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PREFACIO

Oterritorio|[...] € a totalidade da nossa vida [...]
nds precisamos pensar o reencantamento pela vida
e o ressentimentar. NOs temos o desafio de tentar
reflorestar os coragoes.

Queremos contar uma historia diferente.

Quando dizemos que somos a cura da Terra é por que
nds, os povos indigenas, ndo dividimos.

Somos o territdrio, somos a Mde Terra, Somos as
dguas, somos a floresta.?

[...] O futuro mostrar(d] a todos que os povos
indigenas ser[do] capazes de “realizar seus sonhos de
afirmacgdo étnica”|...J

Trés falas, trés mensagens que traduzem confianca e esperanca no
futuro. Confianga que se estende a toda a Humanidade. Esperanca que
se projeta no destino das novas geracGes. Reencantar, ressentimentar,
reflorestar coragdes, contar uma outra histéria, curar a Terra, saber-se
uno com o territério e com o Planeta, realizar sonhos, afirmar-se etni-
camente, sdo termos-chave que demonstram a grandeza dos nossos
parentes indigenas. A mesma grandeza que é encontrada neste livro:
ter como referéncia o ser humano em sua diversidade étnica e,
ao mesmo tempo, como unidade essencial da teia da vida na Terra.
Honrando e agradecendo a nossos ancestrais e contemporianeos
nativos, pelos grandes exemplos de resisténcia, resiliéncia e firmeza
de identidade que tém nos legado ao longo da Histdria, quero dizer da
satisfacdo que é testemunhar mais uma vez a consecu¢io de um propo-
sito que se ancora no compromisso de Clelia Cortes para com a educagio
escolar indigena. Um compromisso que, como traduzem os primeiros
momentos do seu texto, é antigo, duradouro e persistente. Que orienta
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suas realizagbes como movimentos empoderadores, que fortalecem e
mantém viva a sua fidelidade ao principio da garantia dos direitos fun-
damentais a todos os povos.

Esta publicagdo, uma (re)construgio da tese de doutorado defendida
em 20014, é uma significativa contribuicao aos estudos focados no tema,
considerando a fundamentacao multirreferencial, a complexa metodo-
logia e a propriedade das interagdes coautorais que guiaram a pesquisa.

Aqui também se encontra um texto de incrivel atualidade — conside-
rando os quase vinte anos da conclusao da pesquisa -, num momento
quando, ao mesmo tempo que se discute tanto o respeito ao Outro,
adiversidade, a diferenca, também se observa a ocorréncia de variadas e
cruéis formas de violéncia, abrangendo o ecocidio, o genocidio, o etno-
cidio, o feminicidio, o epistemicidio, o racismo, a intolerancia e o desres-
peito a garantia do direito a terra...

Em todo o mundo essas evidéncias sdo gritantes e tém trazido mui-
to clamor social. No Brasil, em particular, a Historia tem mostrado a
auséncia de politicas que visem a superacdo destes comportamentos
discriminatodrios, principalmente para com os povos nativos e, portanto,
verdadeiros filhos desta terra, bem como para com os povos de origem
e descendéncia africana, que tanto contribuiram e contribuem para a
construgdo desta nagao.

Iniciativas para superac¢fo desta situacio se multiplicam e, dentre
elas, estd um conjunto de organizacgdes, grupos e pessoas que se dedi-
cam a agdes pela garantia da vida, da terra e de condi¢des dignas de exis-
téncia para os povos nativos brasileiros. Integrando tais iniciativas esta
todo um trabalho de décadas, voltado para o direito a “educagao escolar
indigena especifica, diferenciada, inter e pluricultural”, dentre as quais
se destacam os programas de formacao de professores indigenas dos es-
tados da Bahia, Mato Grosso e Minas Gerais, estudados pela autora.

Com muito prazer e muita expectativa acompanhei o processo da
pesquisa como orientadora da tese, dada a relevancia do tema e a com-
peténcia do grupo de formadores e de mestres-aprendizes que participou
do Programa. Tinhamos a certeza de que resultaria (como resultou) em
uma expressiva contribuicdo para o estabelecimento de referenciais
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para a educacio escolar dos povos indigenas, principalmente pela cons-
trugdo coautoral com os mestres — tanto aqueles formados no interior
de suas culturas originais, quanto os que também frequentaram ou esta-
vam frequentando programas especificos.

Foi grande o desafio assumido pela autora, na coordenacdo dessa
pesquisa-a¢do-formacao, para garantir a inclusdo dos significados de
educacio e seus espagos multirreferenciais de aprendizagem, a partir de
perspectivas de compreensao diferenciadas, valorizando tanto aportes
demandados para a lida com um mundo globalizado e suas repercus-
sdes nos territérios indigenas, quanto elementos requeridos para a vida
em comunidade, respeitando os saberes da tradi¢cdo e da experiéncia de
todos os participantes em interagdo no Programa.

Todo o processo esta ricamente detalhado no corpo do livro, organi-
zado de modo a permitir a leitura de acordo com a op¢ao de quem quer
degustar o texto, pois a autora produz um mosaico, transformando os
capitulos em tesselas e os dispondo segundo o foco do texto, em partes
especificas. Partes essas que compdem um todo integrado que oferece
desde os fundamentos tedrico-metodolédgicos da pesquisa-a¢iao-formativa
e as nuances da concepgio de educagdo que embasam o trabalho; passa
por uma visao histérica dos desdobramentos na tensio entre as politi-
cas homogeneizantes e a resisténcia por uma educacio diferenciada,
abordando de modo geral a América Latina; conta como se estabelecem
intercAmbios para o estabelecimento de politicas e a¢des de cooperagio
entre diferentes atores/setores sociais para a formacdo de professores
indigenas; tece um didlogo sobre significados conferidos aos espacos
de aprendizagem entre diferentes autores indigenas e nfdo indigenas,
destacando aqueles que qualifica de ecossocioculturais — o doméstico,
o laboral e o ritual - e relacionais — natureza-cultura-sociedade-educagao-
-escola; apresenta a concepc¢ao e a organizagio curricular do Programa
de formacgdo, assim como narra — em interlocucdo com os mestres-
-aprendizes participes do Programa e trazendo seus registros de pesquisa
— como suas histérias e de seus povos dido substancia a educacio que
propdem, de acordo com os principios defendidos pelos movimentos
por educacdo escolar especifica para os povos indigenas.

PREFACIO| 15



“Educacdo escolar indigena: resisténcia ativa e didlogos intercul-
turais” ndo possui as “conclusdes”, tio comuns em textos académicos.
Ao invés, criativamente, é finalizado com uma longa e sensivel carta aos
mestres-aprendizes dos diversos povos que participaram do Programa,
até entdo (2001) inconcluso, fazendo uma retomada do texto como um
todo e trazendo pertinentes reflexdes que convidam aqueles mestres a
(re)significar a experiéncia vivida e a continuarem firmes no compro-
misso com a sua formacao.

Afirmo com alegria, depois de ter (re)lido o texto, que este livro é um
auténtico registro da construcao e parcial realizacdo, nas palavras de
sua autora, “[...] de um programa em determinado periodo histérico do
pais — por isso, tem carater histérico, carregando um pouco da histéria
latino-americana e, neste contexto, do Brasil no que concerne a relagio
com os povos indigenas” e, particularmente, com a educagio escolar in-
digena. Mostra de modo contundente e bem argumentado o que pode
resultar de um intercAmbio multirreferencial, respeitoso e coautoral,
trazendo um intricado tecido de principios, fundamentos, cosmovisoes,
referenciais éticos e estéticos, combinando uma postura pesquisante
com as dimensdes intelectuais da académica Clelia Cortes e a sua impli-
cacdo afetiva como mulher, mée, avd, docente, militante pela causa dos
direitos fundamentais para todos os seres humanos e profundamente
comprometida com a sustentacdo de programas e a¢des voltadas a edu-
cacdo indigena.

Convido a partilhar desta minha alegria todas as pessoas que se
importam com a nossa Histdéria e querem contribuir para reflorestar
coragOes, contar uma histéria diferente e realizar sonhos de afirma-
¢do étnica.

Teresinha Froes Burnham
Professora da Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Ouvindo o coaxar dos sapos
O cricrilar dos grilos
Esperancosa com o futuro da Terra
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Somos aqueles por quem esperamos

Pensar a educagdo indigena é sempre um desafio. Ela é mais que um
tépico na constituicdo da identidade ancestral: ela é o cerne. Isso sig-
nifica dizer que ela é a principal aliada no ordenamento social e conti-
nuidade dos principios basilares que norteiam as agdes e o sentido do
pertencimento que os povos origindrios foram desenvolvendo ao longo
de sua jornada neste territério.

Educar é um ato revoluciondrio e é assim que tem sido praticada por
nossa gente ancestral. Neste sentido, o termo revolucionario tem a ver
com a necessidade de atualizar, de forma permanente, o modus ope-
randi de dar continuidade aos saberes ancestrais. Embora ndo baseada
em “doutrinas” escritas, a cultura educativa vai tomando forma a partir
das expressdes corporais, dos cantos, dangas, ritos, curas, pertencimen-
tos. E desta forma que o corpo vai ganhando os elementos necessarios
para tornar-se pleno, completo, humano. A educacio é a unica forma
possivel, ainda que invisivel, de estabelecer um pacto existencial entre
o corpo ludico, a mente silenciosa e o espirito equilibrado. Na tentativa
de tornar estes trés eixos num tinico movimento, a persona vai ganhando
identidade e tornando-se. O Ser € o que toma forma pelo processo edu-
cacional e se completa pela vivéncia harmonica e integradora com
asociedade.

Ler o trabalho da professora Clelia Cortes reafirmou em mim essa
certeza. Uma escrita cheia de paixao pelo “objeto” é possivel ser depreen-
dida da leitura desta obra que nos colocar no cerne de muitas reflexdes
para além do que estd dito. Ai estd a magica da escrita: nos apresenta
a superficie para nos obrigar a mergulhar nas 4guas profundas onde se
escondem outras possibilidades de aprendizagem.

Teimosamente tenho defendido que, ao ler uma obra, ela tem que
fazer efeito primeiro no leitor. A obra tem que falar primeiramente para
quem a lé. Se conseguir criar no leitor um vazio, terd cumprido sua funcio.
Este vazio pode ser a certeza de que estamos em constante constru¢io,
sempre pronto para sermos abordados por novos conhecimentos, novos
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saberes, novas potencialidades. Ao entrarmos em contato com a obra,
logo vamos sendo tomados pela certeza do que nio sabemos. Isso nos hu-
maniza a tal ponto que passamos a repensar nossas certezas anteriores.

A obra que agora temos em maos é um verdadeiro “tapa com luvas de
pelucia” justamente por cumprir seu papel de preencher vazios, de nos
apresentar outros olhares e de questionar o que achamos saber. Fiquei
realmente muito impactado e embora tenha levado algum tempo para
perceber, pude também apreender coisas que ji poderiam ter feito outro
caminho dentro de mim e se perdido sem que me desse conta do malfeito.
Dai mais um elemento importante no trabalho: ele atualiza a memoria
da histéria vivida. O que isso significa na pratica? Que ele reaviva em
nds a necessidade de ndo esquecermos a luta dos antepassados. Fazendo
assim, o trabalho cumpre um papel importantissimo de ser mais um
instrumento de reflexdo, mas também de reconhecimento do esforgo
dos ancestrais para que vivéssemos o tempo presente. Isso garante que
aluta vale a pena porque somos nds o futuro que esperamos chegar. Ou,
em outras palavras: “somos aqueles por quem esperamos”.

Esta é minha leitura, claro. Nao li a obra como um intelectual ou
escritor. A li como um aprendente por me entender em movimento.
Espero que a compreensio de outros leitores siga por uma linha seme-
lhante porque ai encontrardo sentido nos saberes ocultos que ali es-
tao apresentados. Se nfo conseguirem fazer isso e desejarem uma leitura
mais académica, digo que aqui encontrardo ciéncia das melhores.
Extrairdo dados, experiéncias, conteudo, método. Mas, confesso, € o que
menos desejo a vocés.

Por fim, queria dizer que foi um imenso prazer fazer a leitura do
trabalho da professora Clelia. Dele depreendi conceitos histéricos im-
portantes que muito me ajudario a compreender melhor a experiéncia
de estar vivo que as populagdes desenvolveram ao longo do tempo; nele
também reforcei saberes que sempre me acompanharam; relembrei
coisas ja perdidas nos caminhos da memoria. Tenho apenas que agrade-
cer a generosidade da professora que nos presenteia com este legado que
nos ajudara a compreender melhor a trajetdria, a luta e a resisténcia dos
NO0SS0S Povos ancestrais.
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Desejo boa leitura a todos e todas que tiverem a experiéncia de
encontrar estes escritos por uma professora que tem o dom das letras
em suas veias académicas.

Daniel Munduruku

Doutor em Educagao pela Universidade de Sdo Paulo (USP),
pés-doutor pela Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e
autor de vdrias obras literdrias.
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Memodrias

Comunidade Pataxd Coroa Vermelha, 10 de outubro de 2020

Caro(a) leitor(a),

E com muita honra que escrevo esta carta para falar da relevancia
dapublicacio desenvolvida pela professora Clelia Neri Cortes. O encontro com
seu texto me remeteu a boas lembrancas da primeira turma do Curso de
Formacao em Magistério Indigena, iniciada em 1997. Foi quando a conheci,
assim como outros professores parceiros da Universidade Federal da
Bahia (UFBA)/Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e indigenistas
da Associacdo Nacional Indigenista da Bahia. Todos eles se juntavam a
nds, povos indigenas da Bahia, em prol da luta por uma educagio escolar
indigena diferenciada, intercultural e protagonizada por nds, indigenas!

Tempo em que, pela primeira vez, pudemos nos reunir entre parentes
professores de diversos povos, do extremo sul ao norte da Bahia, e juntos
lutarmos por aquilo que nossos anciées sempre almejaram, pelo pro-
tagonismo e autonomia da educagio escolar em nossas comunidades.
Tempo de lutarmos por uma escola onde pudéssemos contribuir para o
fortalecimento e valoriza¢do daquilo que nos foi silenciado e desrespei-
tado a partir da imposi¢do dominante em relacdo aos nossos modos de ser,
nossas histdrias, memorias, identidades e conhecimentos tradicionais.

Desse modo, foi construido um projeto de formagio em parceria com
professores indigenas, voltado para a realidade das comunidades a par-
tir de trocas e experiéncias interculturais entre professores e formadores.
Naquele tempo a maioria de nés, professores indigenas, nfo tinhamos
ainda o ensino fundamental completo, mas cada um trazia uma pedagogia
de saberes valiosos e aprendia um com o outro. As aldeias dos paren-
tes onde aconteciam os encontros eram nosso espaco de aprendizado,
tamanha a riqueza para além das trocas entre os professores.

Foi um tempo de muito de aprendizado, de trocas e também de lutas!
Nesse processo fortaleceu-se e nasceu o movimento de professores in-
digenas da Bahia, com a criagdo do Féorum de Educagido Indigena que

PREFACIO| 21



resiste até hoje, possibilitando, em sua longa caminhada, a discussdo e o
avanco em torno das politicas voltadas para a Educacio Escolar Indigena
na Bahia.

A obra produzida pela professora Clelia ndo traz apenas um registro
dessa longa caminhada de luta da educacgio escolar Indigena: essa obra
traz, também, grandiosa contribuicdo para o processo pela implemen-
tacdo de politicas publicas de formacgdo de professores indigenas como
também para a construcdo das diretrizes nacionais das escolas indi-
genas no Brasil, resultando também na contribui¢io da elaborag¢do do
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI).

Nds, Pataxd, temos gratiddo pelo engajamento dos diversos parcei-
ros que somaram forcas em prol da nossa luta pela educagio escolar
indigena: hoje ja somos mais de 200 professores patax6 formados, com
ensino superior, gerindo e lecionando em nossas escolas, produzindo
nossos materiais e contribuindo na formacéo de nossos proprios pa-
rentes. Como cada tempo € uma luta! Continuamos sempre resistindo
e aprendendo a lidar frente aos novos desafios que surgem. Como alu-
na do Curso de Magistério Indigena, minha gratidao a professora Clélia.
Espero que essas breves lembrancas possam levar os leitores a mergu-
lhar nessa riquissima memoria e reflexdes trazidas por ela.

Anari Braz Bomfim

Comunidade Pataxé Coroa Vermelha, professora, doutoranda em
Antropologia Social pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
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Estudantes indl'genas como coautores no tear de uma obra

Brasilia, 18 de novembro de 2020

Sausupdra,® Clelia!

Agradeco a oportunidade de ter acesso a sua construcio, que a meu
ver é de todos que lutamos, sonhamos e fazemos uma educagio que
coloca o ser humano no centro, com suas especificidades. No caso, aqui,
da Educacgéo Indigena, com o direito & escolariza¢do que contemple a
nossa luta enquanto povos origindrios.

Por isso, inicio essa tecelagem com algumas palavras da minha
parente, que € vida e corpo neste compéndio, “Eu sinto que a educagéo
é uma coisa muito importante para todos nés, [...] porque a educagio
cabe em qualquer lugar. Educacgdo é tudo aquilo que se aprende e ensina
ao longo do tempo”.°

Concordo com a minha parente do povo Xacriaba de Minas Gerais,
em sintonia com o cerne desta obra, que lanca mao da semente-educacio,
que embora pequena, traz ensinamentos que estfo na vida. E, com certeza
a educagdo convencional, de concepgdo e agdo hegemonica, ndo oferece
nem chéo fértil para fazer crescer a semente, nem perspectiva de encontrar
sementes diversificadas. O que vocé, Clelia, apostou na vida e que este
livro mostra, € exatamente que o aprendizado na diversidade tem muito
mais frutos, pois reconhece os varios saberes.

Venho dizer-te que o tempo transcorrido entre a defesa de sua tese
e a publicacio deste livro é um retrato explicito de que ele é necessario
e urgente, pois mesmo antes de 2001 a conquista por uma educagio
escolar indigena estava bem definida no campo dos sonhos e nas leis,
mas ainda por ser instaurada. Este livro, que divulga a sua pesquisa feita
no calor da hora — durante experiéncias de formacio de professores(as)
indigenas que forneceram a base para o Referencial Curricular Nacional
para Escolas Indigenas -, chega agora como uma ancora, um ponto a
partir do qual podemos avaliar o que se construiu desde ento.

Na luta pelo direito a ter direitos, a jornada tem sido longa. E consi-
derando o contexto de regressido em que estamos, tudo indica que ainda

PREFACIO| 23



teremos muitas décadas pela frente. Que a profunda reflexao proporcio-
nada pelo livro Educacéo Escolar Indigena — Resisténcia ativa e didlogos
interculturais venha a estimular discursos e praticas a servigco do forta-
lecimento dos povos origindrios e do didlogo com a sociedade geral com
a mesma velocidade da tecnologia de ponta. A educac¢io de que vocé
fala neste livro permite o didlogo com saberes ancestrais milenares sem
perder os conhecimentos ocidentais difundidos antes como tinicos.

Clelia, ndo poderia deixar de expressar que, nos tempos atuais de
pandemia, saber da publicag¢éo deste livro acende uma luz multicot, pois
as relagdes interculturais exigem olhares multiplos, de muiltiplas cores,
e isso me traz a maior alegria — a alegria de fazer parte dessas palavras,
desse discurso e de suas praticas.

Aos leitores, posso dizer que este livro ainda nos traduz um processo
de entrega e de ressignificacdo da pratica pedagdgica em que cada parti-
cipante, estudante/professor indigena, coloca-se na condicdo de “coautor”
da sua prépria formagdo. Assim nasce uma “autoformacgéo”, uma “for-
macio etnogréfica”, uma formacao de construcéo e reflexdo dos saberes
ancestrais em didlogo com os saberes ocidentais.

O livro é ainda um fiel registro da formacgao dos professores indigenas
na Bahia, que envolveu uma metodologia dindmica, acontecendo de for-
ma itinerante, com cada etapa em uma regido diferente dentro de uma
aldeia, o que trouxe uma reflexdo e uma pratica de integracio/interacdo
entre a comunidade e a escola. Quando a comunidade conhece/reco-
nhece o processo de educacio escolar, torna-se capaz de relaciona-lo a
educacio especifica de seu povo, aos saberes existentes no dia a dia das
aldeias. A meu ver, reside especialmente nessa dinimica — nessa cons-
trucdo de conhecimentos, aprendizagens e metodologias — e em sua di-
fusdo a grande importancia deste livro.

Gratiddo pelo didlogo intercultural sentido no texto. E aqui me somo
a visdo dessa tecelagem, com a expressao gratificadora em tupy:

Kubekatusaralll

Nubid Tupinambd - Nubia Batista da Silva

Doutora em Linguistica pela Universidade de Brasilia (UnB)
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Educago escolar indigena

Em boa hora, recebemos a publicacao Educacdo escolar indigena:
resisténcia ativa e didlogos interculturais, de Clelia Neri Cortes.
Num momento em que o Brasil amarga os indicadores da devastagio
ambiental e da violéncia de Estado contra os povos indigenas, € signi-
ficativo que chegue ao conhecimento do grande publico uma iniciativa
pioneira de formacdo de educadores entre os Kaimbé, Kantaruré, Kiriri,
Pankararé, Pankaru, Pataxd, Pataxé HaHaHAae, Tuxd e Tupinamb4,
experiéncia essa que se inscreve na luta por educacgdo escolar indigena
no Brasil.

O livro fundamenta-se em tese de doutorado defendida por Clelia
Cortés em 2001, na Faculdade de Educagio da Universidade Federal da
Bahia (Faced/UFBA), sob a orientacdo de Teresinha Frées Burnham, e
apresenta o processo de construc¢ao do primeiro Curso de Formagio para
0 Magistério Indigena no estado da Bahia. Esse curso nasceu de uma ex-
periéncia colaborativa entre sociedades indigenas, universidades publi-
cas, organizag¢Oes indigenistas e cursos de Formag¢do em Minas Gerais e
Mato Grosso, quando a demanda e conquista de direito por uma educa-
¢ao diferenciada, bilingue e de qualidade, tal como definiam as letras da
jovem Constituicdo de 1988, ainda carecia de aportes cientificos e recur-
sos para a sua implantagao.

Esta publicagdo traz contribuicdes de ponta das pesquisas no campo
dainter/transculturalidade, articulando a produg¢éo de conhecimento ao
trabalho de militancia em defesa das lutas indigenas. Passados 20 anos,
as questdes relativas aos desafios da educacgio capazes de considerar a
diversidade, o intercAmbio intercultural e a necessidade de reparacao da
divida histérica que o Estado brasileiro tem para com os povos indigenas
no Brasil, e especialmente no Nordeste, fazem do livro ndo sé um docu-
mento histérico, mas também um texto contemporaneo, fundamental
para a compreensao das tarefas de uma educacgao plural e democratica
ainda hoje.

Ameérica Lucia Silva César

Professora do Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia (UFBA)
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APRESENTACAO

Os momentos que vivemos, ou sdo instantes de um
processo anteriormente iniciado ou inauguram

um novo processo, de qualquer forma referido a

algo passado. Dai que eu tenha falado antes no
‘parentesco’ entre os tempos vividos que nem sempre
percebemos, deixando assim de desvelar a razdo de
ser fundamental do modo como nos experimentamos
em cada momento.”

No inicio da década de 1980, passei a acompanhar e a buscar contribuir
com os movimentos indigenas, apoiando suas iniciativas e desenvolvendo
pesquisas colaborativas. Nessa trajetdria, passei a observar e registrar
sonhos, didlogos, conflitos, acontecimentos, conquistas, desafios e
efetivacdo de direitos, mesmo que ainda insuficientes. Esses registros,
iniciados antes do percurso académico de pesquisa sobre educagéo indi-
gena e educacgio escolar — quando trabalhei com o método Paulo Freire
na formacédo de professores(as) Kiriri -, tornaram-se sementes de pes-
quisas posteriores, inicialmente em mestrado com o proprio povo Kiriri,
entre 1993 € 1996.

Sempre sob inspira¢do de autoras e autores diversos, com especial
atencao aos estudos de Paulo Freire, que considera fundamental a valo-
rizagdo das diferencas na elaboragdo do curriculo escolar, nasceu a dis-
sertacdo A educagdo é como o vento, uma andlise compreensiva de porqué
e como o povo Kiriri, entre outros povos indigenas no Brasil, desejava
transformar a escola, tradicionalmente espago de homogeneizacio,
em espago de diversidade e possiveis didlogos interculturais, muitas vezes
conflituosos. Seu titulo foi inspirado na defini¢cdo de educagdo do pro-
fessor Celso de Jesus-Kiriri.
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Até os anos 1990, a educacgdo escolar entre os povos indigenas no
Brasil era uma tematica de estudo ainda incipiente nas universidades.
Maria de Lourdes Bandeira,® ao inventariar os trabalhos apresentados na
192 Reunido Anual da Associa¢do Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa
em Educacfo (Anped),” em 1996, verificou que, de 264 trabalhos e co-
municac¢des aprovados, menos de 1% abordavam o tema. Recuando trés
décadas antes, até os anos 1960, vemos que as pesquisas etnoldgicas,
quando o abordavam, faziam-no com base nos conceitos de assimila¢ido
e aculturacgdo, acabando por gerar uma visdo fatalista do futuro daquelas
sociedades. Datam do periodo entre 1975 e 1981 os primeiros e raros
trabalhos sobre o tema. A partir de entdao, acompanhamos a intensa mo-
vimenta¢do do campo indigenista: encontros de liderancas, criacdo de
redes de comunicacdo entre povos distintos, criacdo e participacdo de
indios brasileiros em organizacgdes e foros internacionais, e reunides
regionais e nacionais sobre questdes especificas, inclusive a educa-
¢ao escolar. Foram os préprios indios, por meio de suas organizagdes,
que passaram a encarar a educacéo escolar como um espaco estratégico
de afirmacdo étnica. Esse movimento estimulou o desenvolvimento de
estudos especificos, tanto pelos préprios intelectuais indigenas quanto
por indigenistas envolvidos com a questio, todos em busca de outros
conceitos e de outro pensar-fazer a educacao.

Inicialmente, as pesquisas nessa drea estiveram concentradas em
trés universidades publicas brasileiras: Universidade de Brasilia (UnB),
Universidade de Sdo Paulo (USP) e Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). A partir da década de 1990, nessas e em outras universidades,
outras pesquisas desenvolvidas por antropélogos(as), linguistas, educa-
dores(as) e profissionais de outras dreas somaram-se as investigacdes
existentes, especialmente a partir de estudos e atividades colaborativas
na perspectiva da educagio escolar especifica, diferenciada e intercultural,
nas quais aqueles(as) profissionais viam-se implicados(as).

Naquela década, as experiéncias de pesquisa conjugadas a a¢des for-
mativas coautorais se intensificaram, passando a ser desenvolvidas por
pesquisadores(as) ndo indigenas e indigenas, em programas de formagio
de educadores de diversas etnias. No Brasil, esses programas visaram
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a efetivacdo de direitos, apds conquistas da Constituicao de 1988 e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do (LDB) de 1996. Implicada neste
periodo de conquistas, desenvolvemos (de 1997 a 2001) a tese Educacdo
diferenciada e formacdo de professores(as) indigenas: didlogos intra e
interculturais, agora convertida nesta publicacdo.

Naquele periodo, como outros(as) pesquisadores(as), estdvamos
cientes de que a luta pelo direito a terra, pela melhoria da qualidade de
vida e pela afirmacio étnico-cultural repercutia nos movimentos por
uma outra educagdo escolar, uma proposta pedagdgica atenta a estes
aspectos e a constru¢do de um projeto de interculturalidade na perspec-
tiva da descolonizagao. Assim, iniciamos e concluimos duas pesquisas,
continuando a colaborar em processos de formac&o coautoral nesta drea
de estudos: educacgdo escolar indigena.

N#o seria demais afirmar que, dentre os tipos de registros realizados,
o que forneceu o impulso inicial tenha sido o registro do “sonho”.
A propésito, o professor indigena Joaquim Mana-Kawinawé4,!® em fala
registrada em 1998 sobre a constru¢do do projeto de educacio escolar
indigena, afirmava que o futuro mostraria a todos que os povos indi-
genas seriam capazes de “realizar seus sonhos de afirmacdo étnica”
no contexto brasileiro contemporaneo. Sabiamos que, mesmo diante das
conquistas — quando, no Brasil e em outros paises latino-americanos,
povos indigenas conquistaram legalmente o direito a uma educagio
escolar diferenciada -, um grande desafio na construc¢ao dessa proposta
permanecia: como fazer dialogar, e com isso reconhecer, diferentes sabe-
res no contexto das politicas educacionais historicamente constituidas?

Na nossa trajetdria de pesquisa, instigada pela “pedagogia da per-
gunta” freiriana, caminhamos em companhia deste e de outros autores e
autoras nio indigenas e indigenas, na drea da educagfo dialdgica e inter-
cultural, em sua perspectiva critico-compreensiva e da multirreferencia-
lidade'2 assim como da etnografia'#'167 ¢ da etnometodologia.!81920

Na identificagdo inicial e continuada dos referenciais, a pergunta
que impulsionou todo o processo era de cunho bastante amplo, como
em geral acontece com as perguntas iniciais, ja guardando em si intime-
ros desdobramentos para a pesquisa. Comecava por indagar como vinha
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sendo construida a educacdo escolar indigena junto aos povos que eu
acompanhava: como se formavam seus referenciais, os referenciais de
uma educac¢do que buscava contemplar a singularidade de cada povo,
considerando a relagdo com outras culturas indigenas e ndo indigenas
em um pais plural? Uma educacéo de cardter especifico, diferenciada
e intercultural.

Durante a pesquisa e as a¢oes formativas desenvolvidas entre 1993 e
1996 junto aos(as) professores(as) e mestres(as) dos saberes Kiriri, houve
a realizagdo do primeiro e segundo Encontro de Professores Indigenas na
Bahia, através de um processo colaborativo inicialmente instigado pelos
educadores daquele povo. Ao desenvolver a pesquisa na interface entre
universidade, sociedade e Estado, de forma especialmente atenta ao
papel homogeneizante das politicas governamentais, disponibilizamos
resultados parciais registrados no contetdo do Referencial curricular
nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI)? e na Proposta curricular de
formagdo do magistério indigena na Bahia,? construida de forma coau-
toral com professores(as) indigenas e outros(as) pesquisadores(as)-forma-
dores(as) da Bahia, Minas Gerais, Mato Grosso e Para.

Ja quanto a pesquisa referente a tese, buscamos compreender como
se instituiam as relagles socioculturais e os movimentos indigenas no
Brasil - situando-os no contexto histérico e contemporaneo da América
Latina. Procuramos desenvolver uma escuta sensivel, capaz de viabilizar o
compartilhamento de saberes oriundos dos diferentes espagos de apren-
dizagens nos territérios indigenas de etnias diversas.

Na Bahia, espaco prioritdrio da pesquisa, implicada também como
docente e coordenadora pedagogica, ddvamos continuidade aos inter-
cambios que ja mantinhamos com formadores(as) de outros programas
de formagdo no Brasil, especialmente de Minas Gerais e Mato Grosso,
paraonde estendemos a pesquisa. Esses programas, como outros no pais,
a exemplo do Acre, Amazonas e Mato Grosso do Sul, tinham caracteris-
ticas semelhantes, entre elas o fato de terem se desenvolvido em con-
textos de complexa variedade étnico-cultural. Aliada a essa condicdo,
os projetos tinham como pressuposto trabalhar com a pluralidade cul-
tural sem subordinac¢ao de uma cultura a outra, uma vez que cada povo
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vive em territérios com caracteristicas ambientais distintas e sociocultu-
rais especificas. Caberia, entfo, & educacao considerar essas diferencas.

No caso da Bahia e Minas Gerais, existia um ponto em comum:
a organizag¢do em um unico polo formativo. Na Bahia, o Projeto de
Formacao para o Magistério Indigena envolvia cursistas das etnias Kiriri,
Tuxd, Pataxd, Patax6 Hahahde, Kaimbé, Kantaruré, Xucuru-Kariri,
Pankararé, Pankaru e Tupinambd. Em Minas Gerais, com o Projeto
Uhitup (que significa “alegria” no idioma maxacali) que reunia cursis-
tas Maxacali, Krenak, Patax6 e Xacriaba. J4 no Mato Grosso, o Projeto
Tucum era organizado em quatro polos de formacio; diante do tempo
predeterminado de pesquisa, dialogamos com professores(as) no polo IV,
com professores(as) Bakairi e Xavante. Também ja existia um processo
de intercAmbio anterior com pesquisadoras indigenas e nao indigenas,
que além de terem desenvolvido pesquisa com os Bakairi, também cola-
boravam com o processo formativo na Bahia.

Foram muitas as questdes geradas a partir da presenca dos movi-
mentos indigenas nas redes locais, regionais e internacionais, e suas
relagdes com o Estado. Era essencial compreender como se constituiam
as demandas por educacgio e a forma como o Estado respondia a elas.
Serd que nos surpreenderiamos encontrando algum espacgo para a con-
ducdo de processos proprios?

De um ponto de vista mais amplo, olhando para o territério da
América Latina, nos perguntamos como as politicas homogeneizantes
se constituiram historicamente, em especial no que toca a educacéo.
Existiriam processos alternativos aquelas politicas? Haveria reacio,
reivindicagdo, proposicao de outros caminhos? Como se configuravam
as lutas pela sustentacao da diversidade étnico-cultural?

Fundamental, também, compreender os diversos significados de
“educacio” para os(as) professores(as) indigenas. Seria possivel criar um
didlogo entre esses significados, de forma a contribuir para a construc¢io
de uma nova proposta de educacgio escolar indigena — uma proposta que
viesse a contemplar caracteristicas como “diversidade”, “especificidade”,
“interculturalidade” e “igualdade social”?
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A partir dessas questdes, desenvolvemos a pesquisa, tecendo didlogos
com professores(as) e representantes indigenas, em seus territorios e
fora deles, como também com pesquisadores(as) de varias universidades,
inclusive durante doutorado-sanduiche na Universidade de Valéncia,
na Espanha. J4 os encontros com os(as) educadores(as) indigenas também
se desdobraram em processos pedagdgicos que buscaram colocar em
pratica os referenciais diversos. Também buscamos registros realizados
por instituicdes indigenas e governamentais relacionados a temadtica
indigena e educacional.

Observando os procedimentos utilizados pelos(as) professores(as)
indigenas, chamou nossa aten¢do uma bricolagem da diddtica escolar
e de etnométodos, muitas vezes oriundos dos seus espacos tradicionais
de aprendizagem. No cotidiano dos processos formativos, a arte, como
experiéncia vivida e forma de expressio nos espacgos da vida, explicitava-se
como articulacio sensivel de diferentes linguagens. Assim, com base nas
dinamicas observadas, e concordando com o filésofo Gaston Bachelard®
quando afirma que a arte e a pesquisa estdo de mios dadas, tomamos a
linguagem poética como um dos referenciais.

No percurso desta pesquisa, especialmente na Bahia, foram varios
os problemas enfrentados. A escolha do referencial teérico metodo-
16gico e sua associagdo a outras referéncias, uma vez que o fenémeno
estudado exigia a combinacdo de multiplas perspectivas, assim como a
ambiguidade relacional da pesquisa-a¢do - o it e vir entre a implicagio
e o distanciamento - foram os principais desafios.?* Porém, na pesquisa-
-acao-formativa, as proprias dificuldades muitas vezes fomentam as
atividades colaborativas no seu desenvolvimento, tanto quanto as inter-
rupg¢des e hiatos. Entre os(as) professores(as) indigenas, esses momentos
resultaram em um maior avango na reivindicago e participa¢do, como
sujeitos politicos do seu processo de formacdo.

Este livro esta organizado em cinco partes e trata do relato de um
periodo histérico da educacio e formagdo de professores(as) indigenas.
Aqui se encontra o resultado do esforco empreendido em pesquisa e
colaboragdo, mais precisamente a compreensao a que chegamos do modo
como vem sendo construida a educacfo escolar diferenciada, especifica,
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inter e pluricultural indigena, fruto desse didlogo em diferentes espa-
¢os e, em especial, da interlocu¢io dos(as) professores(as) indigenas em
seus processos formativos.

