologia da Pesquisa e A¢do (GEEMPA), coordenado pela
professora Esther Pillar Grossi. O segundo apresenta aspectos
das proposi¢des tedricas e metodologicas do professor indigena
Kuna Tule Abadio Green, relacionando-os com a proposi¢do para
a publicacdo das historias dos ancestrais como texto de apoio nos
processos de letramento e numeramento das escolas indigenas.
E finalmente, desde a perspectiva dos professores indigenas,
procura problematizar os limites e os desafios atuais da formacao
continuada de professores alfabetizadores em contextos culturais
que desafiam a compreensdo do que € a escrita e o papel que ela
desempenha na vida cotidiana.

Os povos indigenas Haliti Paresi, Nambikwara e Irantxe
vivem na regido do divisor de dguas das bacias dos rios Paraguai
e Amazona no Estado de Mato Grosso. O mapa abaixo mostra as
terras indigenas localizadas na Amazdnia brasileira e em destaque as
terras indigenas Haliti Paresi, Irantxe e Nambikwara.
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Mapa 01 - Terras Indigenas Regido Amazonica
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Fonte: Queixalos e Renault-Lescure, 2000.

A histéria do contato, da educacao escolar ofertada a esses
grupos € o acesso a formagdo dos professores que atuam nessas
escolas tém muitos pontos em comum. As primeiras escolas indigenas
dessa regidao foram criadas no inicio do século passado logo apds
a Proclamagdo da Republica. O Servigo de Protegdo aos Indios e
Localizagdo do Trabalhador Nacional - SPILTN, coordenado pelo
Marechal Candido Mariano da Silva Rondon criou duas escolas nessa
regido, uma Utiariti e outra em Ponte de Pedra lugares referidos nos
registros miticos dos Haliti Paresi e Irantxe. O projeto escolar de
Rondon e mais tarde da Missao Anchieta em Utiariti ndo alcanga os
Haliti Paresi do mesmo modo, estdo geograficamente relacionados a
Utiariti os subgrupos Waimare e Kaxiniti (MACHADO, 1994).

Os jesuitas ¢ a Missdo Anchieta ocuparam as estruturas
publicas deixadas pelo SPI a partir de 1929, ano da criagdo da
Prelazia de Diamantino (SILVA, 1975). A atuacdo dos jesuitas
inaugurou, para estes grupos, um periodo em que a educagao escolar
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se organizou desde a perspectiva missiondria. O internato da Missao
Anchieta em Utiariti certamente ¢ o mais significativo e longo
projeto missiondrio cristdo entre os povos indigenas da regido. No
entanto ndo € o unico, no mesmo periodo funcionou da regido do
Sacre a Escola Evangélica Waika da South American Indian Mission
e outros projetos missionarios? de ordens catdlicas e organizagdes
ndo governamentais ligadas a elas.

Nessa regido, a acdo missiondria se estende até os anos 80°
quando a Fundagdo Nacional do Indio, FUNAI assume, ainda que
precariamente € por pouco tempo, a manutencdo de um projeto de
educacdo escolar principalmente entre os Haliti Paresi. Em 1991,
o Decreto 26/91 do entdo presidente Collor atribui ao Ministério
da Educacdo a competéncia para coordenar a educagdo escolar
indigena ao mesmo tempo em que delega a sua execucdo as
secretarias de educagdo dos estados e municipios. No mesmo ano,
a Portaria Interministerial 559/91 cria no Ministério da Educacdo
a Coordenacdo de Educagdo Indigena e se produz no Ministério