Na primeira parte do livro — “A educacgio desde a educagdo” -, apre-
sentamos os principais eixos tedrico-metodolédgicos que dialogam com
os referenciais e significados expressos por outros(as) autores(as) envol-
vidos(as) na construgio da educacio escolar indigena.

Na segunda parte, ao tratar das questdes da “homogeneizagdo e di-
versidade cultural na educag¢do”, abordamos como a luta pelo direito
a educacio diferenciada, na América Latina, configurou-se na tensio
entre projetos homogeneizantes e movimentos de resisténcia, reivin-
dicagles e alternativas as imposi¢des. Procuramos discutir como esses
processos se instituiram historicamente, entre os embates de interesses
daqueles que dominam e daqueles que, por diversos meios, resistem
a4 homogeneizacdo imposta — e como, nesse embate, 0s movimentos
socioculturais indigenas constituem suas lutas e conquistas.

Na terceira parte, intitulada “Nos intercaAmbios, os fios da coope-
racdo”, procuramos descrever e analisar o modo como os intercimbios
entre os sujeitos (dimensdo bioldgica, subjetiva e politica) individuais
e coletivos — movimentos indigenas, organiza¢cfes governamentais,
ndo governamentais e pesquisadores(as) indios(as) e nao indios(as) -
vém se constituindo em fios de coopera¢io na formacao de professo-
res(as) indigenas. A descricéo desses processos torna-se de fundamental
importancia, uma vez que as politicas e a¢cdes educacionais vém encon-
trando nos resultados desses intercimbios significativos referenciais.

Na quarta parte, “Enredando significados e espagos de aprendizagens”,
apresentamos, em uma perspectiva dialégica, alguns dos significados
que professores(as) indigenas da Bahia, Minas Gerais e Mato Grosso atri-
buem a educacgio e como, nesses significados, eles ressaltam os espagos
de aprendizagens tradicionais e novos. Ao discutir esses entrelacamentos,
também procuramos dialogar com outros(as) autores(as) de diferentes
4reas do conhecimento.

Apés a tessitura das partes anteriores, construidas no ir e vir,
na perspectiva desde dentro para fora, chegamos a quinta parte, intitulada
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“Formacao de professores(as) indigenas na Bahia: elo de vdrias histérias”,
tendo como interlocutores os(as) professores(as)-cursistas na pesquisa-
-acao-formativa. Aqui procuramos discorrer sobre como, nesse processo
formativo coautoral, as histérias dos(as) professores(as) e dos povos in-
digenas vao configurando os tracos fundamentais que caracterizariam
o modo como vem sendo construida a educacdo escolar diferenciada,
especifica, inter e pluricultural.

Na parte final, recorremos a escrita de uma carta aos(as) professo-
res(as) indigenas Kiriri, Tux4, Pataxé Hah&hde, Pataxé, Tupinamb4,
Pankararé, Kaimbé, Kantaruré, Pankaru e Xucuru-Kariri, abordando
os limites e possibilidades da educagéo escolar indigena no ambito das
politicas e a¢des estatais.
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A educagdo é todo o significado, é social, polftico,
espiritual e todas as coisas que vdo se escrevendo de
uma boca para outra, é educagdo de palavra,
dedidlogo.”

E o cuidado que se tem na formagéo do outro,
através do conhecimento passado e presente,
respeitando as suas origens, ou seja, as suas raizes.
[...]. Isto é, um processo globalizado.

A educagdo é como uma fonte,

quanto mais se cava, mais dgua flui.?

Educac3o: espaco de intersecao multirreferencial

Na dinamica sociocultural que lhe é prépria, a educacio constitui-se
como um espago movente e de contornos difusos, por isso mesmo con-
flituoso, mas também apto a produzir novas formas de compreensao,
inclusive de seus proprios saberes e fazeres. Espaco interativo e politico
conformado de dentro para fora e de fora para dentro. Espaco de possiveis
(re)significagdes da vida cotidiana e do vir a ser sociocultural, resultante
de agdes individuais e coletivas.

Compreendida como um fenébmeno de extrema complexidade,
a educacgdo, aqui, é abordada a partir da perspectiva tedrica da multir-
referencialidade, procurando dialogar com os diversos autores envolvi-
dos, direta ou indiretamente, na constru¢do de uma educacio escolar
diferenciada, inter e pluricultural.” Sob esse prisma, assumimos que
nenhum saber € exclusivo de dreas especificas do conhecimento, mas
diz respeito também aos membros de uma sociedade envolvidos com os
respectivos assuntos nas situagdes sociais.

O fenémeno educacional possibilita aos sujeitos que se compreen-
dam no mundo com os outros. No didlogo entre as nossas experiéncias
e as do outro, encontramos o sentido das relacles e das aprendizagens.
Esse fendmeno redne, dialogicamente, o ser humano e o mundo,
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seus significados, sentidos, existéncia e histéria. Ao concentrarmos
nosso olhar no experimentado e vivido, somos também conduzidos aos
diferentes espacgos onde a vida acontece, conscientes de que enfrenta-
riamos as dificuldades desse procedimento, diante das incertezas e da
“falta de acabamento” que lhes sdo inerentes.

Consideramos, de acordo com estudiosos do movimento tedrico da
fenomenologia, que a profundidade de uma histéria narrada orienta o
nosso préprio destino, uma vez que somos responsaveis pelo exercicio
das reflexdes e da propria histéria. Dessa forma, como problematiza
Merleau-Ponty,?

Deve-se compreender a histéria a partir da ideologia, ou a partir
da politica, ou a partir da religido, ou entfio a partir da economia?
[...] Deve-se compreender de todas as maneiras a0 mesmo tempo,
tudo tem um sentido [...]. E verdade, como diz Marx, que a histéria
ndo anda com a cabec¢a, mas também € verdade que ela ndo pensa
com os pés. Ou, antes, nés nao devemos ocupar-nos nem de sua
‘cabeca’, nem de seus ‘pés’, mas de seu corpo.

Assim, visando compreender o carater plural da educac¢do no plano
da acfo e das construgdes tedricas, adotamos uma postura critica diante
da perspectiva disciplinar, considerando que a sua compartimentagio
dificulta a construcdo de uma proposta de educacgio escolar especifica
e intercultural. Consideramos imprescindivel que, no estudo de fend-
menos educativos, os saberes académicos também se interconectem aos
de diversos sistemas socioculturais, mesmo que isso gere dificuldades
de ordem epistemoldgica, uma vez que os fendmenos e processos edu-
cativos exigem uma “aplicacio edificante” orientada por diversas areas
das ciéncias, de forma entrelacada e nfo separada, e a considerac¢do dos
etnoconhecimentos dos povos e comunidades envolvidas.?>°

No percurso da pesquisa ao lado de representantes indigenas de
diferentes povos, foram expressas significacdes da educacdo que for-
mam um mosaico polissémico e a situa, muitas vezes, nos varios espagos
socioculturais de aprendizagens:
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Eu sinto que a educacdo é uma coisa muito importante para todos nds,
[...] porque a educagdo cabe em qualquer lugar. Educagdo € tudo aquilo que se
aprende e ensina ao longo do tempo.*

[...]1A educagdo é o ensino, é a cultura e seu stmbolo, e sua atividade no dia a dia.?*

Aeducagdo ndo ésé naescolal...], em todo lugar a gente pode encontrar a edu-
cagdo. Eu mesmo tenho certeza que, também, é como se fosse como o efeito do
vento que ndo pode descobrir, o vento a gente ndo vé. Ela, a gente s6 vé depois
de ouvido e sentido, é como o vento, s6 depois que passa é que a gente sente.
Mesmo assim € a educacdo na escola, a pessoa vé falar na educacdo ndo sabe
como é, mas depois que vai fazer parte de qualquer nivel de educagdo, alfabeti-
zagdo, seriado e quem estd em alto nivel também, al é que vai saber se ela é boa
ou se é md, se ensina coisa a pessoa, é agraddvel ou desagraddvel.

Nos significados apresentados por professores(as), COmo no processo
relacional da pesquisa, a intersubjetividade traz inimeras referéncias e
sentidos. Nessa perspectiva, nenhuma teoria pode contemplar o todo do
fendmeno em estudo, uma vez que havera sempre algo a ser conhecido.

Tomar a complexidade como pressuposto de pesquisa permite a
aplicacdo de metodologias alternativas mais apropriadas a realidade
sociocultural a ser estudada, as vezes tendo-se mesmo que renunciar
as abordagens mais classicas. Edgar Morin, um dos principais tedricos
do campo de estudos da complexidade, afirmou que “o coragdo da com-
plexidade é a impossibilidade tanto de homogeneizar como de reduzir,
€ a questdo das unidades muiltiplas”.?* Assim, recorrer a essa perspecti-
va é reconhecer a irredutibilidade entre multiplas unidades e sistemas,
0 que implica a ndo submissdo de uma referéncia a outra. Observa-se
ainda que, no didlogo entre essas referéncias, o antagonismo e a comple-
mentaridade estio presentes.

Jacques Ardoino, considerado o autor da multirreferencialidade,
argumentou, em semindrio, que ela é uma resposta a complexidade e
supde que as diferentes referéncias sdo outras em relagdo aos outros
heterogéneos: “Nao se deve fundir Marx e Freud, mas considera-los
como perspectivas heterogéneas das quais precisamos”.®
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Enquanto “teoria” ou “paradigma” que parte das intera¢des de dentro
para fora e de fora para dentro, a multirreferencialidade foi, em nosso
processo de pesquisa, constantemente (re)avaliada. Nessa perspectiva
tedrica, considera-se o observado/vivido/refletido, situando-o entre o
paradigma explicativo e o interpretativo. O trabalho apoiou-se, também,
numa ferramenta da comunicac¢io, mas tdo dificil de ser exercitada:
o didlogo. O enfoque dialégico supde a interagdo na qual os sujeitos ndo
agem apenas a partir de sistemas de normas, mas de interpretacdes,
(re)significacgdes e possiveis (re)formulagdes.

Enquanto “microssociologia” do fazer cotidiano, a etnometodologia
pode contribuir para uma pesquisa de base etnografico-reflexiva conju-
gada & acdo-formativa, uma vez que se volta a investigacdo das praticas
organizadas da vida cotidiana, suas formas de saber-fazer e fazer-saber.
Ao lancar mio desse método de pesquisa, colocamos nosso foco espe-
cialmente na chamada zona de contingéncia entre os movimentos in-
digenas por educacgio, a institui¢fo escolar e as agdes educacionais no
interior de espacgos formativos.33’

No plano metodolégico, procuramos articular o enfoque etnografi-
co e a pesquisa-agdo-formativa de perspectiva critica. Situando-se como
sociologias do testemunho direto que se interessam pelos sujeitos que
estdo fazendo as coisas, essas abordagens constituiram-se em referen-
ciais importantes no didlogo tedrico-metodolégico da pesquisa e ac¢do
formativa, sobretudo com os(as) professores(as) indigenas na Bahia e no
intercAmbio com os programas de Minas Gerais e Mato Grosso. A pesquisa-
-acao-formativa, em um processo de coautoria entre formadores(as) e
cursistas pesquisadores, é uma perspectiva também adotada por ou-
tros(as) pesquisadores(as), sem ignorar a “tensio das relagdes interétni-
cas e interculturais”.

Outro conceito especialmente considerado na pesquisa com a edu-
cacdo escolar indigena é o de “resisténcia”, que na area da educagio
possibilita um olhar critico sobre as teorias da reproducgéo sociocultural
a medida que se constitui a partir de diferentes formas de reac¢io a do-
minagdo, marcando identidades e diferencas. A identidade € aqui com-
preendida como processo/produto da relagcdo com o outro, envolvendo
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elementos sociais, culturais e linguisticos. Em um didlogo com Antonio
Faundez, Paulo Freire argumenta que determinados conceitos, a exemplo
de dominacao, resisténcia e diferenca, transformam-se quando intera-
gem com realidades diversas, pois: “Haverd sempre algo nas expressoes
culturais [...] daideologia dominante, mas hd também, contradizendo-a,
as margens da resisténcia, na linguagem, na musica, no gosto da comida,
na religiosidade [...] na compreensdo do mundo”.®

A cultura manifesta-se nos gestos mais simples da vida cotidiana e,
nesse contexto, a descoberta do diferente € essencial na compreensio do
si mesmo e do outro. As reflexdes sobre dominacio, resisténcia, diferenca,
cultura, identidade e etnicidade abordadas nos estudos em educacio,
assim como em antropologia e comunicacio, tém importancia significa-
tiva quando buscamos compreender a complexidade das relacOes entre
educacao e diversidade étnico-cultural. Nessa perspectiva, entendemos
que nos diversos espacgos sociais € urgente a ado¢do de uma posicao dia-
l16gica capaz de conviver com as diferengas numa sociedade que é de
fato pluricultural. Uma escola que adota essa posic¢do viabiliza a aborda-
gem das lutas contra a discriminacao e a desigualdade. Nesse contexto,
os conhecimentos, gerados nos processos de resisténcia e reivindica¢bes
dos diversos movimentos socioculturais, podem abrir caminho para a
superacao do etnocentrismo dentro do préprio espago académico.

O campo cultural, que nio exclui o politico, constitui-se em um
complexo multirreferencial, movido por uma inteligibilidade que pode
contribuir para o (re)conhecimento de saberes especificos e para a
construcdo de outros conhecimentos, algumas vezes resultantes de um
complexo processo de bricolagem. O exercicio da bricolagem, segundo
Lévi-Strauss, a partir dos seus estudos sobre mito e ciéncia, permite a
execucdo de variado numero de tarefas, e nesse exercicio “a regra do seu
jogo é a de arranjar-se sempre com 0s meios-limites [...], porque a compo-
sicdo do conjunto [...] é o resultado contingente de todas as ocasides |...]”.*

As tarefas do exercicio da bricolagem sfo o inventdrio dos conheci-
mentos, assim como dos meios para viabilizagcdo dos estudos a serem
desenvolvidos. Na complexidade das temadticas estudadas, a promogio
do diélogo entre referenciais diversos constitui a prépria sistematica da
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bricolagem intelectual sem a qual a pesquisa social “néo poderia avancar”.
Lapassade®® considera que a bricolagem é uma regra recorrente dos
pesquisadores sociais, mas um tema tabu nas pesquisas académicas,
e assume a posicao de defendé-la.

Que sfo as pesquisas e a¢des educacionais, especialmente na pers-
pectiva da educacgdo escolar especifica e intercultural, sendo praticas
de bricolagem de extrema complexidade dialégica? Nesse processo,
no qual é preciso tudo levar em conta, considerando as especificidades
socioculturais e histdricas de cada grupo e o que nos dizem os sujeitos
direta ou indiretamente envolvidos, o “isto” e “aquilo” dialogam, resul-
tando muitas vezes em produtos/processos de novas bricolagens.

Pensar a educacio em suas multiplas possibilidades significativas,
origindrias das contribuicOes de varios sujeitos, implicou também
a atencio aos intercAmbios itinerantes, sempre existentes na histé-
ria dos povos, do ponto de vista social, cultural e politico. Entre esses
intercambios, interessamo-nos particularmente pelos instituidos por
movimentos socioculturais indigenas na luta por educa¢io, tema no
qual nos deteremos no terceiro capitulo. Na América Latina, tais movi-
mentos fizeram-se presentes a partir da década de 1960, tecendo fortes
criticas as politicas assimilacionistas e reivindicando o respeito a diver-
sidade, caracterizados pela forte presenca de “[a]tores e atrizes do coti-
diano, da luta travada nas pequenas e grandes conquistas de cada dia,
imersos nas contradi¢des da teia de relagdes plurais da sociedade”.#

Os movimentos indigenas organizados na luta pela terra, saude e
cidadania, o que envolve também a luta pelo reconhecimento de suas
identidades étnicas, podem ser caracterizados como novos movimentos
sociais especificos, denominados movimentos socioculturais.

A palavra “indio” € uma denominagao genérica utilizada pelos por-
tugueses no processo de dominacdo daqueles que habitavam a terra
“descoberta”. Na antropologia, o ser indio, inicialmente considerado
pelo critério racial, era definido com base nas caracteristicas fisicas.
Mais tarde, nas criticas as teorias raciais, iniciadas com o estruturalismo
de Claude Lévi-Strauss,”? o ser indio passou a definir-se por critérios
culturais, ou seja, indio é aquele que tem um repertério cultural fixo:
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usa arco e flecha, anda nu, vive da caca etc. Essa definicao foi criticada,
especialmente, no que diz respeito aos tragos culturais, uma vez que
esses também se alteram na histdria das sociedades.

A identidade étnica de um grupo € construida e (re)construida ao
longo de sua histéria, na qual o individuo social afirma ser desse grupo
e é reconhecido como tal. Nesse caso, o contorno cultural € construido e
vivenciado pelo préprio grupo, considerando-se, ainda, que, no caso do
indio, néo é o isolamento cultural que o define como tal.

Pensar-fazer e fazer-pensar a educacdo desde a educacao

Quando os portugueses chegaram ao Brasil, eles encontraram os povos indigenas
com seus costumes e tradicoes [...]. Hoje, nds, professores indigenas, juntamente
com a nossa comunidade, estamos lutando para buscar mais conhecimentos
paral...] trabalhar com a cultura indigena e ndo-indigena.*

Educacgdo é aquela que eu necessito, me desperta no mistério do meu ser|...]. Para
que a gente se eduque, € preciso que a gente se conheca, porque sem isso, jamais
a nossa educagdo vai adiante.**

A educagdo na aldeia se faz dos nossos direitos e sabedoria que o indio tem.
Como a cultura faz parte da educagdo, ela é saiide e vida.*

Na pesquisa e nos espagos formativos, aprofundamos interrogagdes,
didlogos, e observamos a busca de (re)significacdo da educacgao esco-
lar, para entdo compreender os argumentos do porqué, como € para que
as sociedades indigenas desejam e lutam por perspectivas diferenciadas
de educacio.

A escuta sensivel*® e o didlogo em torno do pensar e do agir dos
sujeitos implicados nos diversos espacos da educacao nas sociedades
indigenas, como em outras sociedades, constituem tarefa inesgotavel,
um assunto que interessa a todos que, de alguma forma, participam ou
interferem direta e indiretamente nesse processo: estudantes e docentes,
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pais e maes, formadores, participantes dos poderes politicos, entre outros.
Afinal, como ressalta Clifford Geertz,*” a concepgdo do pensar é basica-
mente um ato social.

Em sociedades em que a danga, 0 canto e a interagdo com a natureza
fazem parte de um viver cotidiano e ritualistico, a constru¢do de uma
nova proposta de educagdo escolar requer, no plano de uma pedagogia
sociocultural e ambiental, uma perspectiva interativa das relagées entre
corpo e mente, razdo e emogao, individualidade e coletividade, entre ser
humano, cultura e natureza.

No mundo ocidental, desde a Antiguidade, o “outro”, o diferente,
tem sido classificado como barbaro, desumano, selvagem, inculto, igno-
rante, incapaz. Esse modo de lidar com a diferen¢a marcou os processos
de colonizacdo e a construcdo da educagéo escolar ao longo do tempo.
A crenca na incapacidade do outro, seja esse outro indio ou negro,
categorizou-o como “primitivo”, portanto, sem raciocinio 16gico desen-
volvido. Seria, entdo, um povo ingénuo, infantil. Tais ideias, baseadas
na légica etnocéntrica e evolucionista da concepc¢io de cultura como es-
tagio de civilizacdo, fundamentaram as teorias e praticas de diferentes
formas de racismo e discriminagio étnico-cultural, tanto dentro quanto
fora da escola.

Porém, historicamente a educacgdo, enquanto processo €cossocio-
cultural e politico presente nos diversos espacos da sociedade huma-
na, acontece a partir de referéncias e sentidos diversos, construidos na
interacdo entre os seres humanos, ndo humanos e entre esses € 0 cosmo.
“Assim, cultura designara o modo de relacionamento com o real, com a
possibilidade de esvaziar paradigmas de estabilidade do sentido, de abolir
a universalizacdo das verdades, de indeterminar, insinuando novas
regras para 0 jogo humano”.48

Como salienta Sodré, a palavra “cultura” relaciona-se com as dife-
rentes praticas de organizacao simbdlica, de producao social de sentido,
de relacionamento com o real. Na cotidianidade, o real é historicamente
construido, porém sempre instituinte e, por isso, muitas vezes indecifravel,
tendo em vista a opacidade dos sentidos e significados a ele atribuidos
ou que buscamos conhecer. “O real é, portanto, aquilo que, resistindo a
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toda caracterizacido absoluta, se apresenta como estritamente singular,
como unico”.* Uma singularidade que, como salienta esse autor, € ines-
gotavel, como um segredo que nos atrai ao conhecimento dos sentidos
e significados, nos quais os seres humanos se entrelagam, construindo
outros sentidos e significados na rede de diversidades identificdveis que
costumamos chamar de cultura.

Desde os romanos, a palavra “cultura”, termo de véarias interpreta-
¢Oes, passou por significacdes multiplas em diversos espagos, justifican-
do varias construgfes tedricas e a a¢cdo empreendida para a negagdo ou
afirmacio do outro. Assim, para os romanos, colere (cultura) significava
cultivar o espirito como uma planta, “uma autoeducag¢io do individuo”,
um processo espontianeo e cumulativo, natural da potencialidade huma-
na. Na genealogia do conceito, cultura era tudo que pudesse contribuir
para o acréscimo de valores religiosos, morais ou espirituais em busca
da harmonia para o elemento humano, uma harmonia que resultava da
unidade entre os contrdrios, a partir do pensamento tedrico e estético,
proveniente da escuta do logos, “razdo” universal capaz de tudo governar.

Na modernidade, a no¢do de cultura como sinénimo de educagio
ndo mais foi movida pela razdo cédsmica, mas pela razdo do Estado e/ou
do sistema econdmico. Nessa concepcdo de razdo se baseia a ideia de
escola como espacgo cultural civilizatério de formac¢ao humanistica cujo
objetivo é o progresso. Ao priorizar a razdo cientifica, deixa-se de lado as
formas miticas de pensar o mundo.

Educag3o e perspectiva relativizadora

A educacfo é aqui considerada de uma perspectiva relativizadora, e nao
relativista ou universalista. Relativizadora, pois contempla, nesse processo,
0 especifico e o geral, a razdo e a imaginacdo.>®° Um processo e produ-
to sempre inacabados, em que didlogos, ruidos, sombras, gestos, sons e
formas, nos espacos de sua cotidianidade, situam-se nas lutas por igual-
dade e diversidade.
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A polarizacdo entre aqueles tedricos que defendem a universalidade
€ 0s que preconizam o relativismo absoluto na constru¢do da educacao
escolar pode vir aimpossibilitar um projeto de escola reivindicado pelos
movimentos socioculturais que buscam a igualdade de direitos sociais
e o reconhecimento da diversidade cultural. Dito isso, cabe ainda ques-
tionarmos se existe conhecimento universal, j4 que o saber é um espaco
sociocultural que depende das interpretacdes e das relagdes de poder.

Nessa perspectiva, o didlogo, motor de uma “pedagogia da pergunta”
que se instaura na relacdo entre os movimentos socioculturais e as pes-
quisas académicas, pode possibilitar e garantir uma fecundacdo mutua
entre a acao e a teoria no interior do territdrio escolar, espago privilegiado
para esse debate.

Entre sociedades ou em uma mesma sociedade, a heterogeneidade
cultural no interior dos variados espagos — concretos, imaginarios e
virtuais — origina universos socioculturais semelhantes e diferenciados:
cultura infantil, cultura juvenil, cultura feminina, cultura de diversos
géneros, cultura familiar, cultura escolar, cultura mididtica... Cada espaco
ecossociocultural, interagindo com os demais, com seus conteudos €
formas de aprendizagem, torna-se uma referéncia constituinte na for-
macao do sujeito. Implicados em espacos, relacdes e situacdes diversas,
0s sujeitos navegam por diversas identidades sociais, culturais, profis-
sionais... Assim, processos identitdrios multiplos movem sujeitos e sdo
movidos pelos sujeitos.

Estamos atentos, como educadores e tedricos da educacio, as situa-
¢Oes em que mais frequentemente tém lugar as diversas formas de dis-
criminagdo, como nas questdes de género, de idade e de etnia, visando
combaté-las? Responder afirmativamente a tal questdo implica atender
a exigéncia de construir processos educativos a partir de um pensar critico,
junto com os estudantes, sobre as diferentes formas de discriminacio,
procurando compreender como as diferentes formagdes sociais se orga-
nizam desde a dominago, dentro das acdes pedagdgicas e culturais.

Portanto, mergulhamos na complexidade dessas questdes, especial-
mente no campo curricular, compreendendo o outro e envolvendo-nos
com esse outro, tendo a diferenca como referencial na (re)construcéo de
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distintos espacos de aprendizagens, no (re)conhecimento de sociedades
pluriculturais e na busca de relagdes democraticas e socialmente justas.
Desse modo, os processos pedagdgicos, na perspectiva diferenciada
e pluricultural, devem ser compreendidos como processos dialégicos
de producgio de conhecimentos culturais e politicos ndo assimilativos,
em um amplo debate das questdes de diversidade, linguagem, sentidos,
desejos e autoria no espaco escolar.

Darlene Taukane, do povo Bakairi, em sua dissertacdo intitulada
Educagdo escolar entre os Kurd Bakairi, falando da diferenca a partir do
diferente, observa: “Quando fazemos parte de uma sociedade com orga-
nizac¢do social, politica, econdmica e uma educagdo tradicional muito
prépria, ndo imaginamos o quanto somos diferentes em relacdo a outras
sociedades”™.%

O discurso da diferenca e reconstrucdo da escola, atento para a diver-
sidade, pluralidade e para as questdes socioeconémicas, considerando
que as culturas especificas estdo imersas em uma rede de relagbes mais
ampla, requer consultas intermitentes as reflexdes sobre politica, cultura,
identidade, diferenca e educacao, transitando por diversos referenciais.
“A cultura, aqui, ndo sdo cultos e costumes, mas [...] significados através
dos quais os homens dao forma a sua experiéncia, e a politica nio sao
os golpes e as constitui¢cdes, mas uma das principais arenas na qual tais
estruturas se desenrolam publicamente”.>

A cultura como “texto que pode ser lido e interpretado”, ganhando
visibilidade e interlocucdo com a cultura de outros grupos e da socieda-
de mais ampla: nessa dindmica, é entendida ndo como algo homogéneo,
nem mesmo dentro das préprias semelhancas aparentes de um grupo,
mas na diversidade como ténica dos multiplos processos culturais. Como
ressalta Cunha,* “A cultura ndo seria, nessa visdo, um conjunto de tragos
dados e sim a possibilidade de gerd-los em sistemas cambiantes”.

No entrelacamento entre cultura e etnicidade, a identidade étnica é
uma construgio coletiva, compreendida como a percep¢io de uma con-
tinuidade, de um fluxo-processo, enfim, uma memadria. Este fluxo-pro-
cesso € que demarca as especificidades e diferencas que se evidenciam
nas relagdes socioculturais. Cunha, discutindo sobre a dimensdo politica
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da diversidade étnica, argumenta: “[...] a etnicidade € linguagem nao
simplesmente no sentido de remeter a algo fora dela, mas no de permitir
a comunicacgdo. Pois, enquanto forma de organizac¢fo politica, ela s6
existe em um meio mais amplo”.

As discuss@es sobre etnicidade, identidade e diferenca permitem
o aprofundamento das reflexdes voltadas para o entrelagamento entre
cultura escolar e diversidade sociocultural. Ao considerar a interdepen-
déncia entre universos diversos, e, assim, o rechac¢o da compreensao de
cultura como espago de experiéncias a partir do ponto de vista etnocén-
trico ocidental, estimula novas construcdes tedricas no interior das cién-
cias sociais, especialmente em educacdo. Nessa 4rea, o reconhecimento
das diferencas pode contribuir para a superac¢io dos processos de domi-
nacao historicamente impostos.

Entre espacos socioculturais multirreferenciados e sujeitos/indivi-
duos-sociais, instala-se a escola — um dos mais novos espacos entre os
demais —, concebida inicialmente e, em alguns casos, ainda hoje, como
um espago “neutro” de construcdo de novos conhecimentos, mas que,
historicamente, revela-se como um espelho no qual se refletem sujeitos
e sociedade. Dessa maneira, a participacdo dos sujeitos como autores(as)
e atores(atrizes) — constituindo-se como tal mesmo quando silenciam,
quando deixam de cumprir as normas ou abandonam o espago escolar -
no processo histérico de construcio/(re)constru¢io desse espaco, faz
com que ele se explicite como palco de multiplas identidades e diferengas,
em constante manutencfo e transformag6es de repertdrios que interagem,
muitas vezes, a partir de confrontos ou didlogos.

Em 1993, vérios setores da sociedade sensibilizaram-se com a noticia
de que mais de 32 milhdes de brasileiros passavam fome e de que quase
70% da populagéo brasileira ndo se alimentavam suficientemente para
ter saide e uma vida digna. Em 1994, um movimento retine varios seg-
mentos da sociedade brasileira, a A¢lo pela Cidadania contra a Fome,
a Miséria e pela Vida,* tendo sido realizadas conferéncias municipais,
estaduais e nacionais. Na “Primeira Conferéncia Nacional de Seguranca
Alimentar”, em uma de suas mesas redondas, os dados iniciais sobre a
fome em 4reas indigenas causaram um grande impacto. Foi no interior
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desse movimento que o Instituto de Estudos Socioecondmicos (Inesc),
o Projeto Estudo sobre Terras Indigenas/Museu Nacional (Peti/MN),
a Associagdo Nacional de Acdo Indigenista da Bahia (Anai-BA)% e outras
organizagOes realizaram uma pesquisa® sobre a fome entre as popula-
¢Oes indigenas no Brasil, entre os anos de 1994 e 1995, que suscitou uma
série de debates e reflexdes desde o momento em que foi publicada a sua
formulacdo, sob o titulo Mapa da fome entre os povos indigenas no Brasil.

Observando o caso dos povos indigenas no Nordeste e em outras
comunidades humanas em diferentes continentes, consideramos que
as questdes étnicas nio se separam das sociais, nem tampouco das ques-
t0es ambientais, que tém gerado a crise planetdria instalada na transicao
para este novo milénio, tornando-se evidente a necessidade de inter-
dependéncia entre as civiliza¢des, entre os seres humanos € 0 cosmo.
Portanto, ao entrelagar educacgio e cultura, pde-se um grande niimero
de questdes no contexto ecossociocultural, vivenciado e atualizado na
relagdo passado-presente-futuro, envolvendo a vida politica, social,
econdmica e cultural nos planos micro (local), meso (tegional) e macro
(global).

Os estudos sobre educagio diferenciada vdo explicitar a complexi-
dade ai existente e a necessidade de considerac¢do das relagdes sociais,
culturais e econdmicas, de espago-tempo - local, regional e global,
passado/presente/futuro, tendo como referenciais as identidades,
diferencas e cidadanias imbricadas nessas rela¢des. A cidadania precisa
ser tratada ndo somente como uma categoria individual isolada, mas,
também, como resultante da (alter)acdo da identidade individual e co-
letiva. E, nesse sentido, ser cidaddo € ter acesso a todos os direitos dos
demais cidadaos, ao mesmo tempo em que se tem reconhecida a identi-
dade indigena.

Neste estudo, concordamos com Roberto Cardoso Oliveira,” que afirma:
“O processo de globalizacdo em que as sociedades humanas, quais-
quer que sejam elas, estdo envolvidas, ndo pode deixar de se tornar
hoje um dos focos [...] da pesquisa”. No préximo capitulo, enfocando a
globaliza¢do como um fendémeno de dominagéo e, como tal, de modo ne-
nhum recente, procuramos salientar que as tentativas de homogeneizac¢io
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apods a colonizacdo da América Latina ndo foram algo tranquilo, pois,
neste contexto, historicamente se situam os embates ocasionados pelos
movimentos de resisténcia dos povos indigenas.
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Capitulo Il

HOMOGENEIZACAOE
DIVERSIDADE CULTURAL
NA EDUCACAO







Stamos em pleno mar|[...]

Era um sonho dantesco |...]

O trilho que Colombo abriu na vaga,
Como uma iris no pélago profundo! |...]
Colombo! Fecha as portas de teus mares!>®

“Colombo! Fecha a porta de teus mares!”

O grito de Castro Alves em “O navio negreiro” foi tardio. O expansionismo
mercantilista europeu seguiu as rotas de Colombo, abrindo as vias para
um fendmeno que, com 0s novos meios tecnoldgicos e as transforma-
¢Oes de ordem econdmico-social, viria a se concretizar efetivamente nas
trés ultimas décadas: a globalizacao.

Desde a época das grandes navegac¢des — “era dos descobrimentos™®
- aos dias atuais — época da tecnoglobalizacio —, os diversos processos
globalizantes tiveram alcance variado. As grandes navegacdes € 0 ex-
pansionismo europeu fizeram com que, pela primeira vez, a globaliza-
¢ao tivesse um alcance planetario. Dai, a revolucdo industrial e os ideais
iluministas e liberais foram reiterando processos globalizantes cada vez
de maior alcance nos campos econdmico, politico, social, estético, ético
e cultural, tornados viaveis por distintos meios tecnolégicos.05!

Orlando Sampaio Silva comenta o fenémeno e seu alcance ao longo
da histéria, submetendo povos e territérios

[...] com a impostura cultural, a imposicdo do poder civil e militar,
a exploracdo da forca de trabalho dos dominados, o saque de
riquezas naturais etc., em um processo de globalizacido do expan-
sionismo e dominac¢do de Estados hegemonicos sobre povos e
territérios submetidos, construindo as fundagdes do globalismo
de nossos dias, com suas manifestagdes mais sofisticadas, ditas,
por isso mesmo, ‘neo’-liberais, no entanto, participando de todo
este conjunto de caractetristicas.®?
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Com referéncia ao processo de globaliza¢do na atualidade, poderiamos
dizer que alcanga todos os diferentes povos, ainda que de diferentes
formas. Mais do que nunca, o capital e a comunicacédo atravessam 0s
Estados e as politicas econdmicas dos diversos governos; sdo assim
priorizados os mercados e deixadas & margem as questdes sociais, entre
essas as educacionais.

Nas discussdes relativas a globalizacdo e ao seu cardter especifico na
América Latina, surgem perguntas e respostas praticas e tedricas na area
de educacéo. Neste estudo evidenciamos duas: 1) como, historicamente,
constituiram-se as politicas homogeneizantes na América Latina, espe-
cialmente no plano educacional, ignorando a diversidade étnico-cultural?
2) Nessa dindmica homogeneizante, na histéria da América Latina, existem
processos alternativos de bases (re)ativas, reivindicativas e propositivas
diversas?

A sofisticacéo do processo de globalizac¢fo, ensejada pelas novas tec-
nologias e mecanismos de internacionalizac¢io do capital, faz com que se
intensifiquem as caracteristicas ja verificadas, no passado, nas relacdes
socioecondmicas e culturais — a dominac¢éo, a homogeneizacao e a diver-
sidade. Todavia, se observarmos as nuancas desse fendmeno, percebere-
mos que a dindmica da globalizagdo, acelerando a internacionalizac¢do
e afetando tudo e todos os povos, faz com que sobressaiam o local e o
especifico. Como o global se realiza no local, os processos globalizantes,
ao invadirem os diferentes espacgos locais, encontram distintos siste-
mas de sociabilidade, nos quais os sujeitos, a partir de seus referenciais,
os (re)interpretam.

Além disso, a globalizacio traz consigo instrumentos que também
tém possibilitado novas conexdes inter e supranacionais entre os mo-
vimentos socioculturais. Dessa forma, no dmbito desse processo con-
traditdrio, os sujeitos e suas organizaces buscam denunciar, de forma
ampla, as crises acentuadas pela propria globalizacio nos diversos espacgos
ecossocioculturais.

Neste sentido, Ailton Krenak® argumenta que os povos indigenas
assistiram a afirma¢do do modelo capitalista e dindmico ocidental,
a transformacio “da montanha em vagio de minérios que vao para o
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porto”. Nas montanhas transformadas em p6 e apropriadas pelas empre-
sas, “estdo inscritos os cantos, as tradi¢des, as referéncias mais antigas”.
A partir do vivido por seu povo, Ailton Krenak nos remete a retrospectiva
de um processo historico de dominagdo e explorag¢do, contendo caracte-
risticas distintas, mas que tem destaque especial em trés momentos na
América e em outros continentes: no periodo das grandes navegacdes,
no pos-Segunda Guerra Mundial e na tecnoglobalizacio.

Os meios de comunicacdo lembram-nos cotidianamente de con-
templar o espelho tinico no qual se refletem os valores do consumo e da
homogeneiza¢do cultural, com sérias consequéncias nos espacgos educa-
cionais. Uma mdquina comunicacional e econdmica mundial que acele-
ra a internacionalizac¢io do sistema financeiro e comercial na busca do
lucro, ignorando qualquer principio ético, estimulando o consumismo
e desconsiderando todas as suas consequéncias para o género humano
e para o ambiente.*

Resultante de principios, instrumentos e politicas que se consolida-
ram ao longo da histdria, a perspectiva globalizante, que, na atualidade,
gera o abuso de poder e explora¢do no interior das sociedades, intensificou
0 avango sobre os territdrios indigenas. Essa consideragio reforga a ne-
cessidade, anteriormente referida, de contemplarmos a problematica da
globaliza¢do quando pesquisamos sobre educagio escolar nas socieda-
des indigenas, como em qualquer outra sociedade.

Em diferentes periodos, o avanco sobre os territérios indigenas ge-
rou e tem gerado exterminio, exclusio social e discriminagio do outrode
inimeras formas. Como enfatiza Menchu Tum, uma das mais significa-
tivas representagdes indigenas na América Latina, “considerar inferio-
res as culturas indigenas tem dado motivo a impor a ideia da integracio
cultural mediante a mesticagem e a assimilagéo forgada, como uma con-
dicdo para o desenvolvimento”. Ou seja, “tem-se atribuido aos povos in-
digenas as causas do subdesenvolvimento, quando o que ocorreu é que
as condic¢des de extrema pobreza que enfrentamos se devem a excluséo,
marginalizacdo, discriminacio e exploracdo a que somos submetidos”.%

Desse modo, conforme detalha Menchu, a discriminagdo do outro
nos processos de formulacio e execucdo das politicas econdmicas e
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culturais para o “desenvolvimento” desconsidera a falta de qualidade
de vida em que vive grande parte da populagdo. Na histéria dos povos,
os processos de discriminag¢do do outro, na tentativa de uniformizacao,
atuam contra o ser humano, que se (re)conhece como diferente nos
planos individuais e coletivos. Assim, vém-se ignorando, como disse
Eduardo Galeano, as “distintas musicas da vida, suas dores e cores:
as mil e uma maneiras de viver e dizer, crer e criar, comer, trabalhar,
bailar, jogar, amar, sofrer e celebrar, que fomos descobrindo ao longo de
milhdes de anos™.

A dominacdo econdmica e cultural dai resultante traz a caracte-
ristica marcante da homogeneizacdo politica, cultural e educacional.
Simultaneamente, nas proprias contradi¢cdes dessa dindmica globalizante,
0os movimentos socioculturais movem redes instituintes no sentido
inverso — o da diversidade. Por menores que parecam ser, €sses mo-
vimentos muitas vezes resistem, instituindo processos de afirmacao
étnico-culturais imprescindiveis para a implementagio da educacio es-
pecifica e diferenciada, em que as questdes culturais e sociais se entre-
lacam. A luta por uma cidadania indigena envolve o acesso aos direitos
constituidos no plano geral e ao direito coletivo especifico do indio.

Trata-se de uma luta que vem se constituindo ao longo do tempo,
entrelacando-se com a prépria histéria de um passado remoto e recente
da América, envolvida com a dindmica da globalizacdo e todas as suas
contradicOes. Como esclarece Ianni, a ideia de América Latina sintetiza
diferentes temas, perspectivas e visdes da histéria. Sintetiza multipli-
cidade e contrapontos. “As diversidades nacionais e de linguagem nos
fazem pensar distintos paises, que em determinados periodos parecem
viver problemas semelhantes, pensados e expressos, através de produ-
¢Oes filosoéficas, cientificas, literdrias, artisticas”.s’

Pensar e discutir sobre a educacgio escolar entre os povos indigenas
na América Latina implica, necessariamente, em considerar a histéria
da prépria América Latina, mesmo que nao seja de forma aprofundada,
uma vez que tal nfo é o objetivo deste trabalho. Na complexidade do
contexto histérico deste continente, como se configuram as tentativas
de dominagdo e homogeneizacao e as lutas impulsionadas pela diversi-
dade étnico-cultural ai existente?
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América Latina: entre a politica homogeneizante
e a afirmacdo da diversidade

A América Latina é um todo ecossociocultural e politico aberto e de ex-
trema complexidade, em que se movimentam continuamente problema-
ticas étnicas e socioculturais, econémicas, ambientais e politicas dos
estados-nagdes que a constituem. Essas problemadticas, muitas vezes
semelhantes, tém-se tornado agudas diante dos efeitos da globalizacao,
que ignora a propria existéncia e fronteiras dos estados-nagdes, nao sé
fortalecendo aliancas fundamentadas na ideologia neoliberal no plano
internacional, como promovendo o retrocesso das conquistas sociais e
politicas nos diferentes territérios nacionais.

A concepcao de estado-nacio, gestada pelos interesses econdmicos
da burguesia, é seriamente abalada & medida que essa burguesia passa
a se articular internacionalmente para a manuten¢ao de seus projetos e,
envolvida cada vez mais na ciranda internacional, ndo mais lhe interessa
a concepgio anterior e a manutencio das fronteiras econdmicas nacionais.
Nesse contexto, o estado-nag¢ao passa a existir apenas em uma concei-
tuagdo demarcatdria dos valores nacionais.

Na formacao de cada Estado latino-americano, guardadas as pecu-
liaridades de cada pais, instituiu-se todo um processo de fronteiras e po-
liticas em que prevaleceram os valores dos grupos hegemonicos locais,
articulados ou néo ao plano internacional, situa¢io que se alterou subs-
tancialmente apds a Segunda Guerra Mundial e, mais recentemente,
com a tecnoglobalizacdo, quando se intensificaram as influéncias
internacionais nos diferentes paises. O idedrio da burguesia nacional,
que todo o tempo se contrapds as teorias globalizantes, terminou ceden-
do ao capital internacional e se articulando aos interesses dos grupos
hegemoOnicos nacionais e multinacionais.

A América Latina® sempre abrigou varios povos de organizacGes
socioculturais inteiramente desconhecidas para os europeus que aqui
aportaram a partir do século XV. Conhecer as diferentes interpretacdes
tedricas sobre a América Latina é fundamental para a compreensio das
politicas instituidas pelos distintos sistemas de governo para os povos

HOMOGENEIZAGAO E DIVERSIDADE CULTURAL NA EDUCAGAO | 57



9 66

indigenas neste continente. As ideias de “civilizacdo e barbarie”, “raca
césmica”, “nossa América” e “democracia racial”, entre outras, funda-
mentaram as agdes politicas das revolu¢des burguesa e socialista.

As reflex0Oes sobre a América Latina e suas problemdticas — teorica-
mente desconstruidas, atualizadas em diferentes épocas —, muitas vezes
movem-se pela influéncia, (re)significacdo ou rejeicdo das teorias europeias
e norte-americanas. Desse modo, as construgdes tedricas estruturam-se
tendendo para a ocidentalizac¢fo, rejeitando ou redefinindo as teorias
importadas. No periodo de colonizagdo, as ideias de civiliza¢do e bar-
bdrie moveram as a¢les educativas e as proprias relagdes escravistas,
bem como outros tipos de regime de trabalho, a exemplo de parceria e
colonato. Na relacdo do Estado e da sociedade nacional com os povos
indigenas na América, prevaleceu um revezamento entre a violéncia
fisica e simbdlica, por meio do exterminio, da catequese e das politicas
de integracdo como pretexto para invasao dos territérios indigenas e
homogeneizagdo cultural.

Nos vdrios periodos da colonizac¢éo, e mesmo na forma¢io e manu-
tencdo dos Estados latinos, prevalecem, na maioria dos casos, as ideias
de civilizagdo e barbarie com seus contrapontos: civilizado versus nio
civilizado, brancos versus mesticos, cidade versus campo, trabalho versus
preguica. Segundo o social-evolucionismo, barbaro é o outro, diferen-
ciado etnicamente, ou aquele que reivindica ou protesta. Trata-se de
um termo classificatério para o estrangeiro — selvagem, desumano -
utilizado desde o contato dos gregos com os asidticos. A oposi¢do entre
a civilizacdo e a barbdrie, na América Latina, marcou nitidamente as
filosofias dos processos de colonizacdo — espanhola e portuguesa —
bem como osgolpes de Estado e politicas governamentais, especialmente
dos governos autoritarios, durante o século XX. Em nome da paz, ordem
e progresso, bloquearam-se as reivindicagdes e os diferentes processos
de transformacao sociocultural e econdmica.

No século XIX, com as lutas por independéncia e os ideais revolucio-
ndrios latino-americanos, surge o conceito de “nossa América”. Ja pre-
sente nos ideais de Simén Bolivar (1783-1830) e aperfeicoado por José
Marti (1853-1895), em Cuba, o conceito fundamentava-se na exigéncia
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de que, no contexto dos projetos politicos nacionais, “os sujeitos tomas-
sem para si a tarefa de construir uma América autbnoma e uma péatria
diferente, nova e origindria”.®® Segundo esses ideais, que estdo na base
da formagdo dos vérios Estados nacionais latino-americanos, a América
deveservistacomoumaassociacdo denacdes, defendendo-seumaforma
de reacdo a dominacdo europeia e norte-americana. Nesse ideéario,
a educaciao, como um dos processos prioritarios nos projetos politicos
para uma América Latina liberta de qualquer tipo de coloniza¢do, mesmo
com diferencas de métodos e principios, visa formar novas mentalidades
para a vida no continente e a construcdo de uma sociedade soliddria
e soberana.

No século XX, a organiza¢do dos movimentos socioculturais em cada
pais influenciou significativamente as conquistas de espacos politicos.
Um exemplo disso é o México, onde, desde o inicio desse século, com a
participacio significativa dos indios e mesticos liderados por Zapata e
Villa durante a Revolugio Mexicana, foi impulsionada uma nova realidade
politica. Os problemas fundamentais vivenciados pelos habitantes desse
pais e por outros povos da América Latina tornaram-se evidentes, sendo
expressos na luta pela posse e uso da terra e pelos direitos politicos.

A resisténcia das populagdes indigenas no México fez com que
o Estado mexicano fosse o primeiro pais latino a reconhecer, na sua
Constituicfo, sua formacao pluriétnica, o que nio implicou a formula-
¢do de politicas publicas na mesma linha. O Estado também chama a si
a responsabilidade pela educacgdo escolar para as sociedades indigenas.
Segundo Acevedo Conde” e Marin,” em 1911 um decreto estabelece em
toda a Republica “escolas de instru¢do rudimentaria” voltadas espe-
cialmente para ensinar “aos individuos da raca indigena a falar, ler
e escrever em castelhano e a executar as operagdes fundamentais [...]
da Aritmética”.”

Em 1933, o general Lazaro Cardenas, entdo presidente mexicano,
tinha como prioridade do seu plano de governo “campo, trabalho e edu-
cacdo e economia”. Entretanto, acreditando que o México nao poderia
se industrializar diante do seu atraso educacional, considerava que,
a partir das “novas tarefas da revolucédo”, a educacao “deveria preparar
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as novas geracdes para as grandes transformagdes sociais e nacionais
[...]” e que se criaria “um conceito racional e exato do universo e da vida
social”.”® Dessa forma, as politicas resultantes do processo revolucionario
nesse pais, tendo por base uma educacio coletiva fundamentada nos
interesses utilitarios do Estado, contribuiram para fazer aflorar mais
nitidamente as questdes das diferencas étnicas.

A Revolugio Mexicana foi referéncia marcante para outros processos
revoluciondrios desde o inicio do século, como na Guatemala, Bolivia,
Peru, Chile, Cuba e Nicaragua, salientando-se que sua organizag¢ao po-
litica e a ja referida participagdo indigena marcaram também a trans-
formacao do préprio pensamento tedrico latino-americano sobre a
concepgdo de América. E o caso de pensadores como Vasconcelos,
no México, ao idealizar a existéncia de uma “missio étnica”, “primeira
raga sintese do globo”. O processo mexicano e outras realidades socio-
culturais e politicas, nos diversos paises latino-americanos, reforcavam
a ideia da unidade na diversidade, gerando as formulacdes de “raca
césmica”, “continente mestico” e de “democracia racial”.”

As ideias de democracia racial no Brasil, oriundas das reflexGes
sociolégicas de Gilberto Freyre sobre as trés ragas — india, negra e euro-
peia — na formacao sociocultural brasileira, deslocaram o foco da teoria
racial, tio criticada, para a teoria cultural - portanto, do enfoque biol6-
gico para o social. Revendo a leitura a respeito da mesticagem, Gilberto
Freyre propds o deslocamento da visdo negativa do “mestico em posi-
tividade™.” Entretanto, esse conceito termina por fortalecer a prépria
ideologia das politicas hegemonicas do Estado brasileiro.

Vivendo em realidades de significativas mudangcas politicas orienta-
das para a consolidacéo dos Estados nacionais, mesmo diante de especi-
ficidades politicas e histdricas, Freyre e Vasconcelos procuram afirmar
a mesticagem como uma caracteristica positiva que caracterizava o ser
brasileiro e mexicano. Partindo de ideologias e contextos socioculturais
e politicos distintos, ao considerarem a existéncia das tt€s ragas no pro-
cesso de mesticagem, reconhecem a diferenca como uma falta, que é
suprida com a assimila¢do da cultura do grupo hegemonico.

A politica mexicana, que desde 1911 visava uniformizar o Estado
nacional, tinha a politica educacional como um dos objetivos oferecer
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uma atencio especial aos indigenas, baseando-se nos principios de
Vasconcelos: “salvar as criancgas, educar os jovens, redimir os indios e
difundir a cultura genérica e enaltecedora para todos os homens”.”

A exemplo de Vasconcelos e Gilberto Freyre, as produgdes de outros
autores nas dreas sociolégica, antropoldgica, literdria e artistica, em dis-
tintos paises da América, consubstanciaram os debates tedricos entre
o final do século XIX e o inicio do século XX, provocando, de alguma
forma, o questionamento sobre o carater hegemOnico dos estados-
-nag¢des latino-americanos, fundamentado nos ideais europeus. Comecava
uma avaliacfo histdérica da América Latina até o inicio do século XX.
No Brasil, entre as décadas de 1920 e 1930, os debates travados no mo-
vimento modernista e pelos defensores dos principios freyrianos mar-
caram e demarcaram as contradi¢cGes da hegemonia eurocéntrica e sdo
de fundamental importincia para compreendermos os impasses con-
temporaneos. Em 1930, momento da reorganizac¢ao do Estado brasileiro,
que procura se consolidar, a teoria da “democracia racial” vai atender
as demandas desse processo.

Ap6s 500 anos de colonizacdo na América Latina, governos con-
servadores, autoritarios, populistas e socialistas, baseados em ideais
evolucionistas, positivistas e funcionalistas, ou na dialética marxista e
nas revolugdes burguesa e socialista, também nfo deram conta dessa
problemadtica, imprimindo, muitas vezes, de forma mais sistematica,
politicas homogeneizadoras, e deixando de reconhecer a diversidade ét-
nica e cultural dos diferentes paises. Desse modo, foram se reiterando
e agravando as desigualdades sociais entre ragas (ou etnias). O agrava-
mento das desigualdades sociais desvela também os grupos humanos
mais atingidos por esse processo, os excluidos socialmente e discrimi-
nados culturalmente, em consequéncia do etnocentrismo na construg¢ao
da préopria América.

Na expansao do poder dos Estados, os governos latino-americanos,
baseados na necessidade de homogeneizagio, buscaram gerir as relagdes
com os povos indigenas, espalhados em pontos geograficos no interior
de cada territério, criando algumas vezes 6rgios especificos. Um exemplo
disso é o caso brasileiro, com a criacdo, no recém-fundado Ministério da
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Agricultura, Industria e Comércio em 1910, do Servico de Protecédo aos
Indios e Localizagdo de Trabalhadores Nacionais (SPILTN), que visava
formular e implementar a politica de fixacdo de mao de obra nio es-
trangeira no campo, diante da crise da agricultura pds-aboli¢do. Tendo
a frente Candido Mariano da Silva Rondon, membro da comissdo de
expansao telegrafica no Brasil, ja vinculado as histérias indigenas por
esse trabalho. O SPILTN, posteriormente renomeado como Servico de
Protecio ao Indio (SPI), tinha como propdsito transformat os indios em
pequenos produtores rurais com posse da terra efetivada a partir de soli-
citagdes e barganhas politicas.”

Em novembro de 1930, logo ap6s a posse do presidente Getulio
Vargas, com a criagdo do Ministério do Trabalho, Industria e Comércio
(MTIC), o SPI foi transferido para este 6rgdo. E, ja em 1932, nas modi-
ficagGes das politicas do Estado Novo, o SPI desloca-se do MTIC para
a Inspetoria Especial de Fronteiras, passando a situar-se no campo do
Estado-Maior do Exército. Regido pelas instrug¢des dessa Inspetoria,
o regulamento desse Servico, aprovado pelo Decreto n° 736, de 6 de
abril de 1936, “[...] marcava-se pela preocupacio com a ‘nacionalizacdo
dos selvicolas’ [sic]l, com o fito de incorpora-los & Nagdo (Art. 1°, b)”.”
O discurso da nacionalizacio estava presente na escolha das 4reas geo-
graficas de atuacgdo, na organizagdo e nas agdes do SPIL. Seus pontos
prioritarios de atuag¢io foram as 4reas de fronteira e sertées. Na sua orga-
nizac¢do, os postos de servigco foram classificados em posto de “Atracao,
Vigilancia e Pacificacdo” e posto de “Assisténcia, Nacionalizacdo e
Educacio”, e suas ac¢des educacionais davam-se a partir de uma peda-
gogia da integracdo dos indios & sociedade nacional. Na dire¢do desse
Orgdo, o general Candido Rondon, em relatdrio sobre a atuacao de orga-
nizagdes da fronteira para o Ministro da Guerra, declarou ser contrario
a educacgio ministrada pelas missdes religiosas, por ser “prejudicial a
formacdo viril do cardter selvagem”. E assim, prejudica-los na realizacdo
da tarefa de “bem servir & Patria no que ela mais precisa: guarda de suas
fronteiras e respectiva defesa”.”

No plano politico, desde o século XVI, em diferentes periodos -
colonial, pés-guerra e da tecnoglobalizacdo —, as perspectivas da

62 | EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA



homogeneizacdo e dominagao alternam-se ou caminham juntas, partindo
especialmente de interferéncias externas — da Europa ou dos Estados
Unidos - e tendo repercussdo nos diferentes sistemas de governo e em
suas politicas econdmicas, educacionais etc. Esse processo intensifica-se
no novo mapa politico e econdmico do pés-guerra, atingido de forma
diversa e, em alguns casos, semelhante, pela perspectiva da transnacio-
nalizagdo via globalizacao.

Dessa maneira, na dificil tarefa de escrever e inscrever a América
Latina entre a homogeneizac¢do e a diversidade, mesclam-se, articulam-se
e desencontram-se sentidos e significados oriundos de realidades his-
tdricas e socioculturais distintas. Esses desencontros estao nas proprias
raizes da América Latina, revelando, muitas vezes, o ndo dito das teorias
importadas: “Em uma férmula breve, pode-se dizer que a cultura latino-
-americana estd marcada por trés tendéncias mais ou menos nitidas:
colonialismo, nacionalismo e cosmopolitismo” .5°

O didlogo critico entre estas referéncias, em uma perspectiva mul-
tipla, como possibilidade de transgressdes e pluralidade, como ainda
salienta Ianni,® pode configurar novas construgdes tedricas, “simulta-
neamente auténticas e parddicas da ocidentalidade”, das quais fazem
parte as questOes culturais e sociais, constituindo-se desta maneira
como base para os procedimentos de inteligibilidade multirreferencial.
Na visdo apontada, o cultural, o politico e o0 econdmico-social entrela-
cam-se ao educacional nos espagos micro, meso € macros; na atualidade,
em alguns casos, tornam-se temas de debates e agées também dos orga-
nismos no &mbito internacional.

No plano politico, os movimentos étnico-culturais indigenas e ndo
indigenas, em toda a América, tém forcado a necessidade de didlogos
no interior de cada pais e entre paises, com a criagdo de espagos espe-
cificos para tratar da questfo indigena. A partir de 1940, no &mbito da
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), passam a se organizar os
Congressos Indigenistas Interamericanos. Em 1996, a OEA publicou uma
sintese de oito Congressos Indigenistas Latino-Americanos, realizados
entre 1940 e 1980, dos quais destacamos trés: o primeiro, celebrado em
Patzcuaro, México, no ano de 1940; o quinto congresso, que aconteceu
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em Quito, Equador, em 1964; e o oitavo, realizado em Mérida, Colombia,
em 1980.%2

Desde o I Congresso Indigenista Interamericano, celebrado em
Patzcuaro, em 1940, indica-se a necessidade de “preferir professores
indigenas” e da “investigacdo” no desenvolvimento do “trabalho esco-
lar e extraescolar”. O que se verifica € que as resolucOes desses congres-
sos avangaram, no sentido de dar a preferéncia ao professor indigena,
respeitar as culturas indigenas e dar “reconhecimento particular da
importancia das linguas autoctones em etapas iniciais do aprendiza-
do”,% apesar de suas recomendacdes nem sempre se pautarem neste
sentido. No primeiro congresso, ao considerarem as criticas até entdo
desencadeadas ao nio tratamento da diversidade linguistica nas a¢des
educativas existentes nos diversos paises latinos, seus participantes
recomendaram que a solug¢do do problema identificado ficasse a cargo
dos missiondrios protestantes do Instituto Linguistico de Verao.?*

No V Congresso, que aconteceu em Quito, em 1964, verificou-se um
gritante retrocesso relativo ao reconhecimento das diferencas. “Ali se
aprovou a inclusao de um ano preparatério para adaptacdo da crianca
ao sistema escolar”.%

Na resisténcia aos processos homogeneizantes e discriminatdrios,
mais articuladamente desde 1970, representantes indigenas, indigenistas
e pesquisadores passaram a desenvolver experiéncias alternativas de
educacdo nas quais a diversidade passa a ser a tdnica, com toda a com-
plexidade que envolve a relagdo escola e sociedade local e global, histo-
ricamente moldada pelos tracos anteriormente mencionados. Essas
experiéncias contribuiram, no processo reivindicativo e propositivo
dos movimentos indigenas, em varios paises e, em especial, no Brasil,
para uma politica publica de educagao voltada para o reconhecimento
das especificidades étnicas e culturais.

Contrariando o retrocesso observado no V Congresso Indigenista
Interamericano, que se realizou em Quito em 1964, durante o VIII
Congresso, realizado na cidade de Mérida, no México, em 1980, foram
tecidas sérias criticas ao bilinguismo tradicional de base integracionista,
conforme relatério da OEA de 1996.
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Afirmou-se a importancia de uma politica participativa e de
autogestdo, argumentando-se: ‘Os povos indios tém o direito
inaliendvel a uma educacgao prépria, isto é, a uma educacio indi-
gena bilingiie bicultural. Indigena, enquanto as fontes de conhe-
cimento serdo da familia e da comunidade indigena e dos lideres
e das autoridades tradicionais indigenas. Bilingiie, porque deve-
r4 se ensinar a leitura, a escritura e a estrutura lingiiistica gra-
matical de cada lingua em particular, mais o ensino do idioma
oficial de cada pais como segunda lingua. Bicultural, porque [...]
fundamenta-se na filosofia, nos objetivos e nas préprias culturas
indigenas; portanto, o contetido dos planos e programas edu-
cativos deve refleti-las, permitindo uma apropriacdo valida das
culturas de outros povos e da cultura universal e em especial as
experiéncias de paises descolonizados [...].%

Nesses congressos e em outros encontros interamericanos, como nas
politicas no plano de cada Estado, algumas vezes ecoam as reivindica-
¢Oes dos movimentos indigenas, em maior ou menor grau, a depender
dassituagdes politicas de cada periodo histérico. Isso tem influenciado os
contetidos das resolucgdes internacionais, muitas vezes mais avancadas
que as legisla¢Ges vigentes em diferentes periodos, na maioria dos paises.

As resolugdes internacionais também tém se constituido em um
dos instrumentos utilizados pelos movimentos indigenas nas lutas por
seus direitos. Um exemplo disso aconteceu na Conferéncia Mundial dos
Povos Indigenas, no Rio de Janeiro, paralela & Conferéncia Oficial sobre
Meio Ambiente e Desenvolvimento (EC092), na Kari-Oca, quando a
Convencao 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) foi um
dos temas debatidos amplamente por seus participantes. No debate dessa
convencio, que defende o respeito & diversidade e salienta, sobretudo,
o direito dos povos indigenas a participa¢io na determinacéo dos planos
governamentais a eles destinados, observamos um especial destaque a
evolucdo do direito internacional e a situa¢do dos povos indigenas no
mundo, no que se refere as “aspira¢des desses povos a assumir o con-
trole de suas préprias institui¢cdes e formas de vida e de seu desenvol-
vimento econdmico e a manter e fortalecer suas identidades, linguas e
religides, dentro do marco dos Estados em que vivem [...]". O debate
desse documento visava também a formulac¢io de possiveis estratégias
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no processo de reivindicacdo aos governos — entre esses, ao brasileiro -
que ainda ndo tinham ratificado a referida conveng¢ao da OIT.

Revista e proclamada em 1989, a primeira versdo da Convencao de
n° 169 foi elaborada em 1957 (com o n° 170), quando as politicas integra-
cionistas estavam em pleno auge. A primeira versdo desse documento
denominava-se Convencdo sobre a Protecdo e Integragdo das Populacoes
Aborigenes e outras Populagdes Tribais e Semi-Tribais nos Paises Independentes,
enquanto na versao proclamada em 1989 a palavra “integracfo” € retirada
€ a expressao “populagdes aborigenes” € substituida por “povos indigenas™
Convencgdo sobre os Povos Indigenas e Tribais em Paises Independentes.

Essa convencdo, embora nio ratificada no Brasil (até 2002), vem sen-
do utilizada desde entdo nfo apenas pelos movimentos indigenas, mas
também em documentos oficiais, a exemplo do Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI).®8 Publicado em 1998,
o documento nio apenas cita a referida convencao da OIT, como traz os
motivos de sua (re)elaboragio: “fortes criticas por seu viés integracio-
nista” na sua primeira versdo. Comentando a segunda versio, ou seja,
a Convencao n° 169, o documento ressalta:

No que concerne a educagdo, a Convencao prevé a participacio
dos povos indigenas na formulacdo e na execucédo de progra-
mas de educacio, o direito de criarem suas prdprias instituicoes
e meios de educacio, de alfabetizarem suas criancas em sua
propria lingua e na lingua oficial em que vivem.%®

Conforme ressaltamos no decorrer deste texto, até a década de 1980,
diversas teorias reforcaram a politica do indigenismo oficial de cara-
ter integracionista. Nas ac¢des politicas dos movimentos socioculturais
indigenas e ndo indigenas, que se intensificaram desde essa década,
especialmente nas lutas por terra, melhoria de qualidade de vida e reco-
nhecimento da diversidade étnico-cultural, explicitaram-se as contradi-
¢Oes das agOes governamentais ou das teorias inadequadas a realidade
vivida, provocando reformula¢cées. Em consequéncia, sobretudo, desses
movimentos, os povos indigenas de varios paises latino-americanos
conquistaram o reconhecimento de direitos especificos no plano consti-
tucional, efetivados em leis e atos governamentais.
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“Mais cedo ou mais tarde a diferenca ressurge”

A diversidade cultural e de civilizagdes é uma
caracteristica marcante das Américas, que hd
500 anos vém sofrendo um violento processo de
homogeneizacdo e desaparecimento de culturas,
que estd associado a uma queda vertiginosa da
qualidade de vida e de meio ambiente.*°

7

Em 1999-2000, um slogan é espalhado em varios lugares publicos,
nas publica¢bes e propagandas do governo do estado da Bahia, durante
a contagem regressiva para a comemorac¢do dos 500 anos: “Bahia. O Brasil
nasceu aquil!”. Essa é uma afirmativa que envolve varias questdes.
Primeiro pau-brasil derrubado, primeira missa, primeira catequese.
Aqui comeca a colonizagdo de um territério geografico denominado
“Terra de Santa Cruz”, nome que logo foi revertido pelo mercantilismo,
em consequéncia da exploragdo do pau-brasil. Os principios do mercan-
tilismo motivaram a denominacao das terras colonizadas e as frentes
expansionistas.

No periodo da colonizagio, na tarefa cotidiana do viver, os indios
enfrentavam as tentativas de dominacao com diferentes formas de luta.
No movimento de resisténcia, nesses 500 anos, os sujeitos indigenas e
aliados atualizam e procuram narrar a histdria de acontecimentos por
meio de vérias linguagens, e uma das mais utilizadas tem sido a musica.
No Nordeste brasileiro, a misica de cordel € um dos estilos preferidos para
narrativas de acontecimentos, caso da “Guerra dos Barbaros” cantada
pelos repentistas cearenses Manoel Inacio, Raimundo Filho (Pequeno) e
Geraldo Carvalho (Pardal).

Guerra dos Barbaros
(Peleja entre os indios e os colonizadores no Nordeste brasileiro)

Num tempo em que todo mundo
Estd para comemorar
500 anos de América
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Queremos lhe convidar

A fazer u’a reflexdo

Sobre 0 que vamos narrat.
[...]

Ao ancorar no Brasil

As primeiras caravelas

[...]

Chamaram indios os povos
Todos que habitavam nelas.
[...]

Até quinhentos e trinta
Depois do ‘descobrimento’
Nao havia conflitos

Pois do europeu todo intento
Era explorar o pau brasil
Que era o lucro do momento.
[...]

Encontrando a nova terra
‘descoberta’ j4 habitada

Os portugueses chegaram
Dividiram a indiada

Os Tupi (Lingua Geral)

E ‘Tapuia’ (Lingua travada)!
[...]

Colonos aqui chegaram

Na intencdo de prosperar
Fazer desmatamento

E canaviais plantar

E uma criagdo de gado

Nas fazendas implantar

[...]

Pegaram os fndios & forca
De modo muito arbitrario
Pra trabalhar conformados
Trouxeram o Missiondrio
[...]

Resistiram fortemente

A todas as operagdes

Que o colono arquitetava
Para ‘limpar os sertoes’
Fizeram até alianga

Com tribos de outras Nagdes.
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[..]

E a tal ‘guerra dos barbaros
A luta que foi travada
Entre colonos e ‘tapuia’
Pelos sertdes e chapada
Por causa da expansio

Da criagfio da boiada.

[...]

Essa guerra aconteceu
Em nosso grande sertdo
Onde hoje corresponde
Da Bahia ao Maranhio
Sendo a maior resisténcia
Contra a colonizacéo

[...]>

i)

A resisténcia indigena aos portugueses e espanhdéis deu-se, muitas
vezes, com a reunido de varios povos, como verificamos na acima mencio-
nada “Guerra dos Barbaros” (século XVII), na qual participaram grupos
indigenas da Bahia ao Maranhio, Brasil; e no caso das For¢cas Tupac
Amaru, que, no século XVIII, envolveram populac¢des indigenas do Peru,
Bolivia e norte da Argentina contra os espanhdis. Esses processos mar-
caram a memoria histdrica dos descendentes dos povos que, teimosa e
criativamente, continuaram indios. Ao contririo das previsdes de breve
desaparecimento, nas ultimas décadas, varios desses povos tiveram
aumento nas suas taxas demogtaficas.

No cordel de Manoel In4acio, Raimundo Filho e Carvalho,’> como em
outras narrativas, a histéria e a memdria entrelagam-se na imaginagio
de seus contadores. Na memoria das lutas contra o exterminio, a explora-
¢do ou o confinamento e o conformismo pela catequese, diferentes povos
da América reagiram a coloniza¢do, marco inicial da globalizacdo e ex-
pansio capitalista que legitima o sistema politico e econdmico atual.
Dessa forma, a memoria critica torna-se um dos elementos imprescin-
diveis para possiveis transformacdes. No caso da “Guerra dos Barbaros”,
das Forcas Tupac Amaru e de outros tantos que a histdria oficial nio
conta, diferentes fontes trazem os acontecimentos e sentimentos nar-
rados por vérias vozes e formas, apresentando outras versdes, cada uma
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acrescentando fragmentos da histéria do processo de colonizacgdo, como
o trecho da crOnica apresentada por Benzoni®® sobre as Forcas Tupac
Amaru e as rebelides indigenas:

Tu deves saber, que quando nds ouvimos como os cristdos vi-
nham a nossos paises e nos demos conta das crueldades que
cometiam em todo lugar, matando, incendiando, roubando, con-
vocamos nossos amigos e confederados, e reunidos em conselho
decidimos lutar e morrer todos, combatendo valorosamente,
antes de ser subjugados por eles [...].

Vencidos nessas e em outras tentativas de resisténcia, muitos povos
foram aldeados, desapareceram, outros fugiram para espacos geograficos
inacessiveis, bem como tiveram membros de suas sociedades abatidos
durante as guerras ou, apds vencidos, executados, para que os demais
nao fizessem 0 mesmo, como aconteceu com os seguidores de Tupac
Amaru, executados em Cuzco em 1781.

Descendente dos Inca, Tupac Amaru, formado em escolas espanholas,
tornou-se um dos intelectuais de seu povo. Atraidos pela magia da escrita,
os Inca desejaram a escola. A escola para a aristocracia Inca resultou de
um acordo com os colonizadores espanhéis. Em didlogo com o antrop6-
logo peruano Rodrigo Rojas Montoya, ele nos chamou a atenc¢fo de que
com a derrota das forcas Tupac Amaru, os Inca perderam o direito de
ir & escola, e aqueles que naquele periodo tentaram manté-la, como os
participantes do movimento de resisténcia Tupac Amaru, foram assas-
sinados em praga publica.

Como no caso Tupac Amaru, nas relacdes de resisténcia situam-se
historicamente as questdes da educagdo. Se o exercicio do direito de ir a
escola foi impedido por castigo aos Inca, ao longo da histéria, os indios
e outros grupos socioculturais, em toda América, foram excluidos por
falta de escola ou no interior destas. No caso da exclusio ja dentro da
escola, tal se d4 por serem considerados inferiores e incapazes em um
espago pedagogico de homogeneizagio e ndo reconhecimento das dife-
rencas, estruturado a partir de principios jesuiticos.

Tais principios somaram-se aos ideais mercantilistas do século XVI,
constituindo a base de estrutura¢do de um modelo pedagégico respon-
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savel por uma educac¢do que buscava legitimar a colonizagio europeia
e, portanto, difusora da moral cristd e mercantilista. Esse modelo peda-
gogico incentivava “procedimentos de classificacio, ordenacio e hierar-
quizagdo no espago do tempo dos estudantes”.”