2 - Nao consideramos aqui a atuagdo missionaria do Instituto Linguistico de
Verao, mais tarde Sociedade Internacional de Linguistica, SIL, que chegou a regido
em 1957. Os missionarios se estabeleceram na aldeia Cabeceira do Osso e tinham
o objetivo de traduzir a Biblia para o idioma Paresi, do subgrupo Kozarene. Os
registros de Ramos Costas informam que foram procurados pelos proprios Paresi e
com o consentimento dos mais velhos desenvolveram atividades de alfabetizagao
das criangas, posteriormente estendida aos jovens, no idioma Paresi (SOUZA ¢
CABIXI, 1995). Romana M. Ramos Costa também considera sobre a atuagio
Sociedade Internacional de Linguistica que "na perspectiva indigena havia uma
complementaridade entre missionarios ¢ indios, em oposicao a relagdo desigual e
hierarquica estabelecida pela missdo Anchieta e South American Indian Mission
(Romana - 1985: 300).

3 - Em 1983, no contexto do Plano de Integragdo Nacional elaborado em
consonancia com o idedrio dos governos militares, a FUNAI criou trés postos nas
terras indigenas ocupadas pelos Haliti Paresi - nas aldeias Formoso, Cabeceira do
Osso e Salto da Mulher.
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um conjunto de diretrizes fortemente marcado pelas discussdes dos
direitos educacionais diferenciados.

A discussao sobre educacao escolar indigena se fortalece
no pais e os anos 90 sdo marcados por uma forte discussdao sobre
a formacdo de professores no cendrio nacional e que repercute
localmente na voz de Daniel Matenho Cabixi. A critica de Cabixi
ao modelo missionario a aos projetos integracionistas fortalece as
discussdes sobre a universalizagdo do acesso a educacdo basica
especifica e diferenciada na lingua indigena e aos projetos especificos
para a formacgao de professores indigenas.

E nesse contexto que toma forma o Projeto Tucum, primeiro
projeto de formacgdo docente, de nivel médio, do qual participam
de professores indigenas Haliti Paresi, Irantxe e Nambikwara. O
projeto recuperou o discurso indigenista ja bastante apropriado pelo
Ministério da Educagdo* e contribuiu para estabelecer, em Mato
Grosso, uma discussdo bastante robusta sobre formacdo inicial de
professores indigenas especifica e diferenciada. Os dados sobre a
criacdo das escolas mostram que ha, nesse periodo, um primeiro
movimento de expansdo do sistema de educagdo escolar.

Aincorporacao das escolas indigenas nos sistemas municipais
se da de forma distinta, pois os municipios reagem de forma distinta
ao debate sobre as politicas de universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental desde a perspectiva da educacdo escolar indigena
especifica e diferenciada.

4 - Esse modelo alternativo foi adotado pelo Estado brasileiro e passou a ser
sistematicamente avaliado como positivo na producdo bibliografica. No texto
inicial de Luiz Grupioni, (2002) na coletanea “Formacao de Professores indigenas:
repensando trajetorias”, o autor afirma que um dos objetivos de seu texto ¢ entender
como: “[...] praticas alternativas a a¢do do Estado geraram um paradigma que foi
legitimado por uma legislagao recente e incorporado como pauta de uma politica
publica especifica por parte do governo brasileiro” (2002, p.39).
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As escolas que ofertam o ensino fundamental, atualmente
em funcionamento, nas terras indigenas em Campo Novo, Sapezal
e Tangard da Serra sdo publicas e administrativamente ligadas a
rede municipal. Historicamente os municipios trataram do tema da
formagao continuada e da organizagdo das escolas dentro do sistema
municipal desde perspectivas tedricas e formas de organizagao muito
diferentes.

Os dados, a seguir, sobre a criacdo das escolas nas terras
indigenas mostram que desde a municipalizacdo o niimero de escolas
aumentou com a criagdo, em alguns casos, de salas anexas o que
permite pensar em uma perspectiva descentralizadora para as séries
iniciais. Para além das questdes pedagdgicas, esse movimento de
‘interiorizacdo’ das escolas indigenas para aldeias ‘menores’ pode
revelar alguma coeréncia com as atuais demandas das liderangas e
comunidades que demandam por escolas locais.