Portanto, a pedagogia disciplinar jesuitica, que entre os séculos XVI
e XVIII dominava grande parte do continente americano, favoreceu a
ocupacdo territorial, a submissio, a exclusdo e a exploragdo das riquezas
naturais e do trabalho de indigenas. No Brasil, na expedi¢do de Tomé
de Souza, em 1549, acompanhando o padre Manuel da Nobrega e mais
quatro missiondrios, Azpilcueta Navarro chega a Bahia e logo procura
iniciar-se na lingua tupi. O mesmo vem a fazer todos os jesuitas, tendo
em vista a catequese e a transmissao dos valores e costumes civilizato-
rios europeus.

Em seus estudos sobre a “praxis pedagdgica dos jesuitas no Brasil
coldnia”, Antoniazzi® salienta que a aprendizagem do tupi era um meio
para a aplicagdo de uma pedagogia especial, que utilizava “o teatro,
a musica, as ora¢cGes na lingua nativa”, para alcancar o “Poder Eclesial”
e a “Empresa Comercial”. Essa pratica educacional, fortemente arrai-
gada nos processos pedagodgicos de cunho psicolégico e na teatralidade,
com representacdes de diferentes origens, moldadas pelos principios
cristaos, tinha papéis imprescindiveis naquele momento. Uma educagio
politicamente colonizadora apropriou-se de alguns elementos das pra-
ticas socioculturais comuns aos povos indigenas, entre elas a musica,
procurando desliga-la desse universo e passando a utilizd-la como meio
de catequese e disciplina.

Para a erradicagdo das crencas e comportamentos indigenas e im-
posicao da crenca cristd de que o ser humano nasce marcado pelo pecado,
tendo a cruz como meio de ressurrei¢io, os missiondrios jesuitas cons-
truiram um modelo pedagdgico que tomou a diferenca como castigo:
o outro é aquele que precisava ser humanizado para ser conduzido a
Deus. Ignorava as formas de educar, viver e estar no mundo de cada
povo, seus significados, sistemas simbdlicos e, consequentemente, seus
deuses. Enfim, ignorou as diversas culturas, seus mitos e rituais. Entre o
estranhamento e admiracéo do outro, adotando a pedagogia disciplinar,
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tentou tirar os indios do castigo da inferioridade e barbarie, levando-os
a “civilizacdo”. Essa forma de lidar com a diferenca, especialmente como
sinénimo de desigualdade-inferioridade, ndo s6 marcou a histéria do
colonialismo na América, como deixou raizes nos processos de dominagao
posteriores. Af estdo as bases da considerac¢do do indio como incapaz e
da politica tutelar integracionista.

No periodo de 1574 a 1679, houve o maior crescimento de atuagdo dos
jesuitas fora da Europa. Em 1640, a situagio era a seguinte:

As Indias Orientais, com 19 colégios, 2 semindrios e mais 500
jesuitas; em segundo, o México, com 14 colégios, 2 seminarios e
cerca de 500 jesuitas; em terceiro, o Peru, com 11 colégios, 3 semi-
ndrios, 3 residéncias e 400 jesuitas; finalmente, o Paraguai, com
7 colégios e cerca de 150 jesuitas. Quanto ao Brasil, Madureira
nido conseguiu averiguar quantos colégios os jesuitas possuiam
em 1640; o certo € que, na época da expulsdo (1759) de 510 jesuitas
em toda a coldnia, 316 eram sacerdotes, e das 113 residéncias,
9 eram colégios, além do Seminario de Belém e do Noviciado
da Bahia.”

Espalhados na Ameérica, os jesuitas implantaram a educag¢do co-
lonial para a “destrui¢io das idolatrias”, com um modelo educacional
idealizado para responder apenas as perguntas daqueles que as formu-
laram; portanto, construido como um monélogo apresentado por quem
transmite. Assim, a educacgio catequética e disciplinar, como uma tarefa
civilizatdria designada aos jesuitas pelas coroas portuguesa e espanhola
por 200 anos, teve continuidade com os missiondrios das diversas
ordens religiosas e leigos que atuaram nas sociedades indigenas, seja na
pura catequese religiosa, seja nos processos de escolarizacdo. “Em Porto
Seguro, em meados do século XVI, era o Pe. Ambrdsio Pires quem se
ocupava do ‘ensino dos meninos’”.®

Partindo do costume europeu de enviar as criancgas expostas e aban-
donadas das metrépoles para uso nas coldnias,” e baseada em principios
religiosos e disciplinares, a “Casa dos muchachos” reunia as criancas
indigenas e mesticas aos 6rfaos portugueses, visando formar os “bons
homens cristdos”, futuros soldados de Cristo. Separadas dos adultos,
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as criancas indigenas tinham nesses 6rfaos o espelho a mirar-se,
para virem a transformar-se na imagem coberta de vestes, a adquirir
seus costumes, a absorver os ensinamentos dos jesuitas — ensinamen-
tos que visavam sobretudo a futura negacio de sua identidade anterior
e a fazer dessas criancas ajudantes na func¢fo catequética. Del Priore,'*®°
no seu estudo sobre a infancia e os jesuitas na coldnia, cita trechos das
cartas do padre Manoel da Nébrega que explicitam os objetivos de lugares
como a “Casa dos muchachos”, que deveria servir nao somente para ins-
truir as criang¢as no sentido moral e nos costumes cristios, mas também
na leitura e na escrita, tendo fungio de escola.

A utilizagdo das criangas portuguesas nesse processo de catequese
dos pequenos indios € um indicio de que os inacianos acreditavam na
importancia da aprendizagem pela convivéncia entre pares, dai a preo-
cupac¢do em promover o contato com a experiéncia de vida na “civili-
zag¢d0” europeia. Portanto, acreditavam que a comunicac¢do entre as
criangas permitia uma transmissdo de costumes que o préprio pro-
cesso educativo, se exclusivamente ocorrido entre criancas e adultos,
ndo alcanc¢ava. Dessa maneira, um modelo pedagdgico, cuja tonica era
a auséncia de didlogo com as civiliza¢des origindrias, configurou-se na
situacdo prépria do movimento de colonizac¢io no século XVI, garantindo
0 éxito da colonizagdo europeia na América.

Com o decorrer da colonizacdo, os embates entre as ambicdes dos
colonizadores e os interesses espirituais e também mercantis dos
missiondrios envolveram os indios aldeados nas missdes da América
espanhola e portuguesa. A defesa dos indios aldeados nos territorios
das missGes feria ndo apenas os interesses de colonos, mas também
despertava a desconfiancga das coroas portuguesa e espanhola para com
os jesuitas, considerados responsaveis por outros embates e contendas.
Concordando com Bandeira,'® consideramos que, mesmo provocando
danos irreparaveis, os jesuitas contribuiram para conter a invasao dos
territérios das missdes, a perseguicdo e escravizagdo dos indios por
colonos.

Na Amazdénia peruana, os jesuitas organizaram os indios contra
os avangos dos colonos portugueses na tentativa de escravizacao dos
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O-magua e Yurimagua, nas plantacdes do Pard.'®> No Nordeste brasileiro,
muitas vezes os jesuitas e missiondrios capuchinhos franceses opuseram-se
aos donatdrios, criadores de gado e escravagistas, que avangavam para
o0 sertdo, ignorando os limites dos aldeamentos. Em novembro de 1700,
um alvard régio destinava uma légua em quadra para cada aldeia. Nessa
regido, nos embates entre as ambicdes dos colonizadores e os inte-
resses espirituais dos missiondrios, estes, junto com os povos aldeados,
enfrentaram um dos coronéis mais temidos — o senhor da Casa da Torre,
Francisco Dias de Avila.!03

No Brasil e em outros paises latinos, a educacio jesuitica - como
um processo de aculturagéo e baseada na pedagogia para eliminag¢éo da
diferenca — que, na sua primeira fase, esteve voltada para a catequese
dos indios e o ensinamento do portugués ou espanhol, formou mestres
e referenciais que prevaleceram mesmo apds a reforma pombalina e a
independéncia. Essa primeira fase (1549-1750), movida pelo plano edu-
cacional de Manuel da Nobrega e seus seguidores — soldados de Cristo,
as ordens do pontifice romano - e fundamentada nos principios de con-
versao dos gentios e infiéis da Companhia de Jesus, de Inédcio de Loyola,
orientava-se pelo regimento de D. Jodo III, de 1549, que continha as
diretrizes a serem seguidas para a consolidagcio da coldnia brasileira.
Essa fase é ainda marcada pela doutrinagdo dos indios e pelo ensino da
escrita e leitura da lingua portuguesa e de técnicas agricolas.

No desenvolvimento do plano elaborado por Nébrega, falecido em
1570, sua pedagogia defrontou-se, por motivos diversos, com opositores,
inclusive da prépria ordem jesuitica, que terminou sendo responsdvel
por sua reformulagdo. Na segunda fase (1750-1759), situada entre a morte
de Nobrega e a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, a atuacio
dos membros da Companhia de Jesus no Brasil, baseada no idedrio pe-
dagégico da Ratio Studiorium, que naquele momento agregava a teologia
medieval de Tomads de Aquino e a filosofia de Aristételes, volta-se para
atender ao interesse colonizador de formacdo da elite colonial. Nessa
fase, sdo deixados de lado os indigenas, voltando-se as atenc¢des para a
educacio dos filhos dos colonos. Todavia, junto aos indios concentrados
em territdrios delimitados, continua a cristianizacao.
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Em 1759, ao expulsar os jesuitas, o Marqués de Pombal — que também
lhes confiscara grande quantidade de bens (escravos, fazendas, terrenos
urbanos, armazéns de especiarias e missdes), 0s quais eram totalmen-
te isentos de impostos — ndo apenas interferiu no projeto educacional
dos jesuitas, mas interditou “a primeira tentativa registrada, na historia,
de criar intencionalmente uma sociedade utépica”.’®* Pombal tentou
implementar sua reforma educacional, inspirado nos principios da
educacdo laica iluminista e da prerrogativa e obrigacdo do Estado de
fornecer a educacdo e de determinar suas coordenadas pedagdgicas.
A reforma pombalina enfrentou sérias dificuldades, deparando-se com
a escassez de mestres formados segundo essa nova orientagdo, com a
insuficiéncia de recursos e o isolamento da col6nia, este promovido pela
propria Metrdpole, que temia a difusdo das ideias emancipatérias em
vigor na América. No que se refere aos indios, essa reforma nio somente
deu continuidade a politica de incorpora-los como trabalhadores e de
extermind-los, como intensificou-a.

Com o afastamento dos jesuitas, muitos territérios dos aldeamentos
tornaram-se “terras de ninguém” e aos indigenas que nela habitavam
restava enfrentar permanentemente os invasores. Em muitos casos,
os colonos aproveitaram os recursos dos territorios e os indios foram
compelidos a instalar-se em regides distantes, refazendo suas formas
de viver e educar. Muitas cidades, em toda a América, formaram-se nas
antigas terras de aldeamentos.

Assim, no seu ir e vir, a politica indigenista colonial, mesmo depois
deste periodo, foi voltada para os indios aldeados. Sua histéria adminis-
trativa, marcada pelas transformacdes econdmicas nos planos interno e
mundial, sempre reservou aos “indios mansos e submissos” a protecao,
e aqueles que resistiam, o terror da perseguicao. A legisla¢do do periodo
colonial e imperial - permitindo ou proibindo o exterminio e a incorpo-
racdo das terras de aldeamento —, permeada por pressupostos marcados
pela incompreensio do outro, ndo contribuiu para equilibrar ou conter
os conflitos entre indios e nao indios; ao contrario, sobretudo contribuiu
para a aculturacdo, marginalizacdo e integracdo dos diversos sujeitos
indigenas as sociedades hegemonicas.
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No decorrer do século XIX, em toda a América, os independentistas
e o iluminismo evolucionista saem, de certa forma, da curiosidade,
passando a ver o ser indio como um estédgio de evolucdo rumo a civili-
zagdo. Com base nesse pressuposto, segundo o qual os povos indigenas
estavam em estdgio civilizatdrio inferior, € instituida a escola como
espaco cultural civilizatério eurocéntrico. Nesse século, mesmo com a
independéncia de muitos paises, manteve-se na educagio a perspectiva
disciplinar e homogeneizante do periodo colonial, agora com base no
positivismo e suas nogoes de liberdade, ordem e progresso. Uma edu-
cacdo concebida como espaco civilizatério de reproducdo dos valores
hegemonicos, para a preservagao da ordem orientada pela cosmovisao
moderna cientificista, visando atender as transformacGes econdémicas e
politicas rumo a civilizacdo moderna.

Martinez,'¢ em seu estudo sobre o projeto educativo liberal da
Bolivia do final do século XIX e inicio do XX, observa: “S6 com uma edu-
cacdo bem controlada e organizada se podia pretender a construgio de
uma nacdo civilizada e moderna, uma vez que unificada e indivisivel”.
Nessa linha, inicia-se e intensifica-se, paulatinamente, no ritmo das po-
liticas de cada pais latino-americano, também um novo avango sobre os
territorios indigenas, implantando-se escolas integracionistas.

Nos Estados mexicano, peruano, chileno, boliviano e equatoriano,
ja no século passado, aparece, nas politicas de educacio para todos,
o cardter imperativo da educac¢io para aqueles povos que viviam exilados
em regides rurais distantes. Nesses paises, verificaram-se diferentes
aclOes governamentais na area de educacdo para os povos indigenas,
mesmo que de forma deficitaria e, muitas vezes, sem atingir as metas
propostas. J4 em 1842, por exemplo, no México, a educacgio é declarada
obrigatdria e gratuita para todos, como acentua Nolasco Armas, com o
“[...] objetivo de formar uma nova raga cujos sentimentos individuais se
identificassem com a independéncia e a liberdade”.1””

No Brasil, mesmo com todo o impacto do positivismo no século
XIX, poucas mudancas aconteceram no campo da educagio; apesar de
ter sido esta amplamente discutida e alguns passos dados, chegou-se
a Constituicdo da Republica de 1891 sem se efetivarem politicas edu-
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cacionais que atendessem as proprias exigéncias das transformacdes
politicas e econdmicas.

Nas quatro primeiras décadas do século XX, o liberalismo, em pauta
desde a Revolugdo Francesa, o positivismo da ci€éncia moderna,
a Revolucgio Industrial, a Primeira e a Segunda Guerras Mundiais e os
movimentos operarios de diferentes maneiras abalaram, em diferentes
paises, os modelos econdmicos e as politicas governamentais, especial-
mente aquelas voltadas para a educacao. Essas transformacgdes ocasio-
nadas pelas politicas econdmicas e educacionais afetaram as sociedades
indigenas, passando muitos indios a se integrarem como assalariados
no campo ou nos centros urbanos. Moldadas pela conjuntura interna-
cional que exigia a substituicao de importacéo, as politicas educacionais
na América Latina passaram do dominio da Igreja para o do Estado e
enfrentaram, como ja visto, o confronto de duas cosmovisdes: a medieval
e amoderna, baseada no cientificismo.

No Brasil de 1930, que assistiu a criagdo do Ministério de Educagao e
Satuide e ao estabelecimento de duas Constitui¢ées (1934 e 1937), decidiu-se
ser necessario formular o Plano Nacional de Educaco, criar a rede oficial
de ensino e instituir o ensino profissionalizante. Nesse periodo, os re-
ferenciais europeus somaram-se aos norte-americanos e nestes com
maior énfase, consolidando os novos rumos tedricos e a implementacgado
das experiéncias escolanovistas.

Até mais da metade do século XX, os povos indigenas nio eram consi-
derados pelas politicas educativas tracadas pelo Ministério da Educagio
(MEC). Ficando a cargo do SPI, a educagio para as sociedades indigenas
- marcada pela pedagogia integracionista e tendo por base o propdsito
de incorporar os indigenas a nacdo — nio deixava de ser catequética,
mesmo diante do posicionamento de Rondon, baseado nos principios
positivistas da educagfo e contrdrio a atuacdo das missdes religiosas.

No inicio deste século, surgem em varios paises latino-americanos,
sob a responsabilidade do governo ou de missdes religiosas, os internatos.
No Brasil, entre estes, podemos destacar o internato missiondrio de
Utiariti, no Mato Grosso, fundado em 1945, que merece destaque espe-
cial por reunir, durante décadas, meninos e meninas, jovens e adultos
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de diversos grupos étnicos — inclusive historicamente rivais - num
uUnico local.’’® Os internatos missiondrios, espalhados em varios pontos
da América Latina, sdo herdeiros das anteriormente citadas “Casas de
muchachos”, de inspirac¢io jesuitica (século XVI), em que se reuniam
criancas de diferentes origens visando a catequese.

Assumida ou nao pelos Estados nacionais, a educacéo escolar entre
os povos indigenas na América Latina, em muitos casos, ficou a cargo
das missOes religiosas conveniadas ou niao com o6rgios indigenistas.
Estudando as reformas educativas no Chile, Catriquir e Duran'®® obser-
vam que, mesmo diante das leis de 1813 (da republica recente), que ja
incluiam a educagio publica para os indigenas, as missdes religiosas
instalaram as primeiras escolas nas comunidades indigenas.

Conformejaressaltamos, sendoindicadopeloICongressoIndigenista
Interamericano de 1940, no México, para atuar na educacgio bilingue, o
Instituto Linguistico de Verdo — Summer Institute of Linguistic (SIL) -
foi uma das missdes com grande penetragdo em quase toda a América.
Na década de 1950, esse Instituto, sob o pretexto do estudo de linguas,
mas com objetivo evangelizador, ampliou seu campo de ac¢io na edu-
cacdo indigena.

Nos primeiros anos de 1960, nos planos politicos do Brasil, e em
1970, do Chile, as politicas educacionais avangavam, incorporando
as ideias da educacio popular paulofreiriana. Ao serem derrubadas,
prematuramente, pelas aliangas conservadoras desses paises, com apoio
norte-americano, tais politicas retrocedem, no campo politico social,
no que concerne a um possivel reconhecimento da diferen¢a como algo
positivo. Antdnio Muniz de Rezende,"° definindo a educa¢do como um
processo-projeto e resultado dialeticamente discutido “de mais sentido
para a existéncia cultural®”, salienta a importancia dos trabalhos desen-
volvidos por Paulo Freire como um dos primeiros autores a levar em
conta o universo cultural do educando e a a¢do cultural no espaco da
educacgdo popular. As diferengas culturais sdo também as diferencas
da educacdo em que os didlogos interculturais sdo inseparaveis.

Na perspectiva do didlogo entre os diferentes, em que a perspecti-
va critica-compreensiva interage com a pedagogia da possibilidade e da
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autonomia para a construcdo de processos de transformacao, os estudos
de Paulo Freire e as suas incontaveis participagdes em simpdosios,
semindrios e encontros orientaram processos de formacgao e outras a¢des
educativas no seio de movimentos socioculturais em dreas urbanas e
rurais em vArios paises, inclusive na Asia, Europa e Estados Unidos.
Entre as sociedades indigenas, na América Latina e em outros conti-
nentes, as contribuicles tedricas e agdes pedagdgicas de Freire estio
relatadas em livros, transcri¢des de fitas, relatérios e trabalhos de pés-
-graduacdo.'! Giroux, em seu livro Os professores como intelectuais: rumo
a uma pedagogia critica da aprendizagem, discutindo sobre “cultura,
poder e transformacgdo na obra de Paulo Freire: rumo a uma politica de
educacgio”, argumenta:

Fazendo uso de suas experiéncias na América Latina, Africa e
América do Norte [...], Freire, acertadamente, argumenta que
a dominacgdo ndo pode ser reduzida exclusivamente a uma forma
de dominio de classe. Tomando a diferenca como fio condutor
tedrico, Freire rejeita a idéia de que existe uma forma univer-
sal de opressdo. Em vez disso, ele reconhece e situa dentro de
diferentes campos sociais formas de sofrimento que se referem
a modos particulares de dominacdo e, conseqiientemente,
formas diversas de luta e resisténcia coletiva.'?

Em 1992, no Parlamento da Terra, durante o Férum Global,"® na Eco
92 - Rio de Janeiro —, observamos que os representantes indigenas home-
nagearam o educador Paulo Freire, também presente naquele momento,
por suas contribui¢des para a constru¢do de novas perspectivas educa-
cionais, como no caso dos processos de resisténcia étnica desses povos.
Na Conferéncia Mundial dos Povos Indigenas, realizada entre 25 e 30 de
maio de 1992, no Rio de Janeiro, como na reunifio Indio 92, que teve lugar
no acima mencionado Férum Global, representantes Mapuche (Chile)
e Kiriri (Brasil) relataram experiéncias educacionais que tiveram como
base as teorias de Paulo Freire, nos anos de 1970 e 1980. Salientamos que,
com o golpe de Estado no Chile e o retroceder das politicas educacionais
nesse pais, os Mapuche viram seu projeto educacional interrompido.
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No Brasil, o retrocesso das politicas sociais e a continuidade das fi-
losofias educacionais pautadas na negacio da diferenga foram os prin-
cipais motivos para a interrupcio, pela Fundacdo Nacional do Indio
(Funai), do Projeto de Educacéo Kiriri, em 1983. A Funai, criada em 1967
no bojo das politicas integracionistas do entfo governo ditatorial brasileiro,
deu continuidade e até mesmo reforcou a filosofia integracionista do
antigo SPI do Estado Novo. Além disso, continuou a estabelecer acordos
com missoes religiosas para a atuacdo em territérios indigenas. Assim,
o Instituto Linguistico de Verdo — que, inicialmente intermediado por
institui¢des universitdrias, orientava sua acio pedagdgica para o campo
da linguistica —, em 1969, através de convénio com a Funai, teve seu plano
de atuacdo ampliado, incluindo a implementacgio de escolas para indios
no Norte e Centro-Oeste do Brasil. Seu plano pedagdgico, como o das
antigas missoes religiosas, tinha como meta domesticar a diferenca.

A experiéncia acumulada do colonialismo, ao longo desses 500
anos, tem impacto na maneira de ver e agir dos politicos e suas politicas
educacionais e econémicas em diferentes periodos, trazendo sérias
consequéncias para os povos indigenas de toda América mesmo na
atualidade. Até os anos de 1980, navegando entre os projetos integracio-
nistas e missiondrios, as a¢des educacionais para indios baseavam-se
nos referenciais das teorias oficiais dominantes, de carater tecnicista
e integracionista, contribuindo para a discriminac¢fo sociocultural,
evidenciada em prdticas educativas antidemocraticas e homogeneizantes,
e fomentando formas sutis e/ou explicitas de discriminacéo e exclusio
no espaco escolar e fora dele.

A partir de 1970, com o aprofundamento das relagdes capitalistas
no campo, as quais tém como contrapartida a excluso e a exploracao,
intensificaram-se as lutas pela terra em diversas regides do continen-
te americano. Os movimentos pelo direito a terra desenvolvidos pelos
povos indigenas, conjugando-se a busca por afirmacio da identidade
étnica nos contextos regional e global, ganham contornos especificos
junto aos demais movimentos socioculturais. A luta pelo direito a terra
foi um dos itens principais nas pautas dos encontros e a¢des politicas
dos movimentos indigenas e nio indigenas, sejam locais, regionais,
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nacionais ou internacionais. Nos encontros, marcados pelo carater poli-
tico e reivindicatorio, os lideres indigenas nao s6 relatavam seus problemas,
como também afirmavam a necessidade de unido para fortalecer as
reivindicagdes junto aos 6rgaos governamentais.

Na América Latina, a questdo da terra, uma das principais violén-
cias histdricas para as sociedades indigenas, € resultante, grosso modo,
de duas politicas indigenistas — a catequética e a integracionista. Essa
questio tornou-se mais aguda a partir dos anos 1970, sendo um problema
ainda na atualidade. No Brasil, mais intensamente nessa década, época
do chamado “milagre brasileiro”, muitos grupos indigenas na Amazoénia
foram atingidos por projetos de desenvolvimento propostos e imple-
mentados na mesma base do formulado por D. Antero, no Peru. Esses
projetos tiveram forte impacto sobre diversos grupos socioculturais,
acarretando sérios problemas e, mais uma vez, promovendo um novo
avancgo sobre as terras tradicionalmente ocupadas por povos indigenas.

Esse processo, sobretudo para os indios da regido amazonica, em dife-
rentes paises, significou forte ameaca as suas condi¢des de vida. Um dos
casos mais conhecidos é o dos Yanomami, tema de debate e manifestacdo
de solidariedade em vdrios paises da América Latina e Europa. Esse
povo, que vive nos limites do Brasil e da Venezuela, “descoberto” pelos
“civilizados” nos ultimos 30 anos do século XX, tem visto seus territo-
rios serem explorados em busca de minérios e neles serem instalados
campos de pouso para os avides de transporte de carga — em 1990 foram
identificados 34 —, vivendo todas as consequéncias dessas a¢des: parte
de suas terras desmatadas, seus recursos naturais poluidos e infestagio
de doengas desconhecidas.!* Como ainda observou Cunha, entre 1988
€ 1990 15% da populacdo Yanomami foi vitimada pela maldria, tragédia
resultante da situagio de contato e garimpagem de minérios.

Tudo isso corrobora o que anteriormente afirmamos, ou seja, que a
globalizac¢do, com outra roupagem e instrumentos, € uma nova denomi-
nacio para um antigo fendmeno da dominac¢io e homogeneizacgdo, tendo
por base o antigo direito de comunicar e comercializar. Todavia, socie-
dades indigenas, mesmo diante de modifica¢ées profundas e muitas
perdas, mantiveram e/ou (re)significaram principios de suas tradi¢cdes
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culturais, através dos quais, na atualidade, organizam seus processos
de afirmacao étnica e, consequentemente, demarcam suas diferencas.
Demonstram, entdo, como afirmado por Maffesoli, a impossibilidade
de se eliminar a diferencga, pois “mais cedo ou mais tarde, de uma ma-
neira direta, violenta, ou por vias transversas, pela astticia ou pela
passividade, a diferenca ressurge [...]”.** Como desdobramento da pro-
blematizagio da diferenga e melhoria da qualidade de vida, acentuou-se
um movimento no sentido do reconhecimento do direito das chamadas
minorias, tendo como referentes os movimentos de grupos étnicos pela
sua autoafirmacao no interior das sociedades pluriculturais.

Roberto Cardoso Oliveira,” analisando as contradi¢des no préprio
processo de globalizagdo, considera que nas relagdes hoje existentes nos
planos micro e macro, algumas vezes, essas esferas interagem no en-
frentamento com a mesoesfera (Estados-nacionais). Para isto vém cons-
tituindo os féruns internacionais (macroesfera), meios de pressionar os
Estados para que reconhecam e respeitem as especificidades étnicas
(microesfera). Salienta, ainda, que os Yanomami estariam “em pior si-
tuacdo se ndo fosse a pressdo internacional em sua defesa”. Temos outro
exemplo dessa articulagdo, no plano da micro e macroesfera, com a par-
ticipacao, em 1996, de representantes indios das cinco regides do Brasil
em uma reunido com o Parlamento Europeu, buscando apoio contra
um ato governamental que permitia a revisdo de demarcacoes de terras
indigenas.

Diversidade étnico-cultural e reconhecimento
da diferenca

Na América Latina, vivem na atualidade cerca de 35 milhdes de indios.
Em alguns paises, a populacdo indigena constitui parte significativa
do contingente populacional: Guatemala, 85%; Bolivia, 70%; Peru, 40%;
Equador, 30%; México, 10%.1'®1° Entretanto, no Brasil, com uma
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populacio indigena estimada no ano 2000 em cerca de 400.000 indi-
viduos? de um total populacional de 169.799.170,'* se vista em termos
percentuais, corresponde a 0,2% da populac¢io total. Portanto, este pais
possui um dos menores percentuais em relagdo a maioria dos paises
latino-americanos.

Como comenta Scherrer-Warren,”2 mesmo com reduzida populagéo,
no Brasil, como em outros paises, as manifestacdes dos movimentos
indigenas “|...] sobre o direito de preservacio de suas terras tém tido,
nos anos recentes, repercussao nacional e internacional”.

Nesses processos, na maioria das vezes conflitivos, as aprendizagens
educativas se ddo tendo por repertério o vivido e o refletido. Nas proprias
contradicdes do processo da globalizacio, as quais expdem as questdes
locais, os conflitos e as lutas por identidades étnicas, os movimentos in-
digenas e outros movimentos socioculturais vém buscando as brechas
para ampliar essas lutas, afirmando as suas diferencas.

Na histéria da humanidade, nunca, como nos nossos dias, com a
efervescéncia do mundo globalizado, os valores e os conhecimentos
culturais estiveram tdo em evidéncia. Assim considerando, Barros'?
observa que a “etnicidade, fruto de confrontos com os ‘outros’, é um
elemento politico presente em todos os recantos do mundo, sendo consi-
derada a ‘hidra do século XX'”.

Na complexidade dos processos do mundo globalizado, algumas vezes,
de forma acentuada, (re)apresenta-se a oposicdo homogeneizacgio versus
diversidade. Agora ndo mais delimitada no 4mbito das politicas inte-
gracionistas dos Estados nacionais, mas sobretudo no quadro das po-
liticas e do capital internacional. Este dltimo, com sofisticado aparato,
€ investido sobre os paises do chamado terceiro mundo, ou seja, sobre
paises globalizados que assistem ao retorno de alguns tragos proprios
da coloniza¢do, com novos e velhos argumentos e objetivos. A tecno-
globalizac¢do acarreta mudancas nas formas de dominac¢io e homoge-
neizacdo simbdlica e cultural, influenciando a produgéo e consumo de
informacdes e bens, tal como “nas formas de pensat, informar [...], gerir e
fazer politica”.’*
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No bojo desse processo, as novas tecnologias aceleram as possibili-
dades das transag¢des dos sistemas financeiros e politicas internacionais,
que rompem com as fronteiras socioculturais e econémicas dos paises,
afetando as relagcOes com as respectivas sociedades e imprimindo sérias
transformacdes nas politicas publicas, entre essas as educacionais. Sob a
influéncia das politicas internacionais, geridas com base nas ideias neo-
liberais, verifica-se uma privatizacdo cada vez maior dos servigos ptiblicos,
agravando-se a crise do Estado do bem-estar social. Neste contexto,
0s grupos econdmicos internacionais, facilitados pelos meios de comu-
nicacao, definem a agenda politica e influenciam as politicas interna-
cionais e nacionais, ao sabor dos interesses dos grupos dominantes.'?

Para os tedricos da educacgio, a exemplo de Apple,?® Gimeno
Sacristdn? e Pérez GOmez,*® o evidente fortalecimento de aliancas neo-
liberais e neoconservadoras € apontado como um dos principais fatores
que, em diferentes paises, vem forcando um retrocesso das conquistas
socioculturais e consequente agravamento da exclusio, da desigualdade
social, da discriminacfo e da crise ambiental. Diante do quadro acima
descrito, torna-se imprescindivel observarmos quais as consequéncias
desse processo e as formas de reagdo dos diferentes movimentos socio-
culturais, ao buscarem afirmar-se enquanto sujeitos coletivos. No caso
dos movimentos indigenas, as reac0es mais frequentes sdo as lutas por
afirmagdo das diferencas étnico-culturais, somando-se as lutas por terra,
educacio, saude e qualidade de vida.

A diversidade cultural, como uma questdo ética e politica que,
na histéria da humanidade, sempre esteve presente, tem sido enfatizada
pelos processos de lutas étnicas, recolocando a questio da diferencga,
agora também de forma acentuada e a partir de um novo patamar: da ética
do diferente, exigindo reformulag¢Ges constitucionais, projetos de estudo,
pesquisas e a¢des educacionais compativeis com a realidade sociocultural
de cada grupo, no reconhecimento de suas diferencas e identidades.

Nos diversos paises, como no Brasil, nos quais esse reconhecimento
tem como antecedente um longo processo de resisténcia étnica, esta se
deu também mediante o que Paulo Freire chama de “manhas histdricas
dos oprimidos”. Em palestra no Conselho Indigenista Missionario (Cimi),
em 1982, o educador as comentou:
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As manhas se explicitam na linguagem, na cor, na atitude e na
prépria reacdo ao frio. Se ndo fossem as manhas, os oprimidos
se acabariam [...]. A violéncia dos exploradores € tal que se ndo
fossem as manhas, ndo haveria como agiientar o poder e a ne-
gacdo que se encontram no pais [...]. H4 480 anos, eles sdo obri-
gados a serem manhosos. [...] Ndo tenho duvida de que, mais
adiante, a gente descobriria que as manhas iriam se tornar méto-
dos pedagdégicos. Dai isso me lembra simbolicamente o Nordeste
(brasileiro) em tempo de seca. Vocé olha, estd tudo esturricado,
passa um ano, passam dois, passam trés, morre tudo que é
bicho, é tudo danado de seco, a terra racha; quando um dia da
uma neblina e de manha ninguém reconhece mais o chio, explode
de verde. Em dado momento histdrico, em certa circunstancia,
explode a autenticidade que estd aparentemente morta ali.
Isso ndo acontece por acaso, porque um grupo eu nio acredito
que se destrua.’®

Essa argumentacio € mais uma referéncia ndo somente para a trans-
formagdo da educagéo escolar, mas também para a compreensao dos
movimentos de resisténcia, que em distintos momentos enfrentam
sempre os mesmos desafios: a desintegracdo sociocultural, a exclusao,
a discriminacdo e a violéncia que se avolumaram ao longo da histéria
e aceleram-se com os impactos da globalizacdo. A partir da década de
1990, nas lutas por afirmacgéo étnico-cultural e transformacio social,
a resisténcia acrescentam-se as reivindicac¢des e proposi¢des, em processos
que se diferenciam e aproximam-se nos diferentes espacgos geograficos
e politicos.

Na América Latina, e especialmente no Brasil, a intensifica¢io desses
movimentos indigenas a partir da década de 1980 atualiza e (re)signi-
fica antigas reivindicac¢des, buscando garantir o direito a terra, satde,
educacgdo e democratizagdo das sociedades, para que nelas os sujeitos
possam afirmar-se como oriundos de universos culturais diferenciados.
Contrérios aos processos de integracdo historicamente impostos, esses
movimentos defendem sistemas democraticos que garantam a plurali-
dade cultural e a possibilidade de expressdo das diversas formas de vi-
ver e pensar dos grupos socioculturais em cada pais e entre os paises,
como principios constitutivos das sociedades locais e da sociedade
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global. Nas contradicdes dessas relacdes da sociedade local e global,
como observa Barros,'®* “deve se situar a andlise das chamadas questdes
indigenas, dentre elas a educacgdo escolar diferenciada”.

As lutas étnico-culturais, num mesmo lugar ou em distintos lugares
geogréficos, trazem um grande desafio: transformar o presente, por meio
de reflex0es histéricas e a¢cdes nas quais a diferenca, a igualdade e a
ecologia constituam-se em referenciais dialégicos para a construgio de
novos conhecimentos. Desde 1960, as numerosas organizac¢des socio-
culturais e étnicas surgidas na América Latina para reivindicar respeito
a diversidade e melhoria de qualidade de vida tecem fortes criticas as
politicas educacionais assimilacionistas.

Dessa forma, como discutimos até entdo, os povos indigenas vivem
a sua prépria utopia de “reorganizacdo grupal” e lutam nao so pela de-
fesa cultural, mas pelos interesses territoriais e politicos.’®* Em 1992,
no Brasil, o Comité Intertribal organizou a Conferéncia Mundial dos
Povos Indigenas, um dos encontros de significativa repercusséo do perio-
do da Eco 92, no Rio de Janeiro. No relatdrio final do evento, salienta-se:
“Nao podemos ser desalojados de nossas terras. [...] as pegadas dos nossos
antepassados estio gravadas nas terras de nossos povos. [...] nds, povos
indigenas, estamos unidos pelo circulo da vida em nossas terras e nosso
meio ambiente” 132

Em 1990, o movimento indigena no Equador parou o pais até ser
recebido pelo presidente da reptblica, enquanto, na Bolivia, a grande
marcha de 29 dias até a capital, La Paz, resultou na conquista de, aproxi-
madamente, um milhao de hectares.

Nas décadas de 1980 e 1990, a luta dos indios e negros por afirmacio
étnico-cultural estampou-se aos olhos dos demais segmentos das so-
ciedades latino-americanas. Como ja ressaltamos sobre as contradi¢des
da globalizacdo, o acesso as novas tecnologias digitais e audiovisuais,
ao mudar a forma de comunicac¢io entre os movimentos socioculturais,
tem se tornado um dos meios utilizados, ainda que precariamente,
dopara vencer o isolamento historicamente enfrentado pelos movimentos
indigenas localizados. Nos encontros locais e regionais das décadas de
1970 e 1980, voltados para a busca do direito de afirmacio étnica e por
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terra, foi marcante a utilizagdo do gravador e video. A partir de 1990,
as modalidades anteriores somam-se 0s encontros internacionais e as
novas tecnologias da informatica.

Nos espacgos comunicacionais diversos, buscando assegurar esses
direitos no contexto das novas rela¢des socioculturais e politicas entre
as sociedades local e global, as sociedades indigenas vém instituindo
verdadeiras redes de interagées. “Quando estamos juntos [...] somos assem-
bleia; quando nos separamos, somos rede”, disse um representante
Chiapa durante o Encontro Intercontinental Pela Humanidade e Contra
o Liberalismo, realizado em Selva Lacondona, no México, em julho de
1996.1% Nesse contexto surgem textos e intertextos, funcionando como
uma forma de textualidade que absorve e transforma outros textos.
Esse processo, mesmo que ainda fragil diante dos resultados da globali-
zagio econdmica e cultural, vem produzindo, como expde Muiioz Cruz,'*

1. A confluéncia de distintas etnias nestes novos espagos trans-
nacionais [...].

2. A aproximagcao fisica e eletrOnica das etnias no multicultura-
lismo de sociedades receptoras dominantes [...].

3. Uma tendéncia notdvel e crescente nas redes informéticas da
questdo indigena global em torno do protagonismo especifico de
movimentos (EZLN) ou iniciativas internacionais (Declarac¢éo de
Direitos dos Povos Indigenas)’®® conseguindo um hiperespaco de
simultaneidade e de acesso parcial aos debates politicos da so-
ciedade dominante.

Através de diversos meios, os movimentos politicos dos povos indige-
nas, ao emergirem nitidamente no seio das lutas da sociedade mais ampla,
tém contribuido significativamente com esse processo. Um exemplo
disso € o préprio movimento Chiapa, no México, que se iniciou em ja-
neiro de 1994, liderado pelo Exército Zapatista de Libertacdo Nacional
(EZLN). Esse movimento, que se enraiza no plano regional, expande-se
e ganha aliados na sociedade mexicana, transformando-se em um movi-
mento politico de extensdo consideravel, passando a ter interlocucdes
no plano internacional. O que aqui dizemos pode ser verificado inclusive
nos espagos da sociedade mexicana, tanto pela observacdo direta nas
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pracas, onde camisetas, cartazes e periddicos desse movimento sdo ven-
didos ou distribuidos, como pela participacdo de representantes de di-
versos segmentos sociais em alguns de seus encontros, e também nas
reflexdes promovidas pelos lideres chiapanecos e por intelectuais em
discussdes no interior das universidades. “N6s fomos percebendo que
arevolta, na realidade, vinha do fundo de nés mesmos, que cobria todo
nosso territério social [...]. E por isso que o rosto oculto deles apareceu
ante nés como um espelho, onde poderiamos contemplar nossos proprios
rostos aprisionados”. 13

Elenaldo Celso Teixeira,””” estudando a participa¢do dos movimentos
sociais no poder local, ao listar as organiza¢des dos movimentos sociais
e seus eventos, categorizando-os e distinguindo suas articulagdes com
a sociedade global, ai destaca dois deles, promovidos a partir do mo-
vimento Chiapa: Encontros Internacionais pela Humanidade Contra
o Liberalismo,*® que aconteceram no territério Chiapa, em 1996, e na
Espanha, em 1997. Com o mesmo objetivo desses encontros, foi realizado,
em dezembro de 1999, na cidade de Belém-PA, no Norte do Brasil, o II
Encontro Americano pela Humanidade e Contra o Neoliberalismo.
O Manifesto de convocagdo desse encontro salientou que:

De todas as veias que sulcam as montanhas do continente da
América, calcinada pela opressao, desde o Alasca até a Patagonia,
o movimento de solidariedade para com as comunidades indigenas
de Chiapas e as demais entidades que subscrevem esta convoca-
téria, convocam a todos os povos, para se reconhecer [...].1*

Esses movimentos por reconhecimento de identidades coletivas e
contra o neoliberalismo, ao incluirem as lutas pela terra e por uma me-
lhor qualidade de vida, reivindicam de forma acentuada o seu reconheci-
mento como protagonistas de possiveis modelos alternativos ao sistema
econdmico em vigor. Tais movimentos jd se pronunciavam na mesma
linha, em outros encontros, no inicio do ano de 1990, como podemos ob-
servar no documento final do III Encontro Continental da Resisténcia
Indigena Negra e Popular, realizado em Mandgua, em que essas ques-
tOes ja eram discutidas:
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H4 500 anos aqui estamos, para anunciar, neste primeiro ano
de nova era, que nds constituimos um Movimento Continental
Indigena Negro e Popular, sustentando os seguintes objetivos:
[...] Lutar pelo estabelecimento de um novo modelo econémico
alternativo, frente ao [...] neoliberalismo, utilizando cinco eixos
fundamentais: o trabalho, a natureza, a mulher, a identidade e
a soberania, no caminho de lograr a formula¢do de um sistema
de economia social.*°

No item 2 do documento em pauta, ressalta-se a decisdo de buscar
“interferir nas politicas educativas, trabalhistas, culturais [...] contra
a discriminacg@o e o racismo [...] para estimular o desenvolvimento de
consciéncia e nossa identidade”.** Uma identidade que se (re)constréi
nos intersticios das singularidades individuais e coletivas, nos conflitos,
intercdmbios e itinerdncia historicamente vivenciados, em que a dife-
renca expressa a propria identidade e vice-versa.

Rigoberta Menchu Tum, prémio Nobel da Paz em 1993, em men-
sagem ao Coléquio Internacional dos Povos Indigenas e Estado na
América Latina, ressalta que a busca de novas formas de relagido dos
povos indigenas com o Estado tem sido um dos pontos prioritdrios na
(re)definicdo dos processos historicamente dominantes: “Para converté-los
em profundamente democrdticos, includentes [...] devemos lutar por
adocio, ratificacio e pelo cumprimento das medidas internacionais que
se referem aos direitos dos povos indigenas™.**> O Decénio Internacional
dos Povos do Mundo*? (1994-2004), proclamado pela ONU em finais
de 1993, representa um marco favoravel as reivindicagOes e afirmacgdo de
identidade coletiva.

Em seus estudos sobre “a participagdo cidadd no poder local”,
Elenaldo Teixeira#* desenvolve expressiva andlise da emergéncia parti-
cipativa das organizacdes da sociedade entre 1970 e 1980, ndo somente
na esfera publica local, mas nas associagdes civis, ONGs e movimentos
sociais, que avan¢cam no sentido democratico na busca de um processo
articulador em redes, tentando promover debates e intervir nas poli-
ticas publicas que possibilitem enfrentar os impactos da globalizacio.
Todavia, esse autor também analisa os desafios decorrentes da complexi-
dade desse processo e a falta de atendimento de suas demandas, também
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ocasionada pelas crises enfrentadas pelo Estado enfraquecido pela prépria
globalizagao. Os didlogos, nesses momentos, instituem-se como possibi-
lidades de construcio de espagos democraticos para os possiveis inter-
cambios que possibilitam as conquistas de direitos.

“Mirar outros 500”: a conquista da educacio
escolar indigena

Na atualidade, a heterogeneidade cultural de sujeitos individuais e cole-
tivos dentro de uma mesma cultura e entre culturas, assim como a globa-
lizacdo e a crise econdmica mundial, que acirram as desigualdades sociais
e a degradacdo ambiental, vém sendo temas de reflexdes no campo da
educacdo. Paralelamente a tudo isso, nas ultimas décadas, quando em
varias partes do mundo a problemdtica da diferenca acentua-se cada
vez mais, 0s movimentos étnico-culturais criticaram, apropriaram-se e
(re)significaram formas e conteudos de educar ex6genos as suas organi-
zagOes socioculturais, partindo das suas préprias referéncias.

Como salientamos, no revés da globaliza¢do, diante das ameacas a
diversidade étnico-cultural e a biodiversidade, os movimentos sociocul-
turais buscam alternativas para as problematicas vividas e criam redes
de intercambios nos planos local, nacional e internacional.

Nesse processo, os efeitos homogeneizantes e excludentes dos dife-
rentes programas educativos enfrentaram sérias criticas dos movimentos
indigenas. Em suas reivindicac@es, seus autores/atores procuram refletir
sobre os papéis da educagio escolar na realidade sociocultural e histérica
vivida, defendendo o desenvolvimento de projetos educativos a partir
de seus interesses coletivos. Assim, a escola, inicialmente imposta como
instrumento para invasio cultural e territorial, passa a ser reivindicada
como um bem publico na busca por transformar o presente. A educacgio
se transformou em um direito a ser conquistado e uma responsabilidade
do Estado, considerando as questdes da diversidade.
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A insuficiéncia do niumero de escolas, e mesmo de um diagnodstico
dasituagdo da educacio, em varios paises da América Latina, obrigou as
organizacdes socioculturais a desenvolverem tentativas autogestiona-
rias de a¢des educativas voltadas para a especificidade étnico-cultural,
embora continuassem reivindicando do Estado o cumprimento de seu
papel como responsavel pela implementacdo das politicas publicas na
area educacional. Entre as reivindicagdes pelo direito e agdes na pers-
pectiva da educacio escolar diferenciada, especifica, inter e pluricultural,
os movimentos indigenas passaram a incluir a de formar seus(suas) pro-
prios(as) professores(as), motivados por uma série de fatores. Entre esses,
consideramos dois como de extrema relevancia: a expansao do processo
de afirmacfo étnica, com profissionais origindrios das préprias socieda-
des indigenas; e o despreparo de professores(as) que vinham de fora.

As reivindicagGes e experiéncias manifestadas a partir das realidades
socioculturais e histéricas das diversas sociedades constituiram-se em
referenciais na conquista do direito & educa¢do indigena diferenciada e
de algumas politicas governamentais implementadas. A conquista
de direitos — atualmente expressa nas constitui¢des de varios paises
latinos, resultantes das pressées dos movimentos socioculturais — impul-
sionou o reconhecimento da diversidade cultural como um dos prin-
cipios nas reformas educacionais recentes. Esses movimentos tém se
mostrado cada vez mais contundentes ao exigirem reformas curriculares
mais relevantes, no sentido da interagfo entre escola e comunidade envol-
vendo as questdes socioculturais. As conquistas legais tém respaldado,
inclusive, o desenvolvimento de diagndsticos educacionais e o desen-
volvimento de projetos por algumas organiza¢des indigenas, a exemplo
da Fundacéo Rigoberta Menchti, na Guatemala. Nesse pais, as organizacdes
Maya, como em outros paises latino-americanos, passaram a desenvolver
diversas experiéncias com propostas curriculares inovadoras, conside-
rando o sistema de valores e a cosmovisao prépria dos povos indigenas.

A Fundagéo Rigoberta Menchu concluiu, em 1997, o “Diagndstico
da Realidade Educativa dos Povos Indigenas da América Central”,
com 36 grupos indigenas de origem Maya no México, Guatemala, Belize,
El Salvador, Honduras e Nicardgua. Segundo seus organizadores, visando
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contrapor-se aos sistemas educativos discriminatdérios, buscou-se,
nesse projeto, tragar estratégias concretas de uma educagio intercultural.
Para tanto, procurou-se conhecer a realidade educativa de povos indi-
genas por meio de consulta as comunidades envolvidas, avaliando-se os
programas educativos implantados, os modelos de “educa¢do endégena
tradicional”, o encontro dos “modelos enddgenos e exdgenos e seus pontos
criticos” e, finalmente, os efeitos produzidos no desenvolvimento cultural,
social e econdmico nas comunidades pesquisadas.'4

Desse modo, identificando os interesses dos povos indigenas,
esse diagnoéstico vem fundamentar o planejamento e execucdo de propostas
voltadas para uma “educacfo realmente intercultural”¢ Nesses processos,
a comunidade internacional vem tendo significativa participacéo, seja
via ONGs, seja por organismos para-governamentais. Esse diagndstico,
por exemplo, resultou de um convénio firmado com a Organizacdo das
Nac¢des Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), em 1994.

Nas ultimas décadas, o avango das conquistas dos movimentos in-
digenas nas reformas constitucionais de paises latino-americanos vem
repercutindo nos planos governamentais para a educac¢éo, com maior
ou menor énfase, passando a considerar a diversidade cultural como um
dos referenciais, quer seja na prépria educacio escolar entre as socie-
dades indigenas, quer como constituinte dos sistemas de educa¢do em
cada pais. Nesse sentido, a parceria do governo com movimentos indi-
genas e ONGs tem resultado em diagndsticos, programas de formagao
e outras a¢Ges visando & construcdo de uma educagio escolar intercultural
e especifica, embora ainda enfrentando-se, para isso, dificuldades de
naturezas diversas.

Na Guatemala, por exemplo, a reforma da educag¢fo prevista nos
“Acordos de Paz Firme e Duradoura”, firmado em margo de 1995 - parti-
cularmente no “Acordo sobre Identidade e Direitos dos Povos Indigenas”
e no “Acordo sobre Aspectos Socioecondmicos e Situacdo Agraria” -
prevé o atendimento das exigéncias indigenas.

Nesse pais, como em varios outros, intelectuais indigenas defendem,
além da conquista do direito a politicas voltadas para educacgéo especifica
e intercultural nas sociedades indigenas e da efetiva¢cdo das mesmas,
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a consideracdo da interculturalidade — espaco de encontro e didlogo
entre culturas diversas — como referencial ndo apenas para a educagio
escolar indigena, mas para os demais segmentos sociais em cada Estado.
Nesse sentido, afirmou Maria Kalvissa: “A educacdo intercultural deve
ser considerada como constituinte da educacd@o nacional”.¥’ A intercultu-
ralidade, como pressuposto de dialogicidade entre culturas, constitui-se
como um avang¢o do ponto de vista conceitual, oriundo das discussdes
tedricas do relativismo cultural*® Para os diversos espacos de sociedades
pluriculturais, e dentre eles a escola, esse € um referencial de extrema
relevancia na constru¢io de conhecimentos e relagdes de convivéncia,
que, na atualidade, encontra-se presente de forma enfatica nos docu-
mentos governamentais.

Entre os paises latinos, a Bolivia apresenta-se constitucionalmente
como um dos mais avangados na perspectiva de educacao intercultural,
e ndo apenas voltada para as sociedades indigenas. Nesse pais, a Ley de
la Reforma Educativa de 17 de julho de 1994 registra a base da educagao
boliviana como intercultural e bilingue. “A educacgio bilingue intercul-
tural ndo existe como uma parte do sistema geral nacional de educacio,
e sim todo o sistema é intercultural e bilingue”.** Esse autor, nessa
mesma pagina, acentua que tal reforma visa fortalecer a identidade na-
cional com base nos “valores historicos multiculturais”, na construgio
de “um sistema educativo intercultural e participativo, que possibilite
0 acesso de todos os bolivianos & educagao, sem discriminago alguma”.**°

Os avancos no campo da educacgdo bilingue intercultural na Bolivia
também se inscrevem no alcance e implica¢ées do convénio de coo-
peragao celebrado entre os Ministérios de Educag¢ido da Bolivia e Peru.
O convénio prevé atencdo educativa para os povos indigenas das fronteiras
desses dois paises. Para as populagdes indigenas que vivem em situa-
cdo de fronteiras nacionais, o exemplo boliviano-peruano é antecedente
importante que deve orientar esse tipo de acao bilateral.!>

No Peru, a Reforma Educativa de 1972-1980 ja previa uma politica de
educacdo bilingue e intercultural. Para o quinquénio 1991-1995, ao ser
delineada a Politica Nacional de Educacién Intercultural y Educacién
Bilingiie Intercultural, previa que a educac¢io devia abranger todos os
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niveis e modalidades, com curriculos diversificados. Nesse intervalo
de tempo, 0 governo peruano extinguiu a Dire¢do Educac¢io Bilingue e
Intercultural, criada em 1987. Em 1998, por exigéncia do Banco Mundial,
o referido governo teve que criar novamente um 6rgao especifico para
a educacéo bilingue.

Em 1995, no Plan de Desarrollo de la Educacion a Largo Plazo de 1995-
2010 do Ministério da Educacgdo desse pais, registra-se que a expansio
da educacio bilingue e intercultural dar-se-ia em curto e médio prazo,
junto com a formacao de professores(as) e com a erradicac¢io do analfa-
betismo. Todavia, como observou Kuper,® esse documento nio escla-
rece como tal processo se estruturaria no sistema educacional peruano
e nem tampouco prevé a educacfo intercultural para toda a populacio.
No Peru, na prética, o avanco significativo na educacio escolar indigena
deu-se a partir dos movimentos indigenas e de programas de formacgéo
com a participacdo de universidades, como no caso do programa em
Puno: ap6s dez anos de funcionamento, avaliado positivamente por
especialistas peruanos, bem como pelo Departamento de Investigacio
Educativa do Instituto Politécnico Nacional do México, passou para
uma nova etapa, o que resultou em convénio entre o Banco Mundial e o
governo peruano.

Na Guatemala como na Bolivia e em outros paises da América Latina,
desenvolveu-se, no bojo das ag¢des voltadas para a educag¢fo escolar
indigena, projetos de formacdo de professores(as) indigenas — geralmente
em sistemas de parcerias, possibilitados pelas recentes legislacdes —
que envolvem organizacdes indigenas, ONGs e também 6rgaos publicos
executivos e de pesquisa. Nessa drea, implementam-se a¢0es governa-
mentais fundamentadas — em alguns casos, especialmente no Brasil -
em experiéncias ja em desenvolvimento, resultantes de diferentes formas
de intercambios entre e com sociedades indigenas e da intera¢éo entre os
conhecimentos originarios de cada sociedade e os conhecimentos globais.

No México, em 1978, foi criada a Direccién General de Educacién
Indigena, responsdvel por retomar a implementac¢do da educagao
bilingue e bicultural. E através de convénio com essa instituicio que a
Universidade Pedagdgica Nacional (UPN),s® em 1982, toma a iniciativa
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de formar profissionais indigenas capazes de dar respostas as necessidades
da populacio indigena em matéria educativa.’>*

No Equador, dez anos depois do México, em 1988, foi criada a
Direccién Nacional de Educacién Indigena (Dinae), com o objetivo de
“desenvolver um sistema educativo de acordo com a realidade social,
cultural, linguistica e econdémica, as necessidades e expectativas das
nacionalidades indigenas, para desenvolver um Equador intercultural”.s
Esse 6rgdo e a Universidade de Cuenca, com o apoio do Fundo das
NagOes Unidas para a Infancia (Unicef) e da Agéncia de Cooperagdo
Técnica Alema (GTZ), através de um trabalho interinstitucional, elaborou
o documento “Desenho curricular para formagio de educadores”. Esse
documento parte de uma concepc¢do holistica, tendo por referéncia a
antropologia e a linguistica, considerando as questdes educativas e os
processos psicopedagdgicos e didaticos, investigativos, reflexivos,
conceituais e metodolégicos, levando em conta a diversidade e as parti-
cularidades de educagéo, em contraponto & homogeneizagao.

No Brasil, na Constituicdo Federal de 1988,'%'5 os povos indigenas
veem reconhecido o direito a uma educaclo diferenciada. Essa Cons-
tituicdo ndo somente reconhece a pluralidade cultural brasileira, como,
no que concerne aos povos indigenas, especificamente nos artigos 210,
215 e 231, estabelece que é dever do Estado proteger as manifestagdes
culturais das diversas sociedades indigenas, assegurando a utilizacdo de
seus proprios processos de aprendizagem. Em 1991, o Decreto n° 26 da
Presidéncia da Republica atribui ao “Ministério da Educacio a compe-
téncia para coordenar as agOes referentes a educacio indigena em todos
os niveis e modalidades de ensino, ouvida a Funai”, e responsabiliza as
secretarias de educacio dos estados e municipios pelo desenvolvimento
das agGes. Decretos, a exemplo do n° 1.904/96, elegem como uma das
acles de governo “assegurar as sociedades indigenas uma educacio
escolar diferenciada, respeitando seu universo sociocultural”.

A tematica da educagio e diversidade cultural no Brasil é reforcada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996),
de uma forma mais ampla, quando esta salienta que um dos principios
que regem o ensino é o pluralismo de ideias e de concep¢des pedagégicas.
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E nos artigos 32, 78 e 79, estabelece que é responsabilidade da Unido
assegurar as sociedades indigenas nfo sé o direito & afirmacio de suas
identidades étnicas e de suas organizacOes socioculturais com formas
préprias de aprendizagem, como também “o acesso as informacgdes,
aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e nao indias”.

No Brasil, entre 1980 e 1990, programas de formacao de professores(as)
indigenas constituiram-se através de um processo de interlocucao entre
sujeitos distintos: representantes dos movimentos indigenas por educagio
e indigenistas/pesquisadores de ONGs e universidades, que se articu-
lam, tanto nos processos de pesquisa como no apoio as reivindicagdes
e também na elaboracio e execucdo desses programas de formacio.
A partir de 1990, com a criacdo da Coordenacio Geral de Apoio as Escolas
Indigenas no MEC, programas de formac¢ao de professores(as) indigenas
em desenvolvimento passaram, de alguma forma, a ser apoiados, e outros
foram criados por meio de agdes interinstitucionais.

Como em outros paises da América Latina, no Brasil, mesmo diante
das alteracdes significativas no plano constitucional e da implementacio
de algumas politicas governamentais, o direito & educagio escolar espe-
cifica, diferenciada e intercultural é algo a ser concretizado. Existe muito
por fazer. Nesses paises, a estrutura educacional é conservadora e falta
pessoal qualificado e recursos financeiros para o desenvolvimento de
politicas publicas de educagio, sobretudo para a educacdo indigena.
No ambito das politicas ptblicas, quando existentes, a continuidade
administrativa, diante da posse de novos governos, é muitas vezes
interrompida. A auséncia de vontade politica dos governantes e a de-
sinformacfo generalizada sobre a educacgdo intercultural por parte dos
Orgaos gestores das politicas publicas também dificultam a concretizagdo
do direito a educacio diferenciada, sobretudo com referéncia a qualidade,
seja na drea de formacdo, de infraestrutura das unidades escolares,
de materiais didaticos, acompanhamento pedagdgico etc.

Os movimentos socioculturais indigenas tém clareza de que a efeti-
vagao do direito s6 se dard & medida que os proprios sujeitos indigenas
continuarem a reivindic4-la. Por isso, como real¢ou Victor Hugo Cardenas,
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em seu discurso no “Coléquio Pueblos Indigenas y Estado en América
Latina”, em 1997: “Hd que se avangar sem esquecer os 500 anos, mas é
preciso mirar outros 500 anos procurando solucionar os problemas
contempordneos” 13

Nos Estados pluriculturais, a interculturalidade, em muitos casos,
ainda € apenas idealizada, requerendo ser compreendida por meio de
préticas de (re)conhecimento no espago escolar e, sobretudo, em outros
espacos socioculturais e politicos. No mesmo coléquio, durante debates
entre intelectuais indigenas do Equador, Brasil, Guatemala, Chile,
Nicardgua e outros paises latinos, quando enfocavam as questdes de
identidade e cidadania, direito indigena, projetos autossustentaveis e as
relagOes entre povos indigenas e Estados, Cadrdenas também considerou
que, no desenvolvimento de a¢des educacionais interculturais, mesmo
nos processos de cooperacdo de universidades, ainda se observa que
“a transformagdo interna da universidade é necessdria”.

Na maioria dos paises, embora a legislacio em vigor traga os principios
para a implementagio da educagio escolar intercultural, as a¢des edu-
cativas pelos 6rgios governamentais ainda se baseiam na adequacio dos
curriculos nacionais, com principios pedagdgicos e metodologias inade-
quadas. No plano geral, a matriz colonial de base disciplinar foi sempre
um dos obstdculos para o desenvolvimento de uma educacio que con-
sidere as diferencas como referencial de suas a¢des. Porém, neste inicio
do século XXI, as dificuldades situam-se nas deformacdes e atuacdo dos
gestores das politicas educacionais e econdmicas, ainda calcadas nas
relacdes de dominacéo, discriminacao e exclusao do outro.

O relatério Situacdo Mundial da Infancia 1999, do Unicef, no trecho
referente & América Latina, ressalta:

A regido apresenta as maiores disparidades econdmicas entre
ricos e pobres, e as populagdes indigenas e carentes enfrentam
dificuldades no acesso a educagdo de qualidade. As abordagens
pedagdgicas tendem a ser rigidas e tradicionais, o que desenco-
raja a permanéncia dos alunos na escola.’®

Pertencer a grupos étnico-culturais especificos, no Brasil — como
em outros paises da Ameérica Latina, e mesmo em paises do chamado
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primeiro mundo -, significa maior probabilidade de situar-se em uma
classe social com menor nivel de renda. Guardadas as especificidades,
a exclusdo e a discriminacfo tém sido prética corrente em rela¢io aos
negros, migrantes e grupos étnicos que vivem nos Estados Unidos e em
paises europeus. Fernandez Enguita,’*® nos seus estudos sobre os grupos
ciganos na sociedade espanhola, observa que eles se situam na faixa da-
queles que possuem o menor nivel de renda, passando sucessivamente
pela exclusio e discriminac@o nos varios espacos da sociedade espanhola,
inclusive o espago escolar.

Tal situagdo, agravada pela implementacgio das politicas neoliberais,
aumentou a exclusao social, que tem como uma das principais vitimas a
crianca. Ao andarmos nas grandes metrépoles ou no interior dos paises
latino-americanos, podemos observar que as criancas indigenas e ne-
gras sdo as mais vulnerdveis. Nas margens das estradas, entre as mon-
tanhas andinas, no Equador, observamos criancas indigenas Otavalo e
Kaimbi carregando lenha; no Brasil, nas ruas de Sdo Paulo ou nas sina-
leiras de Salvador, estdo criangas negras a pedir um “trocado”, e nos pés
do Monte Pascoal, em Coroa Vermelha e suas proximidades, criancas
Patax6 pedem um kayambd (dinheiro) ou vendem artesanato. Na parte
central da Cidade do México, também observamos que ao se fechar um
sinal de transito, criancgas indigenas de diferentes etnias pdem-se a fazer
malabarismos e piruetas circenses, tentando sobreviver com as esmolas
dadas pelos motoristas. Este quadro nao € diferente na Bolivia, no Peru
ou em outros paises deste continente.

A situacdo das criancas e adolescentes na América Latina vem sendo
motivo de vdrias demincias e agdes governamentais e ndo governamentais
nessa regido. Em outubro de 1999, na Cidade do México, foi motivo de
um significativo manifesto elaborado e assinado por 23 intelectuais e
artistas ibero-americanos. Dirigido aos governos e sociedades, esse ma-
nifesto ressalta que mais de 200 milhdes de pessoas vivem ou sobre-
vivem com 60 ddlares por més ou menos. Nesse contexto, estdo ainda
presentes as diversas formas de discriminacao: idade, etnia ou situagido
econdmica. Nesse documento, é ainda destacada a situagdo das criancas,
cerca de 20 milhdes em situacdo de alto risco, e, finalmente, é feito um
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apelo para que se efetivem os direitos previstos em instrumentos legais,
elaborados no plano nacional e internacional. Os avancos legais sdo ai
referendados como capazes de possibilitar aimplementac¢do de politicas

Que reforcem a identidade dos povos indigenas e comunidades
afro-latinas, dentro dos principios de desenvolvimento humano,
do combate & pobreza e a miséria [...]. Nés pedimos & midia e aos
comunicadores que intensifiquem seus esforgos para promover
entre as criangas e adolescentes valores como respeito pelas dife-
rencas, didlogo e ndo-violéncia. Finalmente, pedimos ao Fundo
das NacgGes Unidas para a Infincia que seja o promotor desse
didlogo entre sociedade civil e governos, para o alcance de todos
esses objetivos.1

No plano institucional, a educagio escolar indigena diferenciada,
especifica e intercultural na América Latina passa pelos problemas e
fragilidades dos sistemas educativos nacionais. Somam-se a tudo isso a
incompreensdo e a desconfianga por parte das institui¢des governamentais,
tradicionalmente responsdveis pela execucdo das politicas educacio-
nais, em que prevalece a visdo da tutela, do indio como incapaz.

Nos espagos institucionais prevalece a visao universalista da educacio,
constituindo um dos fatores que impedem o reconhecimento e o apoio
efetivo as acGes educacionais para uma educacgio escolar indigena dife-
renciada, inter e pluricultural. Este € um dos problemas significativos
enfrentados pelos projetos educacionais que visam a uma “educagio
de autoria”, projetos coautorais baseados na diversidade como uma das
suas referéncias.

Tais projetos requerem politicas de educacdo publica especificas,
que venham a considerar os estudos dos aspectos ecossocioculturais e
politicos, bem como as reivindica¢des dos movimentos socioculturais.
Sao, efetivamente, imprescindiveis estudos sobre os diversos espacos de
aprendizagem, seus etnométodos e contetdos especificos, numa parceria
entre professores(as) indigenas, pesquisadores(as) e formadores(as) de
diversas dreas.

Finalmente, gostariamos de resumir o teor deste capitulo, para o qual
tomamos como base a considera¢do de que os processos globalizantes
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em diferentes periodos histdricos, com distintos alcances, engendraram
praticas homogeneizantes e excludentes e de que, todavia, esses processos
enfrentaram diversas formas de resisténcia, reivindicagdes e proposicdes.
Assim, aqui discutimos como, na América Latina, do expansionismo
mercantilista cristdo ao recente fendmeno da globalizac¢io; das caravelas
aos avides supersodnicos; do papel as infovias de diferentes formas e
velocidades, esses processos, ao atingirem os diferentes espagos socio-
culturais e educativos, provocando interferéncias nos espacos tradi-
cionais ou criando novos espagos, enfrentaram formas de resisténcia
distintas e, mesmo, apropriacdes (re)significadas de espacos globalizantes,
entre esses 0 espacgo escolar.

Como procuramos salientar neste capitulo, e analisaremos de forma
mais detalhada no préximo, abordando o caso brasileiro, em paises
da América Latina, na atualidade, dispde-se — além de marcos legais
e de documentos reivindicativos e propositivos de autoria indigena -,
de experiéncias que podem possibilitar didlogos imprescindiveis para
o processo de construcfo dos atuais e futuros projetos educativos dos
povos indigenas. Ao analisarmos o caso brasileiro no préximo capitulo,
enfatizaremos os processos e 0s intercimbios como referéncias nabusca
de garantia e efetivagao de direitos.
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Capitulo Il

NOS INTERCAMBIOS,
OS FIOS DA COOPERACAO







E sobre essa curiosidade tdo antiga do povo
brasileiro, que sempre quis se levantar,

por a cabeca fora da d4gua, chegar até as margens
do rio para conseguir apreender o outro lado da
vida das coisas do povo [...]. E isso foi afogado,
empurrado, reprimido. Sempre oprimido,

desde aqueles dias em que inventaram o Brasil [...].
O futuro sé vem se a gente o fizer. Se a gente

o fizer transformando o presente.'s?

IntercAmbios como forma de interagdo na luta por direitos

Contrapondo-se & homogeneizacdo cultural e a desigualdade social,
condic¢des impostas desde a chegada do homem branco, e escolhendo
como referéncia de valor para se relacionar com o outro a diversidade,
os movimentos indigenas tém instituido diferentes formas de intercambio,
com distintos objetivos e em variados espagos socioculturais e politicos.
No Brasil, como em outros paises, destaca-se, entre esses objetivos, o de
expressar a vontade politica de fazer valer os interesses desconsiderados
historicamente pelo indigenismo oficial.

Desde a década de 1970, podemos observar intercAmbios sistemdticos
entre os movimentos indigenas e as organizacgées civis de apoio que,
com caracteristicas e oOticas distintas, vém atuando e desenvolvendo
acdes decisivas na busca de reconhecimento de direitos especificos.
Estas ultimas, também denominadas indigenistas, sio ONGSs que surgiram
nos meios urbanos em finais de 1970 e inicio de 1980, constituidas ge-
ralmente por pessoas ndo indigenas. Essas organizacdes caracterizaram-se,
inicialmente, como insténcias nas quais as a¢Oes desenvolviam-se no
didlogo com os movimentos indigenas, no apoio as suas reivindicagdes
aos poderes publicos e na forma de assessoria em dreas especificas.

Situando-se nos meios urbanos, essas ONGs contribuiram para as-
segurar maior visibilidade as lutas indigenas, fazendo com que a voz
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dos povos indigenas repercutisse no interior dos movimentos sociais
urbanos, muitas vezes soliddrios aos encaminhamentos das demandas
especificas no processo de redemocratizacdo do pais. Edgar Morin,
ao referir-se ao papel das organizagdes de apoio, partindo da sua expe-
riéncia como membro da Survival International,’®® argumentou que o
importante na acéo das ONGs € que estas contribuam “na tomada de cons-
ciéncia das préprias populagdes e em sua capacidade de federar-se”.!s4

Esses intercAmbios, além de possibilitar interacdes entre sujeitos
indigenas e ndo indigenas, vém gerando um complexo entrelacamento
de redes intertextuais, que passaram a contribuir para a formulacio de
alternativas frente aos intimeros problemas enfrentados, como também
para o estabelecimento de debates em torno de questdes politicas no Am-
bito do Estado. Ressalta-se que essa contribuicao se d4 tanto em termos
de proposicdo de dispositivos legais, com relagdo aos direitos conquis-
tados, quanto na busca de interferir na formulacao de politicas ptiblicas
especificas.

N0s indios jd estdvamos certos que sozinhos e sem apoio dos outros parentes e,
até mesmo, de outros povos, ndo iriamos muito longe. Ndo bastava nossa
vontade, precisdvamos ter mais contatos diretos e troca de experiéncia com
parentes de outras aldeias, orgdos e entidades representadas por pessoas
interessadas na organizagdo de alguns encontros para discutir assuntos de
interesse de nossas comunidades [...] 15

Nos processos cooperativos iniciados nos intercdmbios, encontram-se
desde relatos de experiéncias a reivindicacdes claramente explicitadas,
assim como reflexdes tedricas e a¢des educativas de importancia consi-
derdvel para a educacio escolar indigena.

No decorrer do processo que levou a significativa autonomia dos
movimentos indigenas, as ONGs de apoio — que inicialmente orientavam
suas acles para a assessoria na conquista de espagos de autoexpressao —
passaram a contribuir de modo mais amplo. Essas ONGs passaram, também,
a promover encontros de apoio a constituicdo das organizac¢des indigenas,
€ posteriormente a assessorar os encontros promovidos pelos préprios
movimentos indigenas. Do ponto de vista politico, esses encontros
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constituiram-se em espacos privilegiados de intercambio para os movi-
mentos indigenas na formacao de suas organizagdes.

A primeira metade da década de 1980 foi marcada por significativos
encontros locais, regionais e nacionais, nos quais a pauta principal
abrangia a questfo da terra, a afirmacfo étnica e a educacdo. Assim,
temos em 1981 o I Encontro Nacional de Lideres Indigenas - Indios:
Direito Histérico,'*® quando foi criada a Unido das Na¢des Indigenas
(UNI), uma das primeiras organizacdes federadas. A UNI foi articulada
a partir da organizagdo de estudantes indigenas que viviam em Brasilia
e por antigas liderancas que, vivendo em seus territérios, enfrentavam
cotidianamente a luta pela terra.

Em 1984, procurando interferir na formulacdo do plano de governo
do entdo futuro presidente Tancredo Neves, mais de cem lideres indige-
nas e representantes de ONGs reuniram-se no Auditério Nereu Ramos
(Camara Federal), com o objetivo de debater o destino da Funai e ela-
borar um documento apontando os problemas por eles vivenciados e
caminhos para o desenvolvimento da politica indigenista. O documento
final desse encontro foi entregue pelos participantes em cerimonia a
Tancredo Neves.