O municipio de Campo Novo do Parecis, para atender a
demanda da Educacdo Indigena, conta com oito Escolas sendo
trés registradas e cinco extensdes e tem, como coordenadora,
a Professora Miriam Kazaizokairo, além de oito professores
indigenas que atendem de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
em turmas multisseriadas e com aulas ministradas em portugués
e na lingua materna.

A Escola Municipal de Educacdo Indigena Bacaval esta
localizada na aldeia Bacaval, na terra indigena Utiariti. Teve sua
criacdo sob a lei n® 003/86 de 31 de margo de 1986, reconhecida pela
portaria n° 3277/92 SEE/MT, tendo inicio no ano de 1985 quando
ainda pertencia ao municipio de Diamantino. A Escola hoje atende
09 alunos aproximadamente. A Escola Municipal Bacaval tem como
extensdo a Escola Wazare, composta por 06 alunos que se localiza
na aldeia Wazare, iniciando seus trabalhos escolares em 2012. A
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escola Wazare trabalha com seus alunos um projeto de turismo que
fortalece muito a cultura indigena.

A Escola Municipal de Educagao Indigena Seringal foi criada
sob a lei de n° 015/89, em 06 de abril de 1989. Atende, atualmente,
15 alunos. Todos sdo falantes fluentes da lingua materna do tronco
aruak. A Escola Seringal tem como extensdao a Escola Municipal
de Educagdo Indigena IV Cachoeira, atendendo 14 alunos e Escola
Municipal de Educacao Indigena Chapada Azul com 08 alunos.

A discussdo sobre a lingua materna ¢ bastante significativa
para as escolas indigenas de Campo Novo do Parecis onde se
localizam as aldeias dos Waimare, pois os Waimare foram alcangados
pelos projetos integracionistas das Linhas Telegraficas e da Missao
em Utiariti com impacto desastroso nos processos tradicionais de
transmissao da lingua materna. Dai a tematica essa tematica ser de
extrema importancia para eles.

O atual projeto de educagdo escolar ¢, portanto, muito
marcado pelas demandas por revitalizacdo da lingua. O
trabalho dos saberes, coordenado no municipio pela professora
Miriam Vokairo, revela essa preocupagdo € mostra avangos no
fortalecimento do ensino da variante dialetal Waimare para as
escolas do municipio. Nesse sentido ¢ importante salientar que a
proximidade entre a coordenagao das escolas indigenas de Campo
Novo do Paresis e Sapezal no contexto dos projetos formativos e
acompanhamento das escolas indigenas que atendem aos Waimare
foi e ¢ de exptema importancia.

Em Sapezal, as escolas indigenas atendem alunos Haliti
Paresi, Irantxe e Nambikwara. A formacdao continuada dos
professores indigenas esteve historicamente muito proxima das
proposicdes e discussdes do Ministério de Educagao para a educacao
escolar indigena. A Escola Municipal de Educagdo Indigena
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SakoreKaseWeteko foi criada em 22 de fevereiro de 1991, sob a
lei de n° 133/91 e est4 localizada na aldeia Sacre II atendendo 05
alunos. A escola tem duas extensdes: Escola Municipal de Educagdo
Indigena Utiariti com 10 alunos e Escola Municipal Bacaiuval,
atendendo, atualmente, 10 alunos.

A Escola Municipal Indigena Salto da Mulher esta localizada
na aldeia Salto da Mulher, na terra indigena Utiariti. Teve sua
cria¢do sob a lei n® 002/86 de 31 de margo de 1986, reconhecida pela
portaria n° 3277/92 SEE/MT, tendo inicio no ano de 1985 quando
ainda pertencia a0 municipio de Diamantino. A Escola hoje atende
09 alunos aproximadamente. Trabalha com seus alunos na lingua
materna e portuguesa, tendo também um projeto de turismo que
fortalece muito a cultura indigena.