Neste contexto de encontros e trocas constantes, havia um tema
que poderia funcionar como um eixo norteador para o debate: a efemé-
ride dos 500 anos de Brasil e América. Desde o final dos anos de 1980
e mais intensamente a partir de 1990, os sujeitos indios e ndo indios ja
se articulavam para debater as questdes indigenas em torno desse eixo.
Nessas atividades, ao mesmo tempo em que refletiam com base em uma
retrospectiva histérica dos acontecimentos, apontavam perspectivas
rumo a “outros 500” — ou seja, interrogando-se sobre o passado em busca
de outra histéria, de uma narrativa que contemplasse os pontos de
vista dos povos invadidos e escravizados, afirmavam-se como sujeitos
etnicamente diferenciados e em busca de alternativas auténomas au-
tossustentdveis de vida. Entre as vias de construgdo dessas alternativas,
as pedagogias especificas e interculturais figuravam com destaque.

Na Bahia, no II Encontro de Professores Indigenas, em dezembro de
1996, e nas etapas presenciais do Curso de Formacgio para o Magistério

NOS INTERCAMBIOS, OS FIOS DA COOPERACAO | 105



Indigena - Salvador, dezembro de 1997, e Porto Seguro, outubro de
1998 -, os 500 anos de Brasil e suas consequéncias histdricas para os
povos indigenas foram temas debatidos em semindrios, oficinas de
trabalho e manifestac¢Ges. Dessas atividades, algumas vezes participa-
ram néo so os professores(as)-cursistas, mas outros membros das socie-
dades indigenas.

Foi também a partir de 1990 que as organiza¢Ges indigenas, como ou-
tras organizacdes dos movimentos socioculturais, passaram a promover
encontros e conferéncias paralelas as reunides governamentais. Podemos
citar, como exemplo, a Conferéncia Mundial dos Povos Indigenas,
que reuniu cerca de 700 representantes indigenas dos continentes asia-
tico e americano durante a Eco 92, paralelamente 4 Conferéncia da Terra
- reunido de governantes de diferentes paises do mundo no mesmo
evento, realizado em 1992 no Rio de Janeiro.

Outro exemplo foi a Conferéncia dos Povos Indigenas em Coroa
Vermelha, que reuniu cerca de quatro mil representantes de povos de
todas as regides do Brasil, organizada em paralelo as comemoracdes
governamentais dos 500 anos — evento contestado, antes e depois de
sua realizacgio, por representantes dos movimentos indigenas. E nessa
direcdo que no semindrio “Saberes Globais e Saberes Locais e a
Sustentabilidade do Desenvolvimento da Sociedade Brasileira”,
na Universidade de Brasilia (UnB), Marcos Terena ponderou: “N6s os
brasileiros, nds, os indios, estamos perguntando: sera que € isto que o
Brasil quer para os 500 anos? Porque isso vai acabar no dia 22 de abril
do ano 2000 - no dia 23, acabou. Quando queremos discutir a questao
das terras indigenas no territério brasileiro, queremos compartilhar
isso com o povo brasileiro”.1¢”

Acreditando na possibilidade de intercAmbio nas lutas por direitos
especificos, representantes indigenas de todas as regides do pais organi-
zaram a Conferéncia em Coroa Vermelha, congregando também outros
movimentos socioculturais, a exemplo do movimento negro e dos sem-
-terra, e a marcha para Porto Seguro, em abril de 2000. Envolvendo cerca
de 4 mil pessoas, a manifestagcdo reunia indios, sindicalistas, ativistas
do movimento negro e membros de partidos de oposi¢ao.!s
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Nessas ocasides, as atividades muitas vezes foram interrompidas
pela intransigéncia de representantes governamentais, como aconteceu
antes e depois da Conferéncia dos Povos Indigenas em Coroa Vermelha e
na marcha a Porto Seguro, quando os Pataxd receberam “parentes” vindos
de todo o pais. A reacdo governamental contra os manifestantes foi des-
taque nos telejornais e manchetes de diversos jornais locais, nacionais
e internacionais, ficando evidente que a festa dos 500 anos do Brasil foi
marcada pelo conflito:

Um batalhdo de mais de 200 policiais militares invadiu a terra
indigena Coroa Vermelha e destruiu o monumento construido
pelos Pataxé em memdria dos indios massacrados durante os
500 anos de invasdo. A agdo arbitraria da policia ocorreu por
volta das 22 horas de hoje (4/04). [...] O monumento seria inau-
gurado durante a Conferéncia Indigena [...] entre 18 e 22 de abril.
Consistitia em um mapa da América Latina, desenhado no solo
em pedra. Por dentro, os artesanatos indigenas simbolizariam a
ocupagdo da terra antes da chegada dos portugueses.¢ 70

A comemoracio oficial dos 500 anos do Descobrimento foi mar-
cada por confrontos na BR-367, que liga Porto Seguro a Santa
Cruz Cabralia (BA) - 141 pessoas foram presas [...]. Integrantes
do movimento ‘Brasil Outros 500’ foram impedidos [...] de seguir
em passeata a Porto Seguro [...]. O comandante das tropas da PM
local [...] disse que a policia entrou em agéo a pedido dos indios
[...]. Nenhum manifestante nem lideranca indigena confirmou
essa informacéo.”

Nas diferentes situagdes de confronto, os movimentos socioculturais
acabam tendo espaco nos meios de comunica¢io, ganhando maior visi-
bilidade diante dos demais segmentos da sociedade. No caso especifico
da comemoracdo dos 500 anos, houve inclusive oportunidade de con-
testar, via imprensa, as instancias governamentais, como fez Gersem-
Patax4-Hahihie: “A PM disse aqui que protegeu a reserva. La na minha
aldeia (Caramuru-Paraguacu, de Pau Brasil) invadiu a reserva para pro-
teger os fazendeiros. J4 estamos acostumados com a violéncia deles”.*”?
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Ainda na ocasido dessas comemoracgdes, a postura governamental
abalou especificamente o érgdo indigenista oficial, conforme observamos
na nota a seguir:

O presidente da Funai (Fundacio Nacional do Indio), Carlos
Frederico Marés de Sousa Filho,” 53, anunciou ontem que pedira
demissdo. Apds presenciar uma agdo da policia contra uma mar-
chal...]. ‘Nao posso permanecer num governo que faz uma agres-
sdo fisica a0 movimento indigena organizado’ afirmou Marés [...]
‘um ato de violéncia compardvel & repressdo militar da década
de 60’174

Dessa maneira, a violéncia reincidente desde 1500 tornou-se mais
aguda em diferentes momentos histdricos, sendo de fundamental im-
portancia considera-los quando discutimos intercdmbios como fios de
cooperacao nas a¢des educativas, uma vez que acontecimentos como os
que acima relatamos trazem a tona a histdria das relacGes entre o Estado
e 0s movimentos socioculturais no Brasil.

Como na efeméride dos SO0 anos, o momento da votacdo da
Constituicdo Federal, em 1988, também se apresentou como um mo-
mento de urgéncia e a0 mesmo tempo de oportunidade para as lutas
populares. Durante a elabora¢do da Constitui¢cdo Federal, entre 1986 e
1988, o movimento indigena e as ONGs indigenistas articularam-se com
outros movimentos da sociedade brasileira — a exemplo do movimento
negro, dos sem-terra e dos trabalhadores - e com alguns parlamentares,
na tentativa de fazer valer seus direitos. Uma dessas articulacdes teve
como objetivo a formulagdo e campanha de assinaturas das Emendas
Populares.

Na ampla participacdo dos representantes desses movimentos, varios
foram os embates com representantes de segmentos hegemodnicos da
sociedade brasileira. No caso dos indios, os mais explicitos enfrenta-
mentos deram-se com representantes de empresas de mineragdo e com
a bancada ruralista no Congresso Nacional. No decorrer do processo
constitucional, o movimento indigena tornou-se mais visivel para os
demais movimentos e ganhou notoriedade nos meios de comunicacio.
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Isso aconteceu também em razdo da sua marcante presenca no plendrio
da Camara Federal durante as varias fases da constituinte. Entre as
Emendas Populares, a formulada pelos movimentos indigenas foi
uma das que lograram aprovar um maior niimero de proposi¢des na
Constituicéo de 1988.

Nessas ocasides ddo-se importantes processos de intercambios in-
terculturais, em que estdo presentes conflitos, didlogos e agbes que
possibilitam novas acgOes e reflex0es, nas quais os(as) professores(as),
como sujeitos politicos, também estdo envolvidos(as). Em abril de 2000,
uma semana depois dos confrontos que se deram na estrada entre Porto
Seguro e Santa Cruz Cabrdlia, na Missa dos 500 anos de Evangelizacio,
na terra Pataxdé de Coroa Vermelha, representantes dos movimentos
indigenas manifestaram-se, tendo como porta-voz o professor Jerry
Adriany S. de J. Matalawé-Pataxé. Foi no altar, ao lado dos representantes
da Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil e do Vaticano, que Matalawé
discursou, refutando a denominagfo “Descobrimento”, salientando a
resisténcia indigena nestes 500 anos e afirmando: “Impediram a nossa
marcha [...]. Com tudo isso, ndo vdo conseguir impedir a nossa resisténcia.
Cada vez somos mais numerosos [...]”.\”s

Os acontecimentos de abril de 2000 foram tema durante o debate
preparatdrio para a Conferéncia na Africa do Sul - prevista para agosto
de 2001 - realizado em Salvador, em outubro do mesmo ano. Desse debate
participaram representantes dos movimentos indigenas, negros e de
ONGs de apoio a esses movimentos. Como em outras ocasidoes, com o
objetivo de refletir sobre os acontecimentos de abril, avaliava-se nao
apenas a ac¢io governamental, mas também a importincia do processo
participativo, suas falhas e acertos, como referenciais para as ativida-
des futuras.

A importancia dos acontecimentos e os resultados da Conferéncia de
Coroa Vermelha também estimularam os(as) professores(as) indigenas
na Bahia a escreverem uma das suas mais relevantes matérias no Jornal
Flecha e Maracd,”® publicacdo produzida por eles(as) na VI Etapa
Presencial do Curso de Formacdo para o Magistério Indigena, de onde
transcrevemos o seguinte trecho:
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Nos, professores indigenas [...], avaliando as a¢des dos povos e
organizacOes indigenas do Brasil e as comemoracdes triunfalistas
realizadas pelo Governo Federal dos chamados ‘500 anos de
descobrimento do Brasil’, afirmamos que a luta por uma edu-
cacdo diferenciada é, na verdade, a luta pelo direito, exercicio e
expressao publica da afirmagio de nossas condi¢Ges culturais,
éticas, histdricas, politicas, econdmicas e religiosas para o for-
talecimento de nossa identidade e para o desenvolvimento de
nossos conhecimentos. A marcha e a conferéncia dos povos e
organizacles indigenas do Brasil foram, sem divida, o maior
acontecimento de nossas nagdes nesses 500 anos. Sua importancia
deve-se ao fato de que, através desse acontecimento, pode-se
revelar a histéria - de perdas, sofrimentos, lutas e resisténcias -
dos povos nativos da grande Pindorama. Uma histéria escondida
a sete chaves, longe dos livros didaticos.””

Nessa mesma matéria, os(as) professores(as) avaliam a Conferéncia
de Coroa Vermelha, salientando que sua realizagdo possibilitou discutir
as “alternativas para os problemas que se impuseram durante esses 500
anos de contato”, enfocando, especialmente, as “questdes de educacio,
saude e das demarcacdes das terras indigenas”, assim como questdes
institucionais e politicas. Comentando sobre o conteliido do documento
final da Conferéncia, ressaltam:

Segundo o documento, considera-se urgente: o imediato cum-
primento dos direitos dos povos indigenas garantidos na consti-
tuicfio; a aprovaciio do Estatuto do Indio, na versio proposta por
esses povos e suas organizacgdes; a punicdo de todos os crimes
cometidos contra os povos indigenas nos ultimos vinte anos e
a extincdo dos processos judiciais contrarios & demarcacéo das
terras indigenas; o ensino e divulgacdo da verdadeira histéria
dos povos indigenas; a implantacdo de uma educacio especifica
para o fortalecimento das culturas indigenas; reforma, amplia-
¢do e construcdo de escolas indigenas e maior oferta de ensino;
criacdo de conselhos de educagéo e satide sob a responsabilidade
do Governo Federal em todos os niveis; garantia de acesso dos
estudantes indigenas as Universidades; formacgdo especifica
e de qualidade para professores, agentes de satde e demais
profissionais; reestruturacdo do 6rgéo indigenista e vinculagdo a
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Presidéncia da Republica em uma secretaria; indica¢éo do presi-
dente da FUNAI pelos povos indigenas e elaboracéo de politica
especifica para cada regido do Pais.””®

O relatdrio final de Coroa Vermelha, elaborado em abril de 2000,
demonstra o que Brandao'” ja observava, em outro contexto, como veri-
ficamos na sua anélise do texto final do “Consejo Indio de Sud América
ante el Tono Festivo del V Centendrio de la Conquista” (Lima, Peru, nov.
1987): “Os povos indigenas possuem hoje uma clara visdo sobre todo o
processo de conquista e colonizacdo, em seu passado e presente [...]".1%0

Desse modo, os intercimbios tém promovido o acesso as reflexdes
produzidas nos diversos encontros desde 1980, registradas por diferentes
meios, facilitando sua utilizagdo como umas das fontes documentais
para pesquisadores indigenas e nfo indios e para outras instancias.
Esses registros, muitas vezes retomados e/ou ampliados, servem de refe-
renciais diddticos no desenvolvimento de a¢bes pedagdgicas e na elabo-
racdo de projetos educacionais, ou mesmo em documentos oficiais que
garantem o direito a uma educagdo escolar segundo os interesses das
sociedades indigenas.

“Chegar as margens do rio”: procurando caminhos
e transformando o presente

A realidade sociocultural e politica em que a escola se insere tem insti-
gado reivindica¢des, confrontos e didlogos que influenciam as praticas
educativas em construcgo, especialmente no contexto das experiéncias
desenvolvidas pelos movimentos socioculturais. Esses movimentos,
todavia, ndo descartam o papel do Estado como responsavel pela
implementagédo das politicas publicas — entre essas, a educacional -,
mesmo correndo o risco de verem suas praticas educativas (re)orientadas
pelas proprias politicas hegemodnicas de base disciplinar.

No Brasil, até a década de 1970, os debates sobre educacdo nos
movimentos sociais situavam-se, de forma acentuada, em dois polos:
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de um lado, a difusdo dos saberes “universais” para todos; de outro,
a énfase no papel politico da educagdo como um dos espagos de trans-
formacdo da sociedade.

A partir de 1980, quando os movimentos étnico-culturais, de género e
ambientais intensificaram as criticas aos referentes da homogeneizacdo
cultural - presentes nas a¢oes educativas, nos livros didaticos e meios de
comunicac¢io —, denunciando a discriminagfo e o processo de globalizagio
econdmica que consome 0s recursos naturais de forma predatoria e
acentua a distancia entre ricos e pobres, essas questdes passaram a fazer
parte dos debates sobre educacgio.

Esse debate se ampliou e se intensificou entre 1985 e 1988, repet-
cutindo nas esferas governamentais, quando, no processo constituinte
e no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, representantes de
movimentos socioculturais reivindicaram escola publica e de qualidade,
nas quais os saberes cientificos dialoguem com outros saberes. Uma edu-
cacdo que critique a discriminag¢fo é€tnica, racial, sexual e de idade,
que trate das questdes de violéncia e das problemadticas ambientais.

Na sociedade brasileira, os debates criticos e as acOes desenvolvidas,
por exemplo, pelos movimentos indigenas, afro-brasileiros, dos traba-
lhadores rurais sem-terra e dos povos da floresta — uma alianca entre
seringueiros e indios — vém tendo especial destaque. Embora com dis-
tintas realidades histdricas e culturais, esses grupos tém em comum as
lutas por terra, contra a violéncia, por igualdade social e por uma edu-
cacdo que se oriente por uma perspectiva participante e plural.’® Assim,
reivindicam do Estado a formulagdo e execugao de politicas que ja dis-
pOem de respaldo constitucional.

Quanto aos afro-brasileiros e indigenas, uma outra questao os
aproxima: a necessidade de (re)contar a histéria para os demais seg-
mentos da sociedade nacional e de registrd-la para as futuras geracdes.
Em palestras sobre os povos indigenas na sociedade brasileira para estu-
dantes universitdrios e de nivel médio em Salvador, varias vezes fomos
interrogadas: “Para que os indios querem escola, se eles tém sua prépria
educacdo?”. Tal questio nos remete a algumas observagdes de represen-
tantes indigenas e afro-brasileiros:
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Mariana, escreve ai que a gente quer que publique nossa his-
téria, do jeito que a gente vé, do jeito que os Suya contam [...].
Porque, se morrerem todos os velhos, como é que o pessoal nosso
vai lembrar das histdrias de antigamente? Muita histdria antiga
motreu junto com os Suya que os brancos mataram.!®

A preocupacgio com os registros de suas histdrias estd presente tam-
bém entre as comunidades afro-brasileiras. Uma pergunta é formulada
no prefacio do livro Meu tempo é agora, de Stela de Oxdssi (registrada
como Maria Stela de Azevedo Santos), uma das mais respeitadas ialorixas
na Bahia: “Por que um livro, ja que todos os terreiros ha milénios se uti-
lizam da tradic8o oral na transmissdo dos conhecimentos?”. Ela responde:
“O que nao se registra, o tempo leva”.’® E é também essa a ideia que
orienta as palavras de Stela de Oxdssi na dedicatéria pessoal do nosso
exemplar: “O que nio se escreve, o tempo podera apagar”.

No terreiro I1é Op6 Afonjé, dirigido por essa ialorixd, e entre os
Kaiabi, no Parque do Xingu, Mato Grosso, como em territorios indigenas
e afro-brasileiros, as experiéncias interculturais de educagéo escolar sdo
assumidas coletivamente nas dindmicas socioculturais desses grupos.
Nessas escolas, as narrativas orais e as pesquisas em diferentes fontes
vém (re)contando, por meio de diferentes formas de registros e a partir
de pontos de vista das sociedades indigenas e afro-brasileiras, as histdrias
muitas vezes ndo escritas nos livros diddticos.

No sentido apontado pelos Kaiabi, a escrita pde-se a servico do re-
gistro da memdria oral — transmitida hd milénios entre as diversas gera-
¢Bes de uma civilizacio — e nfo do siléncio, promovendo o descolamento
da funcdo social da oralidade e, consequentemente, da prépria escrita
emergente do contexto onde ela se da. A tradi¢do da oralidade e a escrita
conjugam-se nos projetos étnico-culturais emancipatdrios, de autoria e
autodeterminagdo de sociedades indigenas e afro-brasileiras, no &mbito
mais amplo da sociedade pluricultural brasileira e global. Dessa maneira,
tratar da diversidade cultural na escola € um processo novo e desafiante
que tem exigido reflexfes e acdes coletivas que reinem diferentes
sujeitos individuais e coletivos. Nesse intercimbio, a interacdo entre
linguagem e memoria resulta em narrativas que adquirem um papel
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importante na formacao de professores(as) e em suas acdes curriculares
nas escolas indigenas.

E no contexto dos movimentos indigenas no Brasil que desde meados
dos anos 1980, e mais intensamente a partir de 1990, destacam-se as
organizacdes dos(as) professores(as) indigenas na luta pelo direito
de tornarem-se autores do processo construtivo da escola especifica e
diferenciada. Essas entidades, somando-se as demais organizagdes in-
digenas, retinem profissionais de um tinico povo ou de varias etnias,
a exemplo da Comissdo dos Professores Indigenas do Amazonas e Roraima
(Copiar), da Organizac¢io Geral dos Professores Ticuna Bilingue (OGPTB),
mais antigas, e da recente Associacdo dos Professores Indigenas do
Norte e Oeste da Bahia (Apinoba), criada no ano 2000.

Esses(as) professores(as) indigenas passaram a organizar encontros,
articulados com movimentos indigenas e assessores nas ONGs e uni-
versidades. Durante os intercAmbios proporcionados por esses eventos,
fortaleceu-se a proposta de educacgéo que se contrapde a da escola para
indios fundamentada por principios catequéticos e integracionistas,
de separacdo entre escola e sociedade e negacdo da diferenca. Os educa-
dores indigenas passaram, entfo, a relacionar educagéo e especificida-
de sociocultural e sociedade global. Em eventos periddicos organizados
por um povo especifico ou regionalmente, entre povos, as discussdes —
a partir de uma anélise critica da histéria da educac¢fo escolar — esbo¢aram
as reivindicagOes pelo direito a uma educagfo escolar especifica e di-
ferenciada e por professores(as) com a adequada formacéo para tanto.
Os encontros também sio considerados pelos(as) professores(as) indi-
genas como espacgo formativo, o que podemos concluir das palavras de
Kambeba: “Estamos neste movimento procurando caminhos. Esse encontro
também é uma escola>.'#

Como j& acentuamos, os movimentos de professores(as) indigenas
constituiram uma nova voz no interior dos movimentos indigenas,
influenciando a conquista de direitos. As criticas aos modelos educati-
vos de carater catequético, disciplinar e integracionista, aliadas as expe-
riéncias desenvolvidas desde o inicio de 1980 e aos direitos assegurados
pela Constituicdo de 1988, sio referéncias para os(as) professores(as)
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indigenas escreverem a histéria da educacio escolar vivenciada por seus
povos. A partir dai, passam ao trabalho de construgdo, junto aos demais
membros de cada sociedade, da educagio escolar — portanto, tornam-se
autores(as) de uma outra histéria.

Assim, as organizac¢des indigenas, na luta pela construc¢io de “uma
forma diferente de educacdo”, passaram a debater e a escrever sobre a
histdria da educagdo escolar entre os povos indigenas. Um dos niimeros
do Informativo da Federacdo das Organizagoes Indigenas do Alto do Rio
Negro (FOIRN) tem como temdtica principal o “Histdrico da educagéo
escolar indigena no Brasil”.®% Os redatores desse periédico propdem a
divisdo da histdria da educacgdo escolar nas sociedades indigenas em
quatro fases:

A primeira situa-se a época do Brasil Colonia, em que a escolari-
zacdo dos indios esteve a cargo exclusivo de missiondrios caté-
licos, notadamente jesuitas. Um segundo momento € marcado
pela criacdio do Servico de Protecdo aos Indios (SPI), em 1910,
e se estende a politica de ensino da Funai e sua articula¢ido com o
Summer Institute of Linguistics (SIL) e outras missdes religiosas.
O surgimento de organiza¢des indigenistas ndo-governamentais
e a formacdo do movimento indigena organizado, em fins da
década de [19]60 e anos [19]70, época da ditadura militar, marca
o inicio da terceira fase. A tltima delas, iniciativa dos préprios
povos indigenas, a partir da década de [19]80, visa definir e auto-
gerir seus processos de educacéo formal.'s

Os redatores do Informativo FOIRN descrevem cada uma dessas fases,
enfatizando a terceira e quarta, e salientando que a terceira se caracte-
riza pela

[...] realizacdo de assembléias indigenas em todo o Pais, que pro-
piciou a articulagdo de liderangas indigenas até entdo isoladas
entre si, e do quadro politico mais amplo [...]. Finalmente, é na
quarta fase desta divisdo histérica, referente a autogestfio indigena
em suas escolas, que se localiza 0 movimento dos professores
indigenas.’®”
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Nesse movimento estdo jovens indigenas que desde a década de
1980, por varios motivos, passaram a exercer o papel de professores(as),
atuando como intelectuais transformadores em suas comunidades.
Inicialmente isso se deu pela auséncia ou descontentamento de pro-
fissionais ndo indigenas que, desconhecendo as realidades sociais e
histérico-antropolégicas, e insensiveis no trato com povos de culturas
diferenciadas, passavam dificuldades e frustra¢des, muitas vezes aban-
donando o trabalho sem concluir o ano letivo.

A auséncia de professores(as) e a consequente descontinuidade dos
processos educativos das criangas indigenas ocasionavam a necessidade
de atuagdo daqueles indios que, tendo uma maior escolariza¢do, eram
escolhidos pela comunidade e/ou eram contratados pela Funai. Mesmo
nao tendo o curso de Magistério, trabalhando de forma voluntdria ou via
alguma institui¢do, como os Kiriri na Bahia e os Ticuna no Amazonas,
eles passaram a ocupar os espagos vazios ainda existentes nas escolas.
Posteriormente, na expansio da luta por afirmagio étnica, os povos
indigenas reivindicaram a formacio de profissionais origindrios das
proprias sociedades.

Nesse sentido, experiéncias voltadas mais especificamente para a
formacdo dos(as) professores(as) indigenas desenvolveram-se nos es-
tados do Acre e do Mato Grosso, assessoradas por ONGs e por pesqui-
sadores em algumas universidades. Sdo esses os casos do “Projeto de
educacdo: uma experiéncia de autoria”, coordenado pela Comissao
Pré-Iindio no estado do Acre (CPI/AC),*® e do “Projeto de educacio es-
colar Tapirapé”, desenvolvido por representantes da igreja progressista
- Cimi e prelazia do Araguaia. Na Bahia, entre 1980 e 1984, o “Projeto
de educacio escolar Kiriri”, desenvolvido mediante um trabalho articu-
lado entre membros de trés ONGs - a Anai-BA, o Centro de Trabalho
Indigenista (CTI) e o Centro de Educac¢io e Cultura Popular (Cecup) -,
também teve como acao prioritdria a formacgéo de professores(as) Kiriri.

Dessa maneira, na quarta fase, considerada pelos membros da
FOIRN a “da autogestio indigena em suas escolas”, organizou-se o
movimento dos(as) professores(as) indigenas. Neste inicio de milénio,
consideramos que a educacio escolar entre as sociedades indigenas no
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Brasil estd em uma quinta fase: caracterizada pela mobilizacao, visa ao
cumprimento do direito regulamentado. Como as demais, é resultante
de articula¢Ges entre os movimentos indigenas e outros segmentos da
sociedade brasileira.

No processo de construgdo da escola indigena, em diversos depoi-
mentos nos cursos de formacdo por nés pesquisados, como também em
outros espagos, os(as) professores(as) relatam os enfrentamentos de di-
ficuldades de naturezas diversas, vivenciados nas escolas onde estuda-
ram dentro e fora dos seus territérios.

Passei por dificuldades em relacdo a minha luta de professor, na minha luta
para exercer esta fungdo, porque, na época que eu comecei a estudar e a profes-
sora ndio tinha acesso especifico para ser educadora, levei dez anos no estudo e
ndo conseguia descobrir qual a série estudava. Entdo, a partir dai, eu estudava
dois anos e passava trés sem estudar e minha mde ndo tinha condigdes de me
colocar para outros lugares para estudar, mas af devido a minha disposi¢do
eu me tornei uma pessoa lider da minha aldeia. Entdo, em 1992 a gente foi
visitar, em Rodelas, uma missiondria e ela disse que tinha um sonho de morar
na aldeia e trabalhar a favor do tndio. Entdo, ela veio em 92, uma mulher cha-
mada Mdrcia, que é a mulher de Jorge.**® Entdo nés estdvamos sem professora
nessa época e Mdrcia era funciondria da prefeitura, ela se p0s a disposigdo de
ser educadora e trabalhar na nossa comunidade. Entdo af eu tive mais desen-
volvimento e continuei meus estudos. O ano passado conclui a 5% série e hoje
estou na 64.°°

Se no territorio indigena enfrentaram a falta de professor(a), aqueles(as)
que conseguiram estudar foram discriminados(as) pelo racismo, como pon-
derou Maria do Socorro-Tux4, ao participar da mesa-redonda “Reflexdes
contemporaneas sobre a formacao do educador e da educadora”:

Vou partir do racismo. Na escola que estudei tinha um racismo muito gran-
de, vocé era discriminada porque era india. Depois que me formei passei a
lecionar nesta mesma escola, e ai tinha o desejo de ensinar, porque ensinava
criancas indias, do meu jeito, do meu modo, mas jd recebia os livros e calendd-
rios prontos. Depois fui transferida para os Kiriri e ld encontrei uma brecha;
devemos estar atentos as brechas, e, dentro dessas brechas, eu consegui criar
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o prdprio calenddrio adaptado a realidade daquelas criancas. Foi muito dificil,
encontrei muitas barreiras, ndo tinha apoio do municipio, muito menos do
estado. Mas consegui levar adiante e hoje estd bem melhor, porque o municipio
Jjd aceita nosso modo de ser, nossa cultura.*

As diversas situagdes individuais vivenciadas no interior das escolas
onde estudaram e o envolvimento nos proprios processos politicos dos
respectivos povos levaram professores(as) a desejar o exercicio de outras
relagcdes, contetidos e metodologias educacionais, procurando transfor-
mar o espaco escolar em espaco de autodeterminagio, como bem expli-
citaram Marcos-Kantaruré e Maria do Socorro-Tuxd. O compromisso
com as a¢des pedagdgicas faz com que esses sujeitos analisem suas his-
térias escolares como referencial critico na construc¢do de outras rela-
¢Oes no espago escolar indigena, como observou a pesquisadora Darlene
Taukane.'?

Os(as) professores(as) indigenas, muitas vezes discriminados(as) nas
relagdes interpessoais no interior da escola e fora dela, também passa-
ram a perceber que os livros did4dticos nos quais estudaram, assim como
as agOes educativas nas escolas nido indigenas, traziam conteudos e
imagens nao condizentes com a realidade sociocultural e histérica dos
seus povos. A partir dessa percep¢do, defendem o seguinte principio:
“Nas escolas dos ndo indios serd corretamente tratada e veiculada a his-
tdria e cultura dos povos indigenas brasileiros, a fim de acabar com os
preconceitos e o racismo”.'** O artigo 26, paragrafo 4°, da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo,”®™ que trata do ensino de histéria do Brasil nas
diversas escolas do pais, salienta que a educagdo “levard em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formag¢éo do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”.

Esse artigo demonstra o reconhecimento de criticas formuladas
aos materiais didaticos e o novo tratamento da diversidade cultural no
ensino da histéria da formagdo sociocultural no Brasil; porém, esta é
uma questio que atravessa todas as areas do conhecimento no interior
das agdes educativas. Consideramos que as reflexdes sobre educacgio
escolar entre os povos indigenas, que tém gerado material critico para
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a construcdo de documentos legais e para a formulac¢ao de diretrizes e
acoes na educagdo escolar indigena, podem também constituir contri-
buicdes para os conteudos de outras areas do conhecimento.

No contexto da nova legisla¢do, as escolas dos diversos povos indi-
genas no Brasil vém sendo (re)significadas, transformando-se em escolas
indigenas. Essa renovac¢do acontece a despeito da impregnacdo das
ideologias disciplinares, tendo sempre algo a dizer sobre o passado e o
presente. Surgem, assim, inimeras questdes sobre o futuro, especial-
mente no que diz respeito ao desenvolvimento ecolédgico, sociocultural
e econdmico autossustentavel, aos valores mantidos ou (re)significados
e arelagio desses com a educagdo escolar.

Desta forma, os(as) professores(as), ao criticarem a histdria vivida
por seus povos —uma histéria de exclusio, discriminacdo e dominacao —,
passaram a defender a escola como espago publico e democratico de
acOes pedagogicas que contribuam para a transformacio das relagdes
com os demais segmentos da sociedade brasileira. Enfim, defendem
uma educacio escolar de qualidade, que considere a igualdade e a di-
ferenca como referenciais na formacio da cidadania. Nesse processo,
intensificam-se a busca por interagdes e solidariedade cooperativa.

A conquista do direito: exigéncia de didlogos permanentes

Os intercambios verificados desde 1980 impulsionaram conquistas legais
e expandiram-se a partir de 1990, multiplicando as a¢les e reflexdes
em encontros, seminarios e novas publicagdes na drea de educacgio e diver-
sidade cultural, envolvendo também representantes de instituicdes
governamentais. Esta fase resultou na elabora¢do e implementacgio de
novos programas de formacdo de professores(as) indigenas, na maioria
dos casos envolvendo sujeitos de varias etnias.

Atentos aos ganhos constitucionais, a partir de 1988 os movimentos
indigenas - entre eles, o dos(as) professores(as) indigenas nas reunides
de suas organizagdes — discutiam sobre as formas préprias de educar e
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a educacgio escolar por eles desejada, ampliando-se em seguida as refle-
x0es com o intuito de construir uma educagio escolar indigena. Neste
processo, foram produzidos relatdrios e documentos que se converte-
ram em referenciais para a prépria formulagdo de documentos legais
e politicas governamentais. Entre outros exemplos, podemos citar o
encontro promovido em 1990 pela Copiar,®® quando professores(as) de
varias etnias do Alto do Rio Negro, Roraima, Alto e Médio Solimdes e
Baixo Amazonas consolidaram um documento com contetidos a serem
contemplados pela — na época ainda em tramitagdo — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional, de 1996.1*° A LDB de 1996 viria a exigir uma
série de outros instrumentos legais e a¢des politicas.

Para divulgar a ampliacio dos direitos adquiridos ao longo da his-
téria dos movimentos indigenas, no IV Encontro da Copiar, em 1991,
foi elaborada uma Declaragdo de Principios* sobre educacio escolar
indigena, que desde entdo vem sendo ampliada e reafirmada em varios
encontros de professores(as) indigenas. Apresentamos, a seguir, esse
documento. Essa declaracéo, firmada em 1991 e reafirmada no VII
Encontro da Copiar em Manaus, em 1994, foi apresentada durante o VIII
Encontro, em 1995. A versdo que ora apresentamos ¢ a do IX Encontro,
realizado em 1996, divulgada no mesmo ano na edi¢o do Informativo
FOIRN,® j4 anteriormente citado.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

DECLARAGAO DE PRINCIPIOS

As escolas indigenas deverdo ter curriculos e regimentos especificos, ela-
borados pelos professores indigenas, juntamente com suas comunidades,
liderancas, organizacdes e assessorias.

As comunidades indigenas devem, juntamente com os professores e or-
ganizacoes, indicar a direcéo e a supervisdo das escolas.

As escolas indigenas deverdo valorizar as culturas, linguas e tradi¢Ges de
seus povos.

E garantida aos professores, comunidades e organizacdes indigenas
a participacdo paritdria em todas as instidncias — consultivas e
deliberativas — de 6rgdos publicos governamentais responsdveis pela
educacdo escolar indigena.

E garantida aos professores indigenas uma formacio especifica,
atividades de atualizacdo e capacitagdo periddica para o seu aprimo-
ramento profissional.

E garantida a isonomia salarial entre professores indios e nio-indios.

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

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

O Estado devera equipar as escolas com laboratérios, onde os alunos pos-
sam ser treinados para desempenhar papel esclarecedor junto as comuni-
dades no sentido de prevenir e cuidar da satde.

As escolas indigenas serfo criativas, promovendo o fortalecimento das
artes como formas de expressdo de seus povos.

E garantido o uso das linguas indigenas e dos processos préprios
de aprendizagem nas escolas indigenas.

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

Nas escolas dos nio-indios serd corretamente tratada e veiculada a
histdria e cultura dos povos indigenas brasileiros, a fim de acabar com os
preconceitos e o racismo.

Os municipios, os estados e a Unido devem garantir a educacio escolar
especifica as comunidades indigenas, reconhecendo oficialmente suas
escolas indigenas de acordo com a Constitui¢do Federal.

Garantir uma Coordenacdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena,
interinstitucional, com a participagdo paritaria de representantes dos
professores indigenas.
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A insisténcia dos participantes da Copiar em trabalhar a Declaracdo
de Principios de 1991 em féruns cada vez mais ampliados, com maior
numero de autores de diferentes etnias, evidencia a relevancia desse
documento para o processo de autoria dos préprios educadores, tanto
para a sua autoformacao quanto para a construcdo da educacéo escolar
indigena. Evidéncia, ainda, a importancia da sua leitura cuidadosa por
aqueles(as) que querem compreender os caminhos buscados pelos(as)
professores(as) indigenas como autores(as) da construcdo de uma nova
perspectiva educacional.