Escola Municipal Indigena Wakalitesu esta localizada na
aldeia Trés Jacu, na terra indigena Tirecatinga, teve sua criagdo
sob a lei n® 123/90 de 12 de dezembro de 1990, reconhecida
pela portaria n® 3277/92 SEE/MT e seu inicio ocorreu no ano
de 1986 quando ainda pertencia ao municipio de Diamantino.
A Escola hoje atende 16 alunos aproximadamente. A Escola
Municipal Wakalitesu se localiza na aldeia Vale do Buriti, tem
como extensdo uma sala anexa que ¢ composta por 03 alunos
que iniciou seus trabalhos escolares em 2018. A escola Anexa
trabalha com seus alunos na lingua materna e portuguesa.

Escola Municipal Indigena Lino Araxi Irantxe esté localizada
na aldeia Caititu, na terra indigena Tirecatinga. Teve sua criagao
sob a lei n® 302/2002 de 04 de setembro de 2002, reconhecida
pela portaria n° 230/2005 CEE/MT, tendo inicio no ano de 2002,
criada pelo Municipio de Sapezal. A Escola hoje atende 10 alunos
aproximadamente. A escola Lino Araxi Irantxe trabalha com seus
alunos na lingua portuguesa e tem o projeto nas férias de revitalizacao
da lingua Manoky, fortalecendo muito a cultura do povo.
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Escola Municipal Indigena Vandermiro Yamore esta
localizada na aldeia Vale do Rio Papagaio, na terra indigena
Utiariti no Municipio de Sapezal. Teve sua criagdo sob a lei n°
360/2003 de 02 de setembro de 2003, reconhecida pela portaria
n° 0327/2012 CEE/MT, tendo inicio no ano de 2003. A Escola
hoje atende 04 alunos aproximadamente e iniciou seus trabalhos
escolares em 2012. A escola Vandermiro Yamore trabalha com
seus alunos na lingua materna.

O municipio de Tangard da Serra ¢ o que atende ao maior
numero de escolas Haliti Paresi. No municipio vivem os Haliti Paresi
do subgrupo Kozarene, atualmente quase a totalidade dos falantes
da lingua Haliti Paresi, como primeira lingua, sdao deste subrupo.
Os processos de alfabetizacdo sdo na lingua materna e, entre os
professores dessas escolas, foi constituido um grupo de estudiosos
da lingua Haliti Paresi.

A Escola Municipal Indigena Cabeceira do Osso localiza-
se na Aldeia Nova Esperanga, Terra Indigena Paresi e comegou a
funcionar em 1987 sendo que as tltimas séries do ensino fundamental
s6 foram implantadas em 2005.

A Escola Municipal Indigena Cabeceira do Sacre localiza-se
na aldeia que tem o mesmo nome e comegou a funcionar em 2003.

A Escola Municipal Indigena Felicidade foi criada como
escola rural em 1982 na Gleba Assai. Em 1992 foi transferida
como escola indigena para a aldeia Cabeceira do Urubu na Terra
Indigena Paresi.

A Escola Municipal Indigena Formoso, localizada na
aldeia Formoso na Terra Indigena Formoso, em Tangara da Serra,
foi criada em 1990.

A Escola Municipal Indigena Iliocé, localizada na aldeia
[liocé na Terra Indigena Paresi, foi criada em 1998.
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A Escola Municipal Indigena Juba, como escola indigena,
foi criada em 1998 em uma casa cedida por Wilson Zozokemai na
aldeia Batizd na Terra Indigena Paresi. Antes a escola funcionava
como escola rural na gleba Palmares, nas proximidades do Rio Juba.

A Escola Municipal Indigena Konaheté foi criada em 2002 e
localiza-se na aldeia Katamana, na Terra Indigena Paresi.

A Escola Municipal Indigena Kotitiko, localizada na aldeia
com o mesmo nome, na Terra Indigena Paresi foi criada em 1986.
Desde 2012 tem uma sala anexa na aldeia Kamae.

A Escola Municipal Indigena Ney Braga, atualmente
localizada Terra Indigena Paresi, foi criada na aldeia Papagaio Il em
1999. Antes localizava-se na Fazenda Bandeirantes.

A Escola Municipal Indigena Sacre Zero, localizada na Terra
Indigena Paresi, na aldeia também denominada Sacre Zero, foi
criada em 2004.

A Escola Municipal Indigena Sdo José, localizada na aldeia
Estivadinho na Terra Indigena Paresi, foi criada em 1998. Antes de
ser transferida para a Terra Indigena, a escola foi criada como escola
rural na Fazenda Sao José em 1986. Na aldeia Figueira funciona uma
sala anexa da escola com 11 alunos.

A Escola Municipal Indigena Zolahanyna foi criada em 2008
na aldeia Buriti, localizada na fronteira oeste da Terra Indigena
Paresi. Como escola da fronteira, cumpre o papel de cuidar dos limites
da terra no Parelo 14.

A Escola Municipal Indigena Zozoitero, localizada na aldeia
Rio Verde, Terra Indigena Paresi, foi criada,como escola municipal
em 1991 para atender aos anos iniciais. Em 2003 foram implantadas
as séries finais do Ensino Fundamental. A ampliacdo da oferta fez
saltar a matricula na escola de uma média de 23 alunos matriculados
anualmente (desde a implantacdo da escola em 1991 até 2002) para
97 alunos em 2003.
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Quadro 01 — Cronograma da criagdo das escolas indigenas nos
municipios de Campo Novo do Parecis, Sapezal e Tangara da Serra

Periodo/
Ano

Escola

SPITLN — Utiariti

SPITLN Ponte de Pedra

1929

Companhia de Jesus — 1929

SIL - Sociedade Internacional de Linguistica — 1957

Missdo Evangélica Waiaka — Anos 60

Irmazinhas do Sagrado Coragao — Anos 70

1980 -
1990

Paresi Irantxe Nambikwara

Escola Wakalitesu

Escola Bacaval 1985 1986

Escola Salto da Mulher 1985

Escola Kotitiko 1986

Cabeceira do Osso 1987

Escola Seringal 1989

Escola Formoso 1990

1991 -
2000

Sakore weteko 1991

Escola Zozoiterd 1991

Escola Felicidade 1992

Escola Sao José 1998

Escola da Juba 1998

Escola Ney Braga 1999

Escola Iliocé 1999

2001
-2010

Escola Lino

Escola Konaheté 2002 Irantxe 2002

Escola V. Yamore 2003

Escola Cabeceira do Sacre 2003

Escola Sacre Zero 2004

Escola Zolaihanya 2008

2011
-2019

Vale do Buriti

Escola Wazare 2012 2018

Fonte: Quadro elaborado pelos autores, 2019
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Hé poucos estudos sobre tema da educagdo escolar indigena
nos sistemas municipais da regido. Por exemplo, ndo ha estudos
recentes que relacionam o crescimento populacional com a oferta
educacional’. De igual modo, ndo foi possivel encontrar dados
ja analisados que tratem, especificamente, sobre a formacdo de
professores. A observagao dos quadros de contratagdo aponta que
cresce o numero de docentes indigenas que acessam 0s cursos
de graduacdo via educacdo a distdncia e, com isso, 0 numero
de professores com formacao inicial ofertada em programas de
formacgao especificos para professores indigenas tende a diminuir.

Formacao Docente — Encontros Formativos com 0o GEEMPA

Os encontros formativos coletivos da primeira edi¢do do
projeto Rede Saberes Indigenas aconteceram coordenados pelo
Grupo de Estudos, Metodologia da Pesquisa e Agao — GEEMPA,
em Cuiaba.