No Congresso de Professores Indigenas do Brasil, realizado durante
a Conferéncia Amerindia em Cuiabd, Mato Grosso, em novembro de 1997,
os participantes da Copiar buscaram mais uma vez proceder a (re)leitura,
reflexdo e (re)escrita da Declaracdo de Principios*® da Copiar, resultando na
Carta de Cuiabd,*® na qual se incluem mais sete novos principios que
tratam de questdes de género, questdes ambientais, da concepc¢ao do
professor enquanto pesquisador e de novas reivindicages aos poderes
publicos, bem como da necessidade de acompanhamento das a¢des das
préprias organizagOes indigenas junto a cada comunidade. Desta forma,
os 15 principios da versiao da declaracio de 1996 foram, na Carta de
Cuiabd, reafirmados e ampliados para 22 por representantes de 86 povos
indigenas de varias regides do Brasil:

* As pesquisas sobre temas indigenas deverdo ter a participacio
indigena nfo apenas como informantes, mas como pesquisadores.

* O Estado devera promover as condi¢des para que os professo-
res indigenas mantenham intercdmbio de experiéncias locais
e regionais.

* A escola indigena deve contemplar em seu curriculo, além da
lingua, contetidos realmente importantes para a vida e para a sobre-
vivéncia fisica e cultural dos povos, tais como Meio Ambiente, Terra,
Saude, Valores Préprios, Economia, necessérios hoje para a com-
preensdo e anédlise das conjunturas nacional e internacional.

* Promover agdes garantindo a criagdo do Fundo de Manutencio
e Desenvolvimento das Escolas Indigenas, conforme art. 79 da
LDB (Lei n. 9.394/96).
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* Garantir aos povos indigenas espacos préprios nos meios de
comunicacéo social.

* Promover a participacdo das meninas e mulheres em todas as
agoOes educativas.

* Vigiar as iniciativas indfgenas institucionais voltadas para a
Educacgdo Escolar Indigena, evitando a invasdo dos espacgos de
decisdo préprios de cada cultura.?®*

Os conteudos da Declaracdo de Principios e da Carta de Cuiabd, aqui
registrados, fornecem-nos informacdes imprescindiveis para a reflexdo
sobre vdrias questdes, que vao da natureza especifica da educacgdo indi-
gena, sua importancia para os povos que a reivindicam e sua viabilidade,
passando pela construcdo de seus referenciais tedricos e praticos em
processo de coautoria, entre outras inimeras questdes percorridas em
nossa pesquisa.

Na Declaragdo de Principios da Copiar e na Carta de Cuiabd encon-
tram-se argumentos histdricos, sociopoliticos, culturais e ambientais
construidos a partir de multiplos referenciais e interlocu¢des de sujei-
tos de vdrias culturas indigenas. Os(as) autores(as) desses documentos
empenharam-se em manter tais aspectos articulados, tendo em vista a
propria histéria do governo brasileiro, em que é corrente desconsiderar
0 que estd escrito na lei, sobretudo diante das politicas orientadas pelo
neoliberalismo, que deixam em segundo plano as questdes sociais.

Assim, na producio de documentos como a Declaragdo de Principios
da Copiar, novas praticas e instrumentos de luta foram se constituindo
nos intercambios, incluindo cursos como o de No¢des Bdsicas de Direito
Publico e Privado,”? ministrado por advogados da Associacio de Advogados
de Trabalhadores Rurais/Bahia. Nas agdes e relatdrios dos diversos eventos,
os(as) professores(as) indigenas, numa petspectiva que poderiamos deno-
minar de ecossociocultural e histérica, apresentam reflexdes de extre-
ma pertinéncia, e ndo apenas pelas sociedades indigenas, no mundo
atual, no qual o local e o global, com todas as suas implicacdes, sdo assuntos
a serem debatidos nos planos préatico e teédrico.

O reconhecimento das experiéncias e conquistas dos movimentos in-
digenas no processo de repensar e (re)construir a escola nas sociedades
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indigenas também estd presente em documentos produzidos no ambito
do MEC e na fala de representantes desse 6rgdo, que destacam a emer-
géncia de um novo momento na educac¢éo indigena no pais como o
resultado de uma constru¢do pedagdgica oriunda das préprias comuni-
dades, com o suporte de ONGSs e universidades aliadas.

Salientamos que, em 1991, o Decreto n°® 26 da Presidéncia da
Republica atribuiu ao MEC a competéncia para “coordenar as agoes re-
ferentes a educagio indigena em todos os niveis e modalidades de ensino,
ouvida a Funai”,?® e o desenvolvimento das a¢des as secretarias de
educacio dos estados e municipios. Tendo como 6rgdo executivo a
Coordenacgao Geral de Apoio as Escolas Indigenas, 0 MEC tem estimulado,
em diferentes estados, articula¢des interinstitucionais, procurando via-
bilizar as diretrizes formuladas.

Em 1999, no MEC, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional
para as Escolas Indigenas (RCNEI),?°4 resultante de um processo de con-
sulta e intercAmbio que envolveu diferentes atores e fontes documentais.
Nesse processo, varios(as) professores(as) indigenas contribuiram,
respondendo a um questiondrio formulado pelo MEC e participando
dos encontros e semindrios regionais e nacionais organizados para esse
fim. Os(as) professores(as) indigenas, ao responderem ao questiondrio
do MEC - que abordava diferentes aspectos do curriculo escolar -
ou ao participarem de debates promovidos por esse érgao, como pudemos
constatar nas paginas do RCNEI, ressaltaram: “O curriculo deve estar
sintonizado com as mudancas da sociedade, mas ndo abandonando os
costumes, as tradicdes e a cultura”.2%

Quanto ao papel das diversas instituicdes diante dos projetos indigenas,
ele é situado por participantes dos debates para o referido documento
da seguinte forma:

Todo projeto escolar s6 serd escola indigena se for pensado,
planejado, construido e mantido pela vontade livre e consciente
da comunidade. O papel do Estado e de outras instituicdes de
apoio deve ser de reconhecimento, incentivo e reforco para este
projeto comunitdrio. Nio se trata apenas de elaborar curriculos,
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mas de permitir e oferecer condi¢cdes necessdrias para que a co-
munidade gere sua escola.?¢

O importante é fazer com que os familiares de cada aluno néo
deixem sé com os professores a responsabilidade dos resultados
da escola. Também a comunidade deve apoiar, cobrar, exigir que
as nossas criancas crescam, sabendo raciocinar e visar o futuro
de todos.?”

O RCNEI, tendo como uma das referéncias as reflexdes sobre a esco-
la de autoria dos(as) professores(as) e de outros membros da sociedade
indigena, retine subsidios para as a¢des educacionais com base em fun-
damentos histéricos, antropoldgicos, politicos e legais. Nesse documento,
considera-se a autodeterminac¢do dos povos como um dos principios
fundamentais da instituicdo das escolas indigenas, orientadas pelo
didlogo intra e intercultural; nesse contexto, estrutura-se a formagao
de seus(suas) professores(as). Referindo-se as falas de professores(as)
indigenas sobre a necessidade de autonomia, acesso a informagao,
fortalecimento de suas organizacdes e elaborac¢do de plano de estudos
independentes, o RCNEI destaca que a formagcao dos(as) professores(as)
indigenas envolve quatro aspectos: reflexdo sobre a prdtica pedagdgica;
preparagdo para o estudo independente; preparacdo do professor pes-
quisador; e produc¢do de material didatico-pedagdgico.?*8

Entretanto, se os pressupostos e a area de abrangéncia do RCNEI
efetivamente embasaram-se nas proposi¢des daqueles(as) a quem ele
é destinado e, ainda, se isso € um indiscutivel avanco, até 1998 os do-
cumentos legais ainda nio haviam regulamentado alguns aspectos
de grande importincia. Assim, permaneciam imprecisas a categoria
de escola indigena — item 14 da Declaracdo de Principios de 1991 — e a
distribuicdo de responsabilidade entre os 6rgaos publicos encarregados
da implementacgio das politicas publicas em educacio entre as socieda-
des indigenas.

Afinal, em novembro de 1999, a Resolug¢do n°® 3 da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educag¢ido (CEB/CNE), ao
reafirmar os contetdos dos dispositivos legais anteriores, reconhece a
escola indigena como uma categoria com ordenamento juridico e curriculo
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especifico, assim como a formagao de seus(suas) professores(as). O paragrafo
unico do 2° artigo dessa resolugdo salienta que “a escola indigena sera
criada em atendimento a reivindicac¢fo ou por iniciativa de comunidade
indigena interessada, [...] respeitando suas formas de representagédo”.?®

A Resolucdo n° 3 — também construida a partir de um amplo debate,
em encontros promovidos pelo MEC que envolveram os segmentos
interessados — estabelece ainda as esferas de competéncias no plano
executivo. Assim, ficou determinado que a Unido compete legislar,
estabelecer politicas e diretrizes e “apoiar técnica e financeiramente
[...] o desenvolvimento de programa integrado de ensino e pesquisa [...]”
com énfase “na formacao de professores e do pessoal técnico especia-
lizado [...]”;%° e aos estados da Federacdo cabe a responsabilidade pela
oferta e execucdo da educacio escolar indigena em consonéncia com os
conselhos estaduais de educacao.

Porém, como fazer valer o determinado nos diversos dispositivos legais
cada vez mais detalhados, e viabilizar as diretrizes tragadas, diante da
realidade educacional brasileira? A insuficiéncia de recursos especificos
e a falta de vontade politica dos governantes tém-se evidenciado,
na maioria dos casos, como fatores que retardam ou mesmo impossibi-
litam a implementacdo das atividades previstas nos varios projetos de
educacio escolar indigena, seja nos programas de formacgéo financiados
parcialmente pelo MEC, sem contrapartida sistematicamente garantida
por alguns estados, seja na viabiliza¢do das a¢des cotidianas nas salas de
aula das escolas. No rol dessas dificuldades, incluem-se o desconheci-
mento dos dispositivos legais, por parte dos representantes dos 6rgaos
responsaveis pela implementacao das politicas educacionais governa-
mentais; as deficiéncias de material didatico; a politica de contratac¢io
de pessoal; e a péssima infraestrutura escolar.

Dessa forma, o que se observa é que as disposi¢cOes legais ndo tém
sido suficientes para garantir os direitos adquiridos, nem no plano do
suprimento de recursos, nem naquele da participacdo nas decisdes
politicas. O descompasso entre o estabelecido no plano legal e as politicas
publicas, e os espagos ainda em aberto mesmo no ambito legislativo -
registrados no préprio diagnéstico da educacao indigena, que justificam
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as metas estabelecidas para o Plano Nacional de Educac¢io,? publicado
no Didrio Oficial da Unido de 10 de janeiro de 2001 —, demonstram o re-
conhecimento pelo governo federal da precariedade da politica para a
educacgdo escolar indigena no pais:

Com a transferéncia da Funai para o MEC, e deste para as secre-
tarias estaduais de educacéo, criou-se uma situagio de acefalia
no processo de gerenciamento global da assisténcia educacional
aos povos indigenas. Nao h4, hoje, uma clara distribuicdo de res-
ponsabilidade entre a Uniflo, os estados e os municipios, o que
dificulta aimplementacio de uma politica nacional que assegure
a especificidade do modelo de educacéo intercultural e bilingiie
as comunidades indigenas.??

Tal situacdo tem exigido dos sujeitos indigenas uma verdadeira ma-
ratona, fazendo-os circular com solicitagdes e pedidos de audiéncias nas
diversas esferas do poder publico brasileiro, ao mesmo tempo em que
sdo obrigados a se (re)articularem para reiterar antigas reivindicacdes e
formular novas.

Entre as sociedades indigenas, uma caracteristica comum é a par-
ticipagdo que tece a vida cotidiana, ritualistica, as reivindica¢des e as
demais relacdes fora da aldeia. Consideram imprescindivel que se trans-
formem as relagbes do Estado com os povos indigenas, possibilitando
0s processos participativos construtores de uma nova relagdo, movidos
por uma democracia educativa baseada nas conquistas legais.

O modelo de construgdo e desenvolvimento de politicas estatais
reivindicado pelos movimentos indigenas, atualmente respaldado no
plano legal, pode facilitar a constru¢io da escola como um territério
publico especifico e intercultural — um territério de participacio plural
onde flui um constante instituir-se a partir das diversas rela¢Ges dialégicas,
regidas por principios éticos e politicos. Na relagdo dialdgica, a escola
nutre os processos democraticos externos e estes estimulam a participacdo
no espago escolar.

S6 a democracia nutrida pela educacdo serd algo mais que uma
carcaca de procedimentos de participa¢io formal nas decisOes
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e passard a converter-se em uma cultura enraizada na mente e
nos coracdes dos cidaddos. S6 assim serd mais real e recebera
o impulso para expandir-se [...]. [Dlemocracia e educagdo sdo
dois ambitos de criagdo entrelagados para as agdes individuais e
sociais que supdem e estimulam a liberdade, porque partem de
realidades indeterminadas, néo fechadas, no que é licito e pos-
sivel pensar no que queriamos ser. S&o marcos para decidir o que
queremos ser.?3

E considerando a possibilidade desta (re)alimentacio reciproca que
indios e ndo indios vém promovendo interlocuc¢des na desafiante tarefa
de construgdo da educagdo escolar indigena, o que envolve a formacao
de seus(suas) professores(as). Esse processo pauta-se pela participacio
democratica, de complementaridade, de equilibrio sempre instavel nas
relacdes de poder entre Estado, sociedade e no interior de cada grupo.
No entrelacamento entre educac¢ido e democracia, as rela¢des interpes-
soais e institucionais nem sempre sdo tranquilas, exigindo didlogos
permanentes.

As trocas entre formadores(as)
e professores(as) indigenas

“Era uma vez uma, duas, trés histérias, contadas de uma s6 vez”. Assim
comeca Monte a contar sua histéria como pesquisadora e educadora -
“um trajeto de vida e trabalho no campo de formagdo de professores
indigenas [...]. Essa trajetdria vird entrelacada a histéria — ja longa -
das lutas dos grupos indigenas [...]”.?* Como a histéria de Monte, a nossa
- j& relatada na introducdo deste trabalho — e as de outros(as) pesqui-
sadores(as) teriam 0 mesmo comeco: indigenista, educador(a) e/ou pes-
quisador(a) que, implicando-se no apoio as lutas indigenas, passou a
pesquisar, a0 mesmo tempo em que continuava a atuar com os(as) pro-
fessores(as) indigenas, tentando contribuir para o desenvolvimento de
processos participativos e coautorais de formagio. Outros comecaram
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pela pesquisa e envolveram-se nas a¢des pedagdgicas, nos programas
de formagcdo e, algumas vezes, também acompanhando, assessorando
os(as) professores(as) indigenas nos estudos, nas alternativas de agdes
pedagdgicas com os estudantes ou no processo relacional da escola e de
cada sociedade indigena.

Alguns(as) dos(as) formadores(as)-pesquisadores(as) atuam junto com
os povos indigenas ha duas décadas. A decisdo, por exemplo, de realizar
o encontro organizado pela Comissdo Pré-Indio de Sio Paulo, em 1979,
deveu-se a constatac¢do das condi¢des de isolamento em que cada povo
indigena se mantinha ao longo dos trabalhos desenvolvidos e da falta
de reflexdo sobre os mesmos. As reflexdes produzidas nesse encontro de
1979 apontavam para a construc¢io de uma educacio escolar “imbricada
na histdria e na vida”, no respeito e considerac¢fo aos processos de apren-
dizagem e aos direitos fundamentais dos povos indigenas; uma educa-
¢ao que atuasse a partir de uma dupla acdo: revitalizando culturalmente
e promovendo o0 acesso aos conhecimentos uteis na defesa de seus in-
teresses, contribuindo assim para a convivéncia e a resisténcia. Nesse
periodo, ja surgiam as primeiras pesquisas académicas sobre a educagdo
escolar entre as sociedades indigenas, a exemplo da dissertacdo de mes-
trado de Eneida C. Assis, concluida na UnB em 1981: Escola indigena:
uma “frente ideoldgica™?*5

Desde entdo se observou o aumento de investigacGes académicas
“em questdes tao vitais como a educacgdo e a participacgao, tema priorita-
rio nos processos pedagédgicos formativos de professores(as) indigenas por
uma educacdo diferenciada”.?® Mufioz Cruz?” enfatiza que, na América
Latina, as investigacOes e a¢des tém propiciado um debate de alcance
cada vez maior entre académicos e indigenas.

No Brasil, a partir de 1990, algumas pesquisas em educagio escolar
vém se desenvolvendo nos programas de formacao — estudo das a¢des
pedagdgicas e processos de autoria dos(as) professores(as) indigenas -,
contribuindo, paralelamente, para a constru¢do de propostas e agdes
educacionais indigenas e para as reflexdes teéricas em educacgdo e di-
versidade cultural no espago académico. No ambito da universidade,
essa participacdo de formadores(as)-pesquisadores(as), estudantes de
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pés-graduacio e professores(as) também té€m resultado na promocao de
eventos que estimulam reflexdes e agdes na drea de educacio especifica,
inter e pluricultural. Participando de semindrios, de mesas redondas e
encontros com distintos objetivos e puiblicos também variados, temos
observado que o nimero de participantes tem aumentado significativa-
mente, abarcando professores(as), estudantes e pessoas diversas, indias
e ndo indias, interessadas e preocupadas com a referida problematica.

No didlogo entre esses sujeitos, com objetivos comuns e diversos,
formam-se, em uma perspectiva intercultural, os(as) pesquisadores(as)-
-formadores(as) e pesquisadores(as)-cursistas em processo de “educacio
de autoria”. O tornar-se autor(a) € um dos principais referenciais em
acdes educativas de diversas modalidades e, entre elas, a formacéo de
professores(as) indigenas. Ai, os(as) autores(as) situam-se e sdo reconhe-
cidos(as) na origem do processo de autoria, considerando que

[d]e certa forma, uma das finalidades da educacgdo (escolar,
profissional, familiar, social) poderia heuristicamente ser definida
como a contribui¢do de todos aqueles que exercem esta funcio,
segundo cada um dos seus parceiros em formacfo (criancas,
adultos, alunos, estudantes, formandos etc.) possa progressiva-
mente conquistar, adquirir, constituir, desenvolver nele a capa-
cidade de se autorizar, quer dizer, de acordo com a etimologia
de se fazer, de se tornar seu préprio autor. 28

A autoria é uma questao a ser compreendida do ponto de vista de
diferentes dareas do conhecimento. Na perspectiva intercultural aqui es-
tudada, a autoria pde-se na interacdo entre esses pontos de vista e os
conhecimentos gerados nas diversas sociedades indigenas. Nessa dinamica,
o tornar-se autor(a) de si mesmo e a interagdo com outros(as) autores(as)
em formacdo implicam tornar-se coautor(a) de reflexdes e agdes.

América César,?® formadora na drea de lingua(gens) do programa de
formacdo na Bahia, em seu projeto de pesquisa de doutorado — A cons-
trugdo da autoria na formagdo do professor —, parte da pergunta: “Como se
constrdi a autoria do ponto de vista do professor indigena e do assessor/
pesquisador no processo de formacdo?”; posteriormente, argumenta
que a “pesquisa dialdgica”, com a “andlise compartilhada das a¢des”,
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é “um campo aberto para a pesquisa, construido na relacdo com os(as)
professores(as) e, parece, desejado por ambas as partes”.?°

Préximos da perspectiva apontada por essa pesquisadora, podemos
citar dois outros estudos de pds-graduag¢do que abordam a temadtica da
autoria. Trata-se dos trabalhos de Monte? - A construcdo de curriculos
indigenas nos didrios de classe: estudo do caso Kaxinawd — e Maher*? -
Ser professor sendo indio: questdes de lingua(gem) e identidade. Essas
pesquisadoras desenvolveram seus estudos no espago onde também atuam
como formadoras, no ja referido projeto “Uma experiéncia de autoria”,
coordenado pela Comissdo Pré-Indio no estado do Acre. Tal formacio nio
significa outra coisa que ndo seja reafirmar e valorizar a identidade do
indio, estimulando “sua condi¢fo de sujeitos de si mesmos e autores de
sua prépria historia”.??

No Mato Grosso, ao assumirem a escola, os(as) professores(as)
Bakairi desenvolveram, como uma das primeiras a¢des, o “Semindrio de
Educagao Escolar Bakairi”, com o objetivo de promover “uma avaliagio
[...] da educacfo escolar e [...] as possiveis metas para o futuro”.?
Em sua dissertacio de mestrado — Educacdo escolar entre os Kurd@ Bakairi —,
Darlene Taukane-Bakairi demarca dois periodos: 1920-1984, um proje-
to do Servico de Protecdo do Indio; e a partir de 1985, quando os Kurd
Bakairi, como professores(as), assumem a escola. Neste estudo, fala da
escola — de ontem e hoje — entre os Bakairi, enfatizando que a “memdria
social Kura” possibilitou registrar a histdria escolar nessa sociedade.

Quanto ao cardter pesquisador de todo educador indigena, afirmado
na Declaracdo de Principios da Copiar e na Carta de Cuiabd, trata-se de
uma caracteristica plenamente assumida por todos em formagao. Além de
deixar claro para aqueles(as) pesquisadores(as) que vém de fora o desejo
de conhecer o que eles(as) pretendem pesquisar, reivindicam também
que os resultados dos estudos retornem as suas maos, para que fiquem
disponiveis para possiveis consultas posteriores. Narraremos, a seguir,
algumas ocasides em que fomos abordadas nesse sentido.

No periodo danossa pesquisa de mestrado com os(as) professores(as)
Kiriri, na Bahia, professores(as) e outros membros dessa sociedade soli-
citavam estudos existentes sobre sua lingua materna ou falavam-nos de
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pesquisadores que passaram entre eles. Foi assim que o cacique Lazaro e
a professora Monica, de Mirandela, contaram que sabiam da existéncia
de livros sobre a lingua Kiriri em um museu e que gostariam de té-los.
O senhor Florentino, conselheiro da Aldeia de Canta Galo, lembrava-se
de “uma mulher baixinha que andou aqui pelos anos [19]60, ela andou
por todo lugar pesquisando aquele que cortava a lingua”.? O senhor
Florentino referia-se a Maria de Lourdes Bandeira e solicitou-nos o livro
por ela escrito, Os Kariri de Mirandela: um grupo indigena integrado,?°
que aborda a situagdo histérico-geografica dos Kiriri, sua organizacao
sociocultural e econdmica e, em apéndices, trata da sobrevivéncia lin-
guistica, registrando parte do vocabuldrio ainda existente.

Em terra Tuxd, em maio de 1998, as professoras Maria do Socorro
C. S. Araijo-Tuxd, Aldenora V. de Almeida-Tuxa e o cacique Manuel
Eduardo Cruz-Tux4 solicitaram-nos a localiza¢io de um filme em video
sobre a inundacdo de suas terras, assim como uma pesquisa desenvolvida
“pelo professor Nasser”, do programa de pés-graduacgao da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UFBA. Ao solicitarem esses trabalhos,
argumentaram que neles também se encontrava muito da histéria Tuxa.

Enquanto estivemos com os Kurd,””? em novembro de 1997, dona
Vilinta e o senhor Carlos Taukane se referiram aos pesquisadores que
passaram em seu territorio — a exemplo de Karl von den Steinen?® e Max
Schmidt,?® em finais do século XIX e inicio do XX, e pesquisadores re-
centes, como Edir Pina de Barros*° e Darlene Taukane, filha de Vilinta
e Carlos.

Nos cursos de formacao por nés observados, foram utilizados resul-
tados de pesquisas feitas nos mais diversos periodos. No Mato Grosso, 0s
documentos histéricos sobre os Bakairi, escritos por Karl von den Steinen
entre 1884 e 1887, foram uma das fontes consultadas pelos(as) cursistas
ao desenvolverem pesquisa visando (re)escrever a histéria do municipio
e da regido onde estdo localizados os territérios indigenas Bakairi e
Xavante, em Paranatinga-MT. Também foram consultados livros das bi-
bliotecas dessa cidade, os Relatérios de Diretores de Indios, datados de
meados do século XIX, e Relatérios de Presidentes de Provincias (1850-
1888). Entre Bakairi e outros povos, em diferentes estados brasileiros,
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as pesquisas e outros documentos de diferentes periodos produzidos
por ndo indios passam a ser consultados, somando-se a outras fontes
orais e escritas produzidas por sujeitos indigenas que passaram a pes-
quisar sobre suas culturas.

Na perspectiva autoral, o intercimbio entre formadores(as)-pesqui-
sadores(as) e professores(as) indigenas pesquisadores(as) também vem
resultando na producdo de publicacdes que envolvem outros mem-
bros das sociedades indigenas e colaboradores nio indios. Na Bahia,
um exemplo disso é o livro Histdria da reconquista de Mirandela: histo-
ria a vdrias vozes, publicado pelo MEC em 2000. Nesse livro organizado
por nos, a professora Erimita Mota e os(as) professores(as) Kiriri relatam
um conflito com posseiros em suas terras, fato que veio a nos impedir
de continuar parte da nossa pesquisa e acio formativa. Eles decidiram,
ainda, que a obra deveria incluir a histéria O caboclo da Tirana, contada
por Andrelina Kiriri,?* e dois documentos produzidos, naquele periodo,
por Jean Lacrevaz e por nds para os(as) professores(as): uma cronologia
da histéria do seu povo e uma relag¢do bibliogréfica dos estudos desen-
volvidos sobre os Kiriri.

Além de materiais didaticos, outros tipos de publica¢des foram edi-
tados, envolvendo autores(as) indigenas e nido indigenas, a exemplo
da Revista Bay, publicada pelo Programa de Formacao de Professores
Indigenas de Minas Gerais, da qual participam como autores(as) pro-
fessores(as) indigenas de Minas e do Acre e formadores(as) desses e de
outros estados brasileiros. Dessa maneira, como procuramos discutir
ao longo deste texto, os intercAmbios entre formadores(as)-pesquisado-
res(as) e professores(as)-pesquisadores(as) indigenas, reivindicado por
estes tltimos e desejados por ambos, vém resultando em ag¢des e estudos
de autoria. Nos espacgos de formagio e em escolas indigenas especificas,
as pesquisas académicas, algumas vezes desenvolvidas pelos proprios
formadores, passam a vincular-se de forma organica ao processo formativo,
subsidiando-o e documentando-o.
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Como a pintura de uma paisagem, a descri¢do e a interpreta¢do de um
significado serd sempre algo incompleto, gerador de novas perguntas e
caminhos talvez insuspeitos a primeira vista. Descrever o mosaico de
significados expressos pelos(as) professores(as) indigenas sobre o que é
“educacio” resultou numa cartografia que revela muito dos espacos de
aprendizagem por onde cada um passou. Assim, percorreremos o signi-
ficado da educacéo para cada um dos sujeitos envolvidos nos processos
de formacéo por nés estudados, considerando como esses significados
se articulam aos espacos vividos — enquanto espacos de aprendizagens.

Entre a observacio participante
e a pesquisa-acao-formativa coautoral

Compreender a educagéo construida por seus(suas) diversos(as) autores(as)
e atores nos multiplos espacos da vida e, entre esses, 0 espacgo escolar,
€ um tema que tem despertado especial interesse de estudiosos em edu-
cacdo, a exemplo de Brandao,?*? Pérez Gomez?**® e Gimeno Sacristan,?*
para quem falar de educacdo supde sempre um mundo de significa-
dos variados. “E preciso buscar, pois, os significados para avangar no
entendimento de algo complexo que se pode colocar com pretensdes
diferentes”.

O significado como parte do texto da cultura, como observa Geertz,?*
“pode ser lido e interpretado” numa perspectiva dialégica negociada.
Como um texto interpretével, torna-se um dos referenciais a fornecer
subsidios para compreendermos o sujeito, sua interlocucfo com a cultura
de seu préprio grupo e com a sociedade mais ampla. E nesse sentido que,
na andlise interpretativa dos significados de educacao ao longo deste texto,
buscamos ressaltar aqueles aspectos enfatizados por professores(as)
com quem pesquisamos.

Dessa maneira, no desenvolvimento da imprescindivel tarefa de co-
nhecermos os significados de educagio para os sujeitos, compreendemos
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que, nos processos interpretativos, miltiplos sentidos sdo constituidos
€ esses se constroem no espago da interlocugdo entre os sujeitos envol-
vidos. Como observou Orlandi,?¢ o sentido nfo estd nos interlocutores,
mas no intervalo criado pela interacao entre os diferentes sujeitos.

Na interpretagio da relacdo entre significados e sentidos pode-se
encontrar as referéncias para a pesquisa-a¢do-formativa, uma vez que
a construgao destes interagem com as histérias individuais e coletivas.
Interpretar os significados implica buscar compreender sua relacio com
o real e o imagindrio e os processos (trans)formativos, nos quais tudo
tem sentido. Na pesquisa, os significados expressos, como os sentidos
percebidos, sdo significantes por tudo aquilo que pode ser ouvido, lido,
sentido e interpretado.

Durante a pesquisa de campo e a interpretacdo dos significados,
verificamos uma evidente opacidade do fendmeno estudado, dada a sua
complexidade, mesmo diante de insistentes (re)leituras, no ir e vir as
gravacdes e anotagdes de campo, as quais, muitas vezes, viabilizaram o
acesso a informacgdes de natureza diversa, inacessiveis anteriormente.
As significac¢des de educagéo construidas por professores(as) através da
escrita, das imagens e falas revelaram expressdes da memoria a partir da
prépria especificidade cultural e seus espacos, dos espagos intercultu-
rais e daqueles gerados pelo processo de globalizac¢ao, ou seja, dos tradi-
cionais e novos espacos de aprendizagem.

A educagdo é minha identidade, isso aqui ¢ o que eu fiz, é o pdtio central
da minha aldeia. E homem ou mulher dancando, é televisdo que a gente tem,
$0 isso que eu desenhei.?®

A professora Maisa, ao atribuir significados a educac¢io, aponta
para a perspectiva da identidade étnica, enfocando o cendrio central da
aldeia, vivenciado nas rela¢des heterogéneas entre formas de comunicar
especificas e um dos instrumentos da comunicac¢ao global predominante
nas sociedades indigenas na atualidade - a televisdo, que altera algumas
vezes a propria rotina da organizacéo social e educativa.?®

Como nos multiplos significados atribuidos a educagio por profes-
sores(as) indigenas no Mato Grosso, Bahia e Minas Gerais, a identida-
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de cultural é uma das referéncias marcantes, explicitada tanto de uma
forma direta, como o fez Maisa Bakairi, quanto através de mengdes aos
referenciais simbdlicos de cada cultura - como poderemos verificar em
muitas das falas analisadas ao longo deste capitulo. E imergindo na rede
das relacdes cotidianas dos espacos tradicionais e dos “novos” espagos,
seja dentro dos préprios territérios indigenas ou fora deles - encontros
regionais, nacionais, internacionais -, que sujeitos indigenas que parti-
ciparam dessa pesquisa constroem seus significados de educacéo.

A complexidade das no¢des de educagao expressas nos impulsionou
a desenvolver uma descricfo e andlise a partir da fala de cada sujeito,
de cada equipe ou do conjunto de falas imbricado na conversagio esta-
belecida na pesquisa, marcada pela diferenca e identidade cultural de
cada grupo e pela subjetividade de cada professor(a)-cursista. O fluxo
das multiplas abordagens, contidas nas nocoes da educacdo desses
sujeitos, possibilita a relativizacdo de seus processos construtivos e suas
interpretacGes sempre inacabadas e provisorias.

Nos estudos e pesquisas desenvolvidos e apresentados por profes-
sores(as)-cursistas, por meio de diferentes linguagens, com maior ou
menor énfase, esteve sempre presente a arte, seja na exposi¢io escrita —
especialmente nos cartazes —, seja na oral ou nas préprias dinimicas ado-
tadas. Nessas, evidenciavam-se as rela¢des arte-pesquisa, corpo-mente,
imaginacdo-memdria, pensar-sentir-agir com a musica, a corporalidade,
a poesia ou a arte pictografica. Se entre os(as) participantes no Mato
Grosso a arte pictografica era realgada, entre os(as) professores(as) in-
digenas de Minas Gerais e Bahia destacava-se a arte de fazer versos de
improviso, da estruturacéo de repentes e das performances teatrais.

Nas sociedades indigenas, observa-se que a arte pictografica,
por exemplo, tracada em superficies de diferentes texturas e tecidos
organicos e inorgénicos, é um dos elementos que expressam e distin-
guem as suas culturas. Os diferentes sistemas graficos utilizados pelas
sociedades, ditas orais, valem-se de cédigos estruturados de representacio.
Como a escrita letrada, Ferreira?® lista, além do papel, outros diferentes
suportes: “[...] o couro, os diferentes tecidos, a palha, a madeira, a areia,
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a ceramica e o corpo, entre outros — sio utilizados para diferentes mani-
festacdes graficas das sociedades ditas orais™.

As representacgOes graficas, como as demais formas de arte, confi-
guram-se com base na experiéncia de cada sujeito no contexto cultural
vivido e concebido. A experiéncia encarada do ponto de vista social,
portanto, vivida no plano individual e coletivo, também corresponde
a experiéncia do pensar que d4 realce a esse ou aquele trago, que,
comparado com outros, produz aimagem ou a metafora.?*° Nesse sentido,
Otaviano T. Wadawé-Xavante representa sua significacdo de educacgio
escolar especifica, inter e pluricultural - realizada no 4&mbito do Projeto
Tucum - ao entrelagar a drvore do tucum aos simbolos das culturas
Xavante, Bakairi e da escrita escolar:

Essa palmeira, simbolo do Projeto Tucum, de formacéo dos 34 povos
indigenas do Mato Grosso, tem diferentes usos e especial significacdo:

Suas folhas fornecem excelente e resistente fibra que é utilizada
[...] na confecgdo de redes, cordas, barbantes e na tecelagem de
pecas de uso pessoal [...]. Seus frutos também sdo usados na
confeccéo de pecas artesanais. Sua resisténcia pode ser compa-
rada a resisténcia dos povos indigenas.?

A palmeira do tucum, largamente encontrada nos campos e cerra-
dos do Mato Grosso, Brasil central, também existe em regides costeiras,
a exemplo do sul da Bahia, entre os Pataxd. O uso do tucum foi descrito
por Maria da S. Souza-Pataxd, apds mostrar a folha dessa palmeira,
da seguinte forma: “Olha gente, isso aqui é a folha de tucum. Antes 0s nos-
sos criadores sempre tiravam as folhas do tucum para fazer corda, para
tecer e fazer as redes e para pegar peixe para os proprios filhos comer” .24

Maria da S. Souza-Pataxd acrescentou ainda que, na atualidade,
a folha dessa palmeira, “dificil de ser queimada”, € usada por seu povo
para assar peixe em brasa e também como fio, no qual sementes de
outras plantas se juntam para a confec¢do de colares.

Os significados e sentidos sdo marcados por aspectos psicossocio-
culturais e pelas histérias individuais e coletivas dos povos e sujeitos que
os constroem e, ainda, pelas relacdes destes com a sociedade regional
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e global, bem como pelo contexto em que se encontram no momento
da significac¢do. Considerando, ainda, que os participantes de uma pes-
quisa também sio influenciados pelo argumento e dinimica da prépria
pesquisa, optamos, no caso do nosso estudo, por descrevé-los.

Ao longo da prépria histéria de cada sujeito, a partir de seus desejos
e interpretacGes da realidade, ele (re)elabora suas proprias significacoes
de educagdo. Uma construgdo de conhecimento sempre inacabada e
passivel de novas interpretac¢des significantes, movida por principios
que conformam a construgdo e interpretacdo, pondo em evidéncia o
cardter inacabado de um fendmeno social aberto a transformacdes
intencionais, na polissemia entre “o significante observavel e o signifi-
cado latente”.24

A socializacdo dos significados por diferentes sujeitos

Entre os(as) professores(as) indigenas de Minas Gerais, Mato Grosso e
Bahia, consolidavam-se, durante as apresentacdes dos significados de
educacgdo por meio da fala, do desenho e da escrita, uma ac¢fo intensiva
de socializacdo e possibilidades de expressdo individual, simultanea-
mente a um pensar coletivo sobre os multiplos significados de educagio.