Essa formacdao ofertada pela coordenagdao geral da Rede
UFMT ancorou-se em muitos aspectos que se identificavam com as
experiéncias formativas anteriores, uma vez que a formagao inicial
e continuada de professores indigenas deste polo, que receberam
formacdo da Professora Maria Margarete Noronha Valentim,
abordaram aspectos que se relacionam com a formagao proposta
pelo GEEMPA. No processo, no entanto, houve um debate que ficou
polarizado, principalmente nas discussdes sobre a alfabetizacdo na
lingua materna.

5 SOUZA e CABIXI realizaram em 2010 uma analise baseada na metodologia do
Inepe relacionando os dados da educagdo com os da saude. Entre outros dados foi
possivel verificar que naquele ano apenas 17,4% das criangas Haliti Paresi com 06
anos estavam matriculadas na escola.
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E possivel afirmar que a formagdo inicial nos projetos
especificos para professores indigenas compartilhou muito elementos
da perspectiva construtivista na qual o GEEMPA se apoia®. De
acordo com Valentim (2004), nas formacdes nos cursos de magistério
indigena Hay6 e Kamahyé¢, a disciplina de alfabetizacdo foi trabalhada
de acordo com a proposta construtivista proposta em anos anteriores
pelo GEEMPA. Para a formacao, buscoaram-se autores que abordam
as metodologias para uma constru¢do de aprendizagem que decorre
da logica e a matéria-prima dessa logica sdo as percepgodes, 0sS
movimentos, as palavras e os afetos. A obra inicial de Emilia Ferreiro
foi um suporte importante para fundamentar a discussdo sobre
alfabetizagdo e referencia constante no trabalho de Valentim tanto
na formacao inicial como na formagao continuada: “Emilia Ferreiro
diz que € preciso romper com os métodos tradicionais de ensino, que
ndo respeitam o saber das criangas e a sua forma natural de aprender
a linguagem escrita” (VALENTIM, 2004, p. 07).

Outro elemento comum as propostas do GEEMPA, que
Valentim (2004) traz como referéncia para a formagao, foi o tema
do ludico:

O Iudico, o brincar, transformado em instrumento
pedagogico. O professor devera, portanto, fazer uma
selecdo das atividades, no nivel cognitivo de sua turma,

6 A professora Maria Margarete Noronha Valentim informa que, quando foi criada
a Secretaria de Educag¢do do municipio de Sapezal, a preocupagdo foi manter no
projeto de alfabetizagdo do municipio a perspectiva tedrica e metodologica do
construtivismo, muito em voga naquele momento no pais. A professora ainda
informa que ndo apenas ela, mas também a propria Secretaria deE ja havia
participado de cursos e semindrios sobre alfabetizacdo e construtivismo desde
1992. Para ela, essa decisdo politica do municipio tem impacto na formagdo
inicial e continuada dos professores indigenas da regiao que subsidiou o trabalho
desenvolvido nos projetos de formagao inicial em nivel médio: Hayo e Kamahye,
no que se referiu a alfabetizagao, pois a proposta se pautou em elementos didaticos
da perspectiva construtivista recorrendo aos textos do GEEMPA e trabalho
desenvolvido por Esther Pillar Grossi.
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iniciando pelas mais simples e complexa na medida das
possibilidades concretas das criancas. Experimentar
diferentes atividades para sondar o nivel da turma; nos
recursos materiais que ha disponiveis em sua escola e
na aldeia (VALENTIM, 2004, p. 04).

O quadro a seguir apresenta um pequeno historico das
propostas publicas de formagao inicial que tiveram lugar na regido.
Procura também, ainda que informativamente, demonstrar a relacao

da formacdo inicial dos professores indigenas com a discussdo
proposta pela professora Esther Pillar Grossi, do GEEMPA.

Proposta de publicacido —Historias dos ancestrais

Os encontros formativos realizados, a partir das
orientagdes da 2% edigao do projeto Saberes Indigenas proposi¢ao
do MEC e parceiros, foram organizados desde a perspectiva do
trabalho colaborativo e dialdgico orientados para a valorizagao
dos saberes indigenas com foco nas atividades voltadas para o
letramento e numeramento dos estudantes dos primeiros anos do
ensino fundamental.

Os encontros foram planejados com o objetivo de orientar e
organizar a publica¢do de material didatico especifico e diferenciado
para apoiar os processos de alfabetiza¢@o nas terras indigenas Paresi,
Irantxe e Nambikwuara dos municipios de Tangara da Serra, Campo
Novo do Parecis e Sapezal.

Quanto a forma, o material proposto apresenta-se com
caracteristicas e elementos relacionados aos encontros formativos
realizados em 2018 e pelas producdes do GEEMPA. Esta foi uma
decisdo coletiva que também se relacionava com as praticas de
um grupo significativo de professores, cujo percurso formativo em
muito se alimentou das discussdes tedricas e metodoldgicas muito
proximas da proposta da professora Esther Pillar Grossi, como foi
visto anteriormente.
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Para o contetido, precisamente a proposta de trabalhar com
as historias de origem e desde as historias de origem, inspirou-se
nas proposi¢des decorrentes dos estudos de Abadio Green Stocel,
professor indigena Kunadule, cujo trabalho orientou a experiéncia de
formacgao de professores para uma “Pedagogia de la Madre Tierra”,
apresentada a partir da sua pesquisa para o doutorado na Universidad
de Antioquia, em Medelin/Colombia (2011). Para esse autor, a
recuperagdo da historia oral e sua interpretagdo de acordo com
o contexto histdrico atual exige o aprofundamento das pesquisas
sobre a formagao das palavras a partir de uma metodologia ou
modelo pedagdgico que ele chamou de ‘significados da vida’ o
que, na sua visdo, permite ilustrar a conexao da lingua com a
cosmogonia Kunadule.

A proposta teorica de Green, sustenta que a nogdo de
significado de vida deriva das discussdes atuais do seu povo e das
proprias orientacdes mitoldgicas:

[...] pero si no conocemos lo que somos, no
entenderiamos nuestra sabiduria que estdn en las
palabras, por eso planteo que toda propuesta de la
ensenanza de nuestra lengua debe comenzar desde el

conocimiento de la cultura, y luego mas adelante saber
de su estructura gramatical. (GREEN, 2011, p.69).

No texto, Green reafirma que a proposta educativa do povo é
reencontrar o caminho dos ancestrais desde as historias das origens.
Para ele, os processos de recuperagdo das historias de origem no
contexto escolar permitem ‘interpretar problematicas que aquejan
hoy su pervivencia cultural y social’ com a fun¢do de ‘generar
propuestas educativas, pedagogicas y de liderazgo comunitario que
contribuyan com los procesos de defensa de la Madre Tierra, no
solo para el pueblo Kuna Tule sino como aporte a la humanidad’
(GREEN, 2011, p. 48).
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Inicialmente o material a ser publicado intitulava-se
“alfabetizando com os mitos de origens”, no entanto, ainda em 2018,
um conjunto bastante vigoroso de reflexdes que problematizaram
a noc¢do de ‘mitos’ de diferentes aspectos inclusive semanticos,
antropologicos e historicos se construiu a decisdo substituir mitos de
origem por histdrias dos ancestrais.

Consideracoes

As discussodes no contexto formativo revelam que a educacao
escolar passou a ser elemento fundamental na constru¢do da
identidade dos povos indigenas da regido.

Os numeros ddo conta de uma escola que desafia a melhoria
nas condi¢des de trabalho e dos indicadores de qualidade e
formagao docente.

Paradoxalmente, a alta demanda pela criacdo de escolas, a
atribui¢do de novos papéis para a educacgdo revela a centralidade
da escolarizagdo para estes grupos. Os encontros formativos deram
muita visibilidade a discussdo sobre o ensino da lingua e o papel
central que a escola assume em comunidades que trabalham com os
processos de revitalizagao.