Cada desenho deste tem um significado para a gente. Agora alguém de vocés
sabe algum deles, quem sabe? Bem senhoras e senhores, nés temos aqui a
drvore, a drvore é que nem uma educagdo, para ela se desenvolver e crescer
bem, o que é que ela precisa, bem cultivada, adubada e bem regada... Entdo
écomo a [...] educacdo, para uma pessoa ter um bom desempenho ela precisa
ser bem tratada que nem uma drvore. Entdo nos temos a drvore, é uma forma,
que nem educagdo: para ela ser uma boa drvore frutifera ela precisa de dgua,
de adubo e ser bem irrigada.***

Na Bahia foi comum a analogia entre a educacio e a arvore; todavia,
em cada uma das falas, novas questdes eram acrescentadas. Os indigenas
pensam e relacionam-se nos espacos da vida com base na concepgio
de que natureza e cultura sdo fendmenos convergentes e complemen-
tares que permeiam a construcdo dos etnoconhecimentos. Pensando a
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natureza como simbolo, sua relacdo com o simbdlico é uma interacdo
ecossociocultural .2

Observamos que, na sequéncia das significa¢des de educagdo, como
parte do processo de conversagdo que ocorreu na Bahia, os contetudos/
perspectivas e as formas de expressdo de uma fala instigavam o outro
a se expressar. Nesses processos, nos variados sentidos e significados
expressos, muito do que ndo foi dito podia ser interpretado mediante
a observagdo das gestualidades e dos didlogos, sobretudo com profes-
sores(as) pertencentes a um mesmo povo. Na conversagdo, os assuntos
apresentados eram, as vezes, em parte incompreendidos pelo ouvinte.
Contudo, cada expositor(a) demonstrava a extrema disposicdo de se fa-
zer compreender pelo outro, recorrendo a diversos meios de socializa-
¢ao dos contetidos e sentidos propositivos.

A apresentacio do significado de educacio construido pela equipe
de Maria da S. Souza-Pataxd seguiu-se a da equipe de Welson S.
Braz-Pataxo.

As meninas estavam falando sobre os frutos... os frutos tém um significado.
Tem uma parte desses frutos que td verde, € como a crianga que td aprendendo,
que vai iniciar a escola, é como um fruto verde, chegou na escola e ndo sabe
nem pegar no ldpis. Mas talvez, no momento, pela nossa reflexdo, é como a
alfabetizagdo, alfabetizar uma crianga para conhecer. Entdo ela tem outros
saberes que nds ndo sabemos. Mas o que nds queremos repassar para elas,
elas ndo entendem ainda, entdo ela ainda ndo sabe de nada é como uma fru-
ta verde. Na fruta madura, é como estd o velho, o velho aqui jd estd maduro;
nds estamos verdes, e para chegar até aqui nds teremos muito o que aprender
com o velho, entdo eu sou uma pessoa ainda verde e, para mim, chegar até ai,
eu tenho que aprender muito [...] amadurecer.%4

Dessa forma, estruturava-se a conversaco sobre a complexidade do
fenémeno educativo especifico e intercultural a partir da sequéncia das
falas. Nesse sentido, Welson S. Braz-Pataxd, partindo do dito por Maria
da S. Souza-Pataxd, ressaltou que a crianga, como os(as) professores(as),
é fruta verde diante da fruta madura - o velho -, e, portanto, que a crian-
ca e o(a) professor(a) precisam dar continuidade a seus processos for-
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mativos, que passam por saberes especificos das experiéncias vividas na
convivéncia com o outro. Demonstram, assim, como observa Freire, ¢
o respeito ao “saber da experiéncia” e sua inclusdo como uma das fontes
no processo de construgdo do conhecimento. Em uma leitura aprio-
ristica da fala do professor Welson-Pataxd, poderiamos identificar um
discurso contraditdrio, quando, referindo-se ao processo de alfabetiza-
¢do da crianca, afirma ao mesmo tempo: “ela ainda n3o sabe nada” e “ela
tem outros saberes que nds nao sabemos”.

Todavia, se analisados esses dois fragmentos no todo desta fala,
associando-a ao proprio contexto da conversacdo por nés observada,
percebe-se que esse professor verbaliza questdes cruciais do ponto de
vista da transformacao dos sujeitos nas interagées educativas no espaco
da educacgo escolar — 0 que se sabe e 0 que ndo se sabe: a crianga “ndo
sabe nada” da escrita; “ndo sabe nem pegar no lapis”. Mas os(as) pro-
fessores(as), por sua vez, desconhecem os saberes que a crianga traz.
A equipe representada por Welson-Pataxo, ao se expressar dessa forma,
enfatiza a importancia de se considerar os saberes construidos em expe-
riéncias e sociabilidades nos demais espacos de aprendizagem.

Entre os multiplos significados de educagio, a considera¢do dos
mestres tradicionais como membros importantes na construcio dos pro-
cessos educativos foi um ponto comum nos trés programas de formacgéo
pesquisados. Nos espacos tradicionais de aprendizagem, os mais velhos
tém lugar especial, como estd explicitado em varias das falas citadas ao
longo deste texto. Ao comentar a importancia do desenvolvimento de
acOes educativas que considerem os aprendizados oriundos dos espacos
tradicionais, Darlene Y. Taukane-Bakairi ressaltou: “Eu considero uma
educacgdo que os velhos nos deixaram e inclusive até hoje esta educacdo
estd dentro da sociedade indigena” **®

Na Bahia, na conversagdo sobre educacio desenvolvida em equipe,
Maria Muniz-Patax6é Hihahae comparou o velho com o livro:

E outra coisa que eu queria explicar é sobre os velhos [...]. O sentimento que

nds temos pela educagdo é o sentimento que temos por um velho; porque um
velho indio é cheio de saberes que podem ser repassados para os professores,
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para as criancas. Entdo o velho indio é como o livro que nds temos na escola;
o indio velho é um livro que nds podemos usufruir para ensinar aos nossos
alunos.>®

A figura do velho, do conhecedor da cultura, importante referéncia
na relacdo de ensino e aprendizagem do professor e estudante, aparece
também nas palavras de professores(as) Xakriabd, de Minas Gerais:

Eu sinto que a educacdo € a coisa mais importante que deve ter dentro de um
ser humano. Os pais tém que educar seus filhos desde crianga com seu proprio
exemplo: como respeitar os mais velhos, respeitar seus amigos que vivem ao
seu redor. Deve respeitar seus costumes e tradicoes da cultura.?:

Educacdo € respeitar e dar carinho para aqueles que estdo em nossa volta,
principalmente os mais velhos.*s

Antecipamo-nos aqui, trazendo significados que interpretamos
como aqueles que contemplam o sentido relacional do aprender, o qual
requer o desafio do (re)conhecer o outro na complexidade do fenéme-
no educativo, entre geracOes, em diferentes culturas. Nas transforma-
¢Oes ocorridas nesse processo relacional — representadas na expressio
“eu tenho que aprender muito [...] amadurecer” pela equipe de Welson
S. Braz-Pataxd na Bahia —, “o respeito” e “o carinho” sdo considerados
valores fundamentais, como salientam professores(as) Xakriabd em
Minas Gerais. No que concerne a conjunc¢io das transformacgdes e do
carinho no desenvolvimento da vida, a fala desses(as) professores(as)
coincide com o que afirma Morin:?*

[Elstes mesmos seres complexos, mamiferos, primatas e sobretudo
humanos, que requerem de algum modo a perturbacio para sua
realizacdo, tém, em contrapartida, uma necessidade cada vez
maior de serem rodeados de calor afetivo, primeiro, na infancia
(cuidados, atengdes, caricias, abracos maternais), na sua juven-
tude (a fraternidade dos jogos, a prote¢do dos adultos) e, depois,
na espécie homo, toda a vida, amor, amizade e ternura.
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Além dos aspectos anteriormente salientados, podemos observar,
nas falas dos participantes da pesquisa, que, embora os significados de
educacio apresentados contenham virias temadticas e espagos comuns —
por exemplo, nas falas dos(as) professores(as) da Bahia e de Minas Gerais
até aqui expostas —, no interior de cada grupo é dada maior énfase a
aspectos e espacos de aprendizagem bem diferenciados. Enquanto entre
os(as) professores(as) do Mato Grosso prepondera a relagio entre natureza
e cultura, nos espagos ritualisticos em Minas Gerais sdo acentuados o
respeito como um valor desejavel e o espago corporal, e na Bahia ressalta-se
a educacdo como um processo e um espaco do trabalho, associados a
outros espagos, entre eles o ritual.

A educacdo € o primeiro passo pra nos, professores. Educacio pra gente
Jjd existia desde nossos antepassados, é o primeiro passo da nossa cultura.
Eu desenhei o primeiro passo, e nesse passo as criangas jd tém entendimen-
to; no segundo passo, quando a crianga crescer, ai vai aprender o saber rogar,
saber a distdncia do rio e muito mais. Desde a nossa cultura jd tem educagdo
também. Ai, no outro passo, se aprende também a escrever, porque € impor-
tante ndo so aprender a nossa cultura, mas também aprender a escrever.
No primeiro e segundo passo a crianga fica observando o mais velho, aprende
na cultura Xavante, e depois que vai para escola comega a ligar a beija-flor a
flor, sem esquecer da formiga e depois aprende a escrever.?>*

No desenho e depoimento desse professor, encontram-se abordados
etnoconhecimentos e procedimentos do fazer cotidiano dos diversos
espacgos e formas de aprendizagem escolar, enfatizando os caminhos
percorridos pelas criangas Xavante até chegarem a escola. Assim, esse
professor, ao ressaltar a educacdo como um processo que se relaciona
com a sua tradicio cultural - trago marcante nas falas dos(as) professo-
res(as) participantes da nossa pesquisa -, ao apresentar um exercicio de
coordenacgio motora, refere-se também a uma base escolar através de
um dado ecolégico, quando ao relacionar a flor ao beija-flor, salienta:
“sem esquecer da formiga”.

Em nossas observagdes das a¢des pedagégicas do processo forma-
tivo em Paranatinga, MT, ouvimos de Otaviano-Xavante um relato sobre
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a metodologia de ensino em seu trabalho de alfabetizacao, no qual ele
ressaltou que uma das op¢des eram as aulas fora da sala: convidava, por
exemplo, as criancas ao banho e aula no rio. Ele caminhava com as crian-
cas contando histdrias e, na 4gua e na “beira”, falava do rio e dos peixes,
assim como aproveitava o barro e a terra molhada para trabalhar com
desenhos e figuras de barro. Poderiamos dizer que o significado de edu-
cacdo, para esse professor, bem como o seu relato sobre uma das ativida-
des curriculares que desenvolve, contempla, no exercicio de sua pratica
pedagoégica, algumas questdes que se inserem no universo da educagio
escolar numa perspectiva diferenciada e intercultural.

Ao apresentar relatos de experiéncias desenvolvidas em escolas ou
os significados que atribuem a educacéo, tal como Otaviano-Xavante,
outros(as) professores(as) dos trés espagos de nossa pesquisa envereda-
vam por diferentes assuntos. A educacio era apresentada como a prépria
vida, fases das aprendizagens, e era, ainda, relacionada com movimento
corporal, espagos e valores educativos, assuntos aos quais retornaremos
ainda neste capitulo.

Educacdio é a nossavida. Sem educagdo ndo conseguimos viver com as pessoas.
A educagdo ndo é s6 aquilo que a gente aprende na escola. Primeiro, apren-
demos com nossos pais, temos que ter educagd@o para movimentar com nosso
corpo para que ndo se machuque na hora de certas brincadeiras, igual no jogo
de futebol etc.?s

A educagdo é uma coisa muito boa na vida das pessoas, pois sem ela ndo somos
ninguém. Educagdo é tudo aquilo que a gente aprende em casa, na escola e em
outros lugares.?

Educagdo é tudo que a gente aprende, ensina, respeita os direitos, a cada dia
que passa.*’

Com a leitura do conjunto das expressdes desses e dos demais parti-
cipantes da pesquisa, tendo como tema gerador a educacgio, fomos per-
cebendo que se formava uma tessitura dialégica da conversagao entre os
sujeitos a partir dos diferentes assuntos abordados, na qual se acentua-
vam 0s espacos de aprendizagem geradores de conhecimentos, valores
e acoOes.
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Espacos ecossocioculturais de aprendizagens:
a casa, o ritual, o trabalho

A educagdo ndo é uma coisa estdtica, ela é como o ar, estd em todo lugar. E o
cuidado que se tem na formagdo do outro através do conhecimento passado
e presente, respeitando as suas origens, ou seja, as suas raizes. E aqui nds
temos que educagdo é um processo que ndo se desenvolve somente na escola
com os professores, ela comeca em casa e se estende por todos os lugares que
[frequentamos: na escola, na igreja, na rua, na roga, no Toré, nas brincadeiras,
no transporte etc.>®

Na significagcdo apresentada, a educacfo se explicita como um fendme-
no multirreferencial que acrescenta e permuta referéncias do passado
e do presente, fazendo interagir o histdrico e o politico nos varios espa-
cos geradores de conhecimentos. Pesquisadores como Brandao®° com-
preendem que “[...] a educacao existe em diversas sociedades para ser,
para conviver [...], todos os dias misturamos a vida com a educac¢io”.
Assim, a educacao relaciona-se com varios aspectos da vida de um povo,
com o exercicio do viver, e do conviver, nos diferentes espagos.

Convivendo simultaneamente nos espacos da vida, através de mul-
tiplas linguagens e sentidos, os sujeitos interagem com os diversos outros.
Nesses espacos, os sujeitos tecem relagdes intra e intersubjetivas, e ao
entrar “em contato com diferentes formas de conhecer e organizar o
conhecimento, expdem-se e interagem com diferentes referéncias de
leitura da realidade”.®* Mas qual seria a compreensdo de espago pelos
distintos sujeitos participantes de nossa pesquisa?

Espaco é o lugar ocupado ou desocupado em todo momento, pode ser dividido
em espago geogrdfico e imagindrio. Espaco geogrdfico € todo lugar na terra,
objeto, tronco de drvore, roupa etc.?*

O espago é o lugar no universo em que estdo os objetos, os animais, as pessoas,
enfim, tudo aquilo que vemos e sentimos.??
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Os significados de espaco, expressos por esses(as) professores(as),
ressaltam os Ambitos fisico e simbdlico, real e imagindrio; espaco
ocupado e desocupado, espaco-tempo do olhar, do sentir, do pensar,
do viver. O espago estd ligado a corporalidade e ao sujeito no mundo,
em um horizonte de todos os planos espaciais possiveis. O corpo, aqui
compreendido como ser e existéncia, é um corpo somatico que nio se
separa do sujeito. Da separacéo corpo-alma, corpo-sujeito vive a cultura
do Ocidente, e é no interior dessa trama que a cultura ocidental domi-
na oficialmente os discursos culturais das nossas escolas. Na cultura
ocidental e em suas escolas, “o corpo é ontologicamente diferente do
sujeito”.?®® Entre as sociedades indigenas, como nas culturas africanas
estudadas por Sodré,*** o corpo nio se separa do espirito, “o indio quando
nasce ja é espiritual”.2% E é como um dos autores de si mesmo que o corpo,
entre sentidos, imagens e linguagens, forma-se como sujeito capaz de
viver e de se relacionatr.

O espago e 0 tempo, como 0 si mesmo e o outro, foram preocupagdes
de estudiosos de diferentes dreas do conhecimento. O espa¢o é um tema
estudado desde os antigos fil6sofos, a exemplo de Aristételes, passando
por Kant em varias de suas obras, e na atualidade ganha especial destaque.
Trata-se de um conceito historicamente criticado e (re)significado por pen-
sadores de diversas correntes tedricas e dreas.

Nas diferentes d4reas do conhecimento, a constru¢do do espaco
resulta de escolhas intencionais. Ao trabalhar o conceito de espago
“sobre a realidade social, pratica”, na geografia, Milton Santos?* pontua
que a “geografia deve ser pensada de dentro, isto é, a partir do espago”.
Esse autor compreende o espago “como um conjunto indissocidvel de
sistemas” no plano constitutivo e operacional. Elenca ainda as categorias
internas do espago geogréfico: “a paisagem, a configuragio territorial,
adivisfo territorial do trabalho, espaco produzido ou produtivo, as rugo-
sidades e as formas-conteudo”.2¢’

Discutindo sobre o espago no trabalho do historiador, Miceli?®®
comenta que o espaco, na histéria, ndo tem fronteira e, quando a tem,
esta se dilata, se espreme, se afasta, seja em fun¢do dos compromissos
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politicos, seja dos referenciais tedricos e dos temas, podendo ser a me-
moria, 0 corpo, as ldgrimas, a emocao, a lembranga, a cidade, a aldeia...

Do ponto de vista filoséfico, Merleau-Ponty?® nos diz que o espago
ndo € o ambiente, mas sim “o meio pelo qual a posi¢ao das coisas se tor-
na possivel.” Desse modo, argumenta, “[p]recisamos investigar a expe-
riéncia origindria do espago para aquém da distin¢do entre a forma e o
conteudo”.

A partir da perspectiva antropoldgica, Barros#° fala do espaco e tem-
po na sociedade Bakairi como 0 cosmo em movimento. Salienta que os
ciclos do sol e da lua, assim como as esta¢des do ano, “condicionam os
movimentos dos Bakairi no tempo e no espago”.

Segundo os mitos de origem, Xixi foi quem, apds tomar o sol
do urubu-rei, mitico e bicéfalo, o posicionou no firmamento e
estabeleceu a sua trajetoria, apds intimeras experiéncias, até que
o dia fosse compativel com a quantidade de alimentos. A lua
segue-lhe o curso, marcando as horas de imobilidade dos vivos,
de repouso. As posi¢des do sol, assim como as da lua, além de
constituirem importantes referenciais para a orientagcdo no
espaco, sdo fontes de marcagio do tempo [...]. J& com relagdo
as estagdes do ano, outras correlagbes sdo feitas. Tempo da
seca € tempo de fartura, de alegria, de kado, de ‘Festa de Santo’,
de preparar rogas. Tempo de chuva é tempo de escassez, de triste-
za porque marcado pela dispersdo que impera soberana, dificul-
tando os encontros, as trocas, os casamentos. Tempo e espago,
por sua vez, se relacionam através do ciclo de uma substancia
vital denominada ekuru [...]. A relacdo com a vida, com o cosmo,
é pensada e vivida através do circuito dessa substéncia vital [...]
presente em todos os seres vivos [...].7"*

Como para os Bakairi, as posi¢des do sol, bem como as da lua, além
de constituirem importantes referenciais para a orienta¢do no espaco,
foram utilizadas para a marcacido de tempo em varias sociedades no
passado - e ainda o sdo, hoje, em sociedades que convivem com meios
eletrdnicos —, dando forma e lugar a diversas interpretaces do tempo e
espaco nas diferentes culturas e dreas do conhecimento. Na sociedade
Bakairi, destaca-se a teoria do ciclo da ekuro, uma vez que: “presente
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em todos os seres vivos, animados e inanimados, perpassa as referén-
cias espago-temporais, os sistemas de classificagcdo que mediatizam sua
apreensao de mundo e as intera¢des com 0s principais componentes do
ambiente”.#? Em torno desse ciclo vital, os(as) Bakairi tecem as relagdes
com o mundo e a sua organizacdo do espaco social.

Neste estudo, o espaco é considerado meio-forma-contetido, proces-
sos relacionais especificos, universais, racionais, emocionais, simbdlicos,
e ainda como temporaliza¢bes e temporalidades, objetivacles, inter-
subjetivacdes, idealizacOes e agdes. O espago € um meio. Através dele,
os seres animados e inanimados, reais e imagindrios relacionam-se
pelo que tém em comum e diferente. O espago é multirreferencial,
anterior, atual e posterior a cada um dos sujeitos, um dos meios pelos
quais o sujeito constitui-se e move-se nas rela¢des de possiveis trans-
formacdes do proprio espago espacializado, espacializante e espacializavel.
Necessariamente, nem sempre coincidente com o mundo visual que
constitui sensag¢oes, as vezes inversas, s6 concilidveis pela experiéncia.
E a partir dessas reflexdes que passamos especificamente a discutir o
espaco na educacdo, situando-o como espaco de aprendizagem, com-
preendido como loci socioculturais de interagGes tecidas pelos sujeitos,
nas quais os processos de construc¢io material e imaterial se constituem
como bases para a autoria de forma auténoma, para a compreensio do
significado de “si mesmo, do conhecimento e da sociedade”.?”® Nos dis-
tintos espacgos de aprendizagem, no percurso da produgdo social de si
mesmo, de conhecimentos e da prépria sociedade, os sujeitos ampliam
e aprofundam conhecimentos preexistentes e desenvolvem outros
conhecimentos.

No bojo das discussdes apresentadas, consideramos que nos espagos
de aprendizagem se déo interlocu¢des ecossocioculturais, sempre gera-
doras de sentidos, interrogacdes, interpretacdes e significados. Espaco
do viver, do observar, do sentir, do pensar, do compreender, do interagir,
do fazer e do conhecer e (re)conhecer. Os espagos de aprendizagem se
conformam como multirreferenciados, conflituosos e interativos nas
esferas micro, meso e macro. As relagdes na esfera micro dizem respeito
aos espacos locais: a casa, o terreiro, a mata, a escola, a aldeia, o territério
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indigena, o municipio; na mesoesfera, estado, regido, Estado-nacao;
e na macroesfera, o espaco-planetario. Nos distintos espagos de aprendi-
zagem, enredam-se multiplas formas e conteuidos, linguagens, sentidos,
fendmenos e acontecimentos; os didlogos entre passado, presente e
futuro nos planos reais, imagindrios, virtuais.

A partir dessa afirmacao, retornamos a uma das questdes que nos
mobiliza: nos significados de educagio expressos por participantes de
nossa pesquisa, como se articulam significados e espacos vividos, consi-
derados espagos de aprendizagem?

Educacgdo é o principio bdsico que recebemos de nossos pais em casa e na
nossa aldeia, para nos tornarmos um cidaddo sabendo respeitar o direito
dos outros.

Para este professor, como para os demais representantes dos movi-
mentos indigenas, os espacos de aprendizagem se instituem e sdo insti-
tuidos na busca de “(alter)acdo” e cidadania. Milton Santos,?” discutindo
sobre o espaco do cidadao, sobre o direito, neste espaco, “[...] a um teto,
a comida, a educacéo, a saude, [...] ao trabalho, a justica, a liberdade e a
uma existéncia digna”, indaga: “Quantos habitantes, no Brasil, sdo cida-
daos?”. A cidadania indigena sup0e a participacdo politica, o acesso a
uma melhor qualidade de vida e aos direitos especificos: terra, saude e
educacgio. Para José Valdo-Kiriri, por exemplo: “Espaco € o local onde a
gente vive e se educa. Por exemplo, casa, escola, ro¢a, aldeia, Toré” ?’s

Ao observar os significados de educacgio de professores(as) no Mato
Grosso, Minas Gerais e Bahia, verificamos que entre os multiplos espa-
¢os de aprendizagem por eles(as) referidos, os mais acentuados foram a
casa, 0s espacgos rituais, o trabalho e a escola. Partindo dessa verificacao,
deliberamos elegé-los como temas a serem abordados, na medida em
que cada um deles se encontrava enredado nos significados de educagio
por eles expressos.
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A casa: espaco de primeiras e continuadas aprendizagens

Para mim, a educacdo é uma cultura, ndo esquecer que aprendemos na
nossa casa, em vista da educacdo indigena. E muito importante a gente
praticar uma educagdo que recebe dentro da nossa casa através da cultura,
ndo somente dentro da escola, dentro da classe.””

O fato de a casa ter sido um dos espacos de aprendizagem enfatica-
mente ressaltados por professores(as) indigenas com os quais pesqui-
samos levou-nos a relatar as nossas observagdes efetivadas em casas
de alguns territérios indigenas. A casa, entre as sociedades indigenas,
como em muitas outras sociedades humanas, é espagco de moradia,
de aprendizagem, de memdria, relatos de acontecimentos para aqueles
que a habitam ou que por ela transitam como visitantes. A casa tem um
ar de eternidade, mesmo que ndo mais exista na memoria, como nos diz
Merleau-Ponty:#® “cada presente funda definitivamente um ponto do
tempo que solicita o reconhecimento de todos os outros™.

Na casa se entrelacam a arquitetura, a paisagem e os seres que nela
habitam. Com quantos paus se faz o espago da casa?

Com quantos paus se faz uma arvore? [...] Perguntar o impossivel
nos remete ao que cala mais fundo. E deste siléncio fecundo des-
pertamos uma vez mais para a dimenséo direta da experiéncia.
Com quantos paus se faz uma casa, com quantos sonhos,
com quantas vidas? 7°

E quantas aprendizagens se constituem durante e apés a sua cons-
trucdo? Sobre os diversos sentidos e aprendizagens no espago da casa,
muito foi dito pelos(as) professores(as) indigenas. Para eles(as), a casa
significa espaco de moradia e, além disso, é um termo também utilizado
para denominar o espaco de encontros, no qual os mais velhos con-
tam histdrias ou os diversos membros relatam acontecimentos, e ainda
como o lugar de celebracdo de rituais, como se expressou Jackson I.
Cucure-Bakairi:
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Meus colegas, eu desenhei trés desenhos aqui. E eu acho que s6 através de de-
senho vocés podem perceber que através dela [a casa] existe educagdo, ndo td
escrito: nesta casa existe educagdo e neste chapéu de palha também existe,
nele ficam os velhos a partir da tarde, incentivando, dando conselho para os
novatos, € aqui onde fazemos reunido, o chapéu de palha, que os velhos sempre
Jfalam dos antepassados. E desenhei duas pessoas aqui dentro de uma casa.
Entdo essa casa ndo € escola, eu desenhei primeiro esses dois aqui porque
primeiramente a gente recebe educagdo na casa e depois na escola. Esse aqui
[a escola] tem os montes de papéis, os pedagos de papel, que td escrito aqui em
forma de desenho, e que nela vem dizendo na porta do colégio.”°

Como na significacdo de educacdo de Jakson-Bakairi, socializada
oralmente entre os(as) participantes, outros(as) participantes da pes-
quisa compreendem a educac¢do como um fendmeno presente nos di-
ferentes espagos, como um processo continuo abrangendo diferentes
dimensdes do viver, do relacionar-se. Assim, todos se formam na vida
relacional a partir da casa. A casa, como espacgo das primeiras aprendiza-
gens — andar, falar, comer, respeitar, conviver, conhecer — e de formacéo
continuada, é também o lugar das narrativas, dos acontecimentos e his-
térias. Em casa as criangas escutam, vivenciam e aprendem as histérias
e os fazeres da casa e da comunidade. Entre os Bakairi, o espago de reu-
nides com os mais velhos e de reunides politicas € também o de difuséo
das imagens televisivas trazidas pela antena parabélica, identificado na
fala da professora Maisa, j4 comentada neste capitulo.

Na aldeia Pakuera, no municipio de Paranatinga-MT, a casa de
Vilinta e Carlos Taukane-Bakairi foi construida por ele e pelos filhos.
A casa de Amélia e Zé Batista-Kiriri, um dos mais velhos conselheiros
do povo Kiriri, € um espaco cuja conquista resultou da luta pela terra.?®
Entre os Tux4, a casa de Antdnia?®? e Antbnio Vieira também nio foi
por eles construida, sua obtencdo foi resultado de um processo de reas-
sentamento decorrente da inundacio de suas terras pelas barragens
da hidrelétrica de Itaparica. Trazendo na memoria € no corpo a casa,
as plantagdes e a terra perdida, Antdnio Vieira-Tuxd, na cozinha da sua
casa, em Nova Rodelas-BA, contou:
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Em 1606, na enchente que destruiu as ilhas [...] a ilha que ficou foi a Ilha da
Viuva, os parentes foram todos para ld. Depois, chegou a barragem, uns indios
tiveram que ir para Ibotirama e nds ficamos em Nova Rodelas, olhando de lon-
ge o nosso Morro Sagrado do Serrote inundado pelas dguas.”®

Além do sitio sagrado do Morro do Serrote, o povo Tux4 viu as aguas
da barragem da hidroelétrica de Itaparica também inundarem suas casas,
como a dos demais moradores da velha Rodelas, e a Ilha da Vitiva, onde,
segundo o sr. Vieira, os Tux4, a partir do século XVII, construiram suas
rocas e palhocas com abrigos e local de armazenamento de alimentos.
Na ilha havia plantagdes de varzea e irrigadas, de arvores frutiferas,
hortalicas e criacdo de animais.

O marcante acontecimento da inundacio e suas consequéncias é
assunto reincidente dos membros dessa sociedade nas casas, nas rodas
de conversa, na praca®®* da aldeia, nas constantes reivindicac¢des a
Companhia Hidroelétrica do Sao Francisco (Chesf),?®* Funai e outros
Orgdos governamentais.

Nossa luta pela terra vem ocorrendo desde a nossa saida da velha Rodelas
para a Nova Rodelas, no ano de 1988. Durante todo esse tempo, para os Tuxd,
tem sido um tempo de espera. As liderancas participando de reunides e mais
reunides e a Chesf, que foi a causadora da perda das nossas terras, nada resol-
ve e sempre voltando a estaca zero.?*

Nas atividades curriculares no Curso de Formagao para o Magistério
Indigena na Bahia, o rio Sdo Francisco e as consequéncias da constru-
¢ao da barragem de Itaparica para o povo Tuxa eram assuntos as vezes
recorrentes, em areas de estudo distintas. Na segunda etapa intensiva,
que teve lugar em Nova Rodelas, em maio de 1998, por exemplo, quando,
na drea de “Lingua(gens)”, trabalhou-se a questio “Como a escrita surgiu
na vida de cada pessoa?”, algumas relembraram os exercicios da escola
feitos nas viagens de barco entre a casa, em Rodelas, e a roga, na Ilha
da Viuva, ou, ainda, embaixo de drvores na Ilha. Relataram, também,
que pela manh3 iam para a Ilha da Viuva, e a tarde retornavam para ir a
escola. Nessa etapa do curso, essas professoras em atividade na area de
estudo “Sociedade, Natureza e Cultura” compuseram e cantaram:
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Nossa terra era grande

ia do Riacho do Mulato a Serra da Tigela
mas com o passar do tempo

restou sé um pouco dela.

[...]

No Rio Sdo Francisco

uma barragem foi construida
deixando o nosso povo

sem terra e sem comida.

A barragem de Itaparica
veio nos desabrigar

da nossa terra querida

Da velha aldeia Tux4.

Hoje continuamos

na mesma caminhada

em busca de nossa terra
que ainda néo foi ‘doada’.?”

“A casa de Seu Vieira”, como é chamada pelos membros da comu-
nidade Tux4, como as casas de Vilinta e Carlos Taukane-Bakairi e de
Amélia e José-Kiriri, estd entre as mais visitadas por estudantes e pro-
fessores(as) Tuxd, Bakairi e Kiriri, tal como por pesquisadores(as) de
fora que querem saber das histérias desses povos. Nessas casas vivem
“entendidos” dos rituais e conhecedores das histérias. Enquanto os(as)
pesquisadores(as) ndo indigenas buscam informagdes para a produgao
de trabalhos académicos ou de ag¢des nas sociedades indigenas, estu-
dantes e professores(as) indigenas buscam conhecé-las para valorizar a
sua cultura e participar dos processos reivindicativos por direitos socio-
politicos, como cidadaos(as) etnicamente diferenciados(as). Dessa forma,
a casa como espac¢o de memoria constitui-se também em uma das refe-
réncias na construcio da escola diferenciada.

Discorrendo sobre a construgao da casa, Vilinta observa: “Primeiro,
era de palha e barrote, a cozinha ainda é assim, depois chega nossa idade,
marido nao ta muito forte e a palha td escassa também”. Em seu estudo
sobre a casa entre sociedades indigenas, Novaes?® observa:
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A andlise da casa [...] e da percep¢do que os membros de uma
determinada sociedade tém do espago por eles habitado é, a meu
ver, extremamente importante. Em primeiro lugar, porque revela
as diferentes formas possiveis de concepgdo do espago, concepgéo
que envolve nao apenas uma adaptacéo ecoldgica especifica ao
meio ambiente, mas, sobretudo, formas diferenciadas de apro-
priagdo e hierarquizagio do espago habitado.

O arranjo dispositivo da casa e dos demais espacos no territdrio é con-
formado pela compreensdo de mundo de cada sociedade, mesmo que
muitas vezes alterado pelas interferéncias externas. Consideramos que
a andlise da casa é muito importante ao se pensar a construcéo de novos
espacos, entre eles o escolat, tanto na sua disposi¢cdo em relag¢do a outras
construg¢des, como quanto a forma arquitetdnica etc., levando em conta,
evidentemente, suas especificidades.

Nas observacdes da casa, verificamos que os espagos da cozinha e
do comer, conjugados ou nao, sdo os principais espagos de socializa¢ido
de informag0es e aprendizagens nas trés sociedades observadas. Entre os
Bakairi, perguntamos para Vilinta Taukane qual o significado da casa
para ela, que logo respondeu: “Pra nds a casa significa morar, criar nossos
filhos, a vida inteira, nem que sejano fim jé td servindo”. “Criar” também
significa compartilhar as aprendizagens do ser Bakairi, contar e ouvir
historias, ensinar 0 caminho onde véo buscar a 4gua no rio Painkum??° -
rio azul - enfim, participar da vida cotidiana da sociedade Bakairi com
seus rituais e acontecimentos.

“A casa do meu pai era assim: tinha lugar fechado e aberto”, observa
Carlos, marido de Vilinta-Bakairi. O espacgo aberto é o lugar das refeicdes,
fica entre a cozinha e os demais comodos da casa. Pudemos observar
que esse é também o espaco de receber a visita dos parentes e de contar
os casos, enfim, espaco de multiplas aprendizagens, e ndo apenas para
a familia nuclear.

Ao chegarmos ao territério Bakairi, professores(as) retornavam da
Conferéncia Amerindia e do Congresso de Professores Indigenas do
Brasil, em Cuiabd.?*° No outro dia cedo, na hora do café, aconteceu um
significativo encontro em volta da mesa. Primas, filhas, netos partilhavam
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a comida e conversavam. Adultos e criancas ouviam atentos as narrati-
vas sobre a Conferéncia e o Congresso, sobre o que ali tinha sido visto,
ouvido e vivenciado. Em encontro acertado anteriormente com 0s
demais membros da comunidade, a noite, no patio da aldeia Pakuera,
chegava o momento de socializarem, de forma ampla, as narrativas
sobre a Conferéncia e o Congresso, de discutirem, entre outros assuntos,
os planos e trabalhos da escola: por exemplo, a pesquisa que estava sendo
feita pelos(as) estudantes Bakairi, na drea de matematica, a partir do
levantamento das pessoas com mais de 60 anos. E nesta oportunidade
nos apresentaram como pesquisadora aos demais membros da sociedade.

Na casa Kiriri também vivem ou estdo de passagem netos, sobrinhos,
filhos. Na cotidianidade da casa e em seu entorno se instituem situa-
¢cOes de aprendizagens diversas. Nesse espaco, nos relatos de histérias
e significados também se tornam conhecidas as relagdes histdricas de
dominacio e resisténcia. Um dia, quando almoc¢édvamos com o st. Zé,
na cozinha da casa da sra. Amélia, onde também estavam alguns dos
filhos e netos que com eles vivem,?! ela contava um caso, enquanto tan-
gia as galinhas para fora da cozinha:

Um velho fazendeiro chutou a galinha e disse mesmo assim:
sai dai galinha feia, e a galinha respondeu: eu