A demanda por formagdo continuada ¢ sistematicamente
marcada pelas demandas por um linguista, por formacgdo em
metodologias que fortalegam os processos de fortalecimento da
lingua materna (entre os Paresi do subrupo Kozarine) ou processos
de revitaliza¢do da ingua indigena (entre os Irantxe e os Paresi do
subgrupo Waimare sobreviventes dos processos de escolarizagao do
SPI e Missao Anchieta)

As discussdes sobre as metodologias de formacao docente,
inspiradas nas contribui¢des de Abadio Green, tinham como objetivo
promover o tema dos saberes tradicionais como os saberes capazes
de atribuir um sentido proprio aos processos histdricos de formagao
docente ¢ escolarizagcdao de comunidades tradicionais.
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A proposta teorica de Abadio Green se insere em um novo
momento das discussdes sobre educagao escolar indigena na América
Latina marcadas pela critica as politicas publicas orientadas pelo
“indigenismo de estado”. No Brasil, autores como Faustino (2006)
tém apontado que as politicas capitaneadas pelo MEC desde 1991
ndo estdo isentas das contradi¢cdes e dos conflitos que marcaram a
relacdo dos povos indigenas com o modelo colonial:

No ambito do Estado e dos organismos internacionais
constroi-se o argumento de que ¢ a primeira vez que
se elabora um projeto educacional que conta com a
participa¢do da comunidade indigena e que propugna
o respeito as especificidades culturais indigenas.
Entretanto, tal assertiva mostrou-se duvidosa. Acaso o
projeto coordenado pelos jesuitas (século XVIa XVIII),
pelas demais ordens religiosas (século XVIII e XIX),
pelo SPI (primeira metade do século XX) e depois pela
FUNAI/SIL (século XX), ndo tiveram a participacao
de alguns indigenas, seus aliados? Nao despertaram
a admiracao de seus defensores? Nao propugnaram o
bilinguismo? Nao tiveram a mao visivel do Estado, de
ideias e de agentes internacionais bem intencionados?
(FAUSTINO, 2006, p. 293)

E como uma forma de reafirmar o papel importante da
formacao docente e, principalmente, de homenagea-lo terminamos
este texto com palavras que Daniel Cabixi, pois buscamos seu
entendimento compartilhado conosco em 1998:

O entendimento que o processo de escolarizagdo
foi uma ferramenta cruel que ao invés de contribuir
para forjar mentes com senso critico, produziu uma
geracdo de pessoas, em que muitas possuem nogoes
distorcidas sobre sua realidade, sobre a relacdo de
interagdo indio/branco. Por exemplo: numa parcela
muito grande das reivindicacdes indigenas nao ha
argumentos consistentes que definam com clareza
0s objetivos a serem alcancados, desobrigando os
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indigenas de responsabilidades que lhe sdo inerentes
em relagdo ao seu futuro como povos etnicamente
diferenciados, comprometendo o processo de uma
auténtica autodeterminagdo e levanta a necessidade
de uma reflexdo consistente sobre o sentido das
vivéncias escolares entre os povos indigenas.

Cabe aos professores indigenas a
grande  missdo de reverter 0O  processo.
Como reverter 0 processo?

Enquanto os professores indigenas ndo se
instrumentalizarem com a qualificagdo profissional,
com a capacitacdo técnica € com uma proposta
pedagdgica alicer¢cada numa politica de educacao que
capacite-os a entender os processos inerentes a situacao
vivida pela sua comunidade, essa situagdo nao podera
ser modificada (SOUZA e CABIXI, 1998, p.126).

Este tema de como reverter processos historicos cruéis
permeou o pensamento de Daniel Cabixi e ainda nos pontuam
questdes bastante presentes como desafios para a formacdao dos
professores indigenas na regido e em Mato Grosso.
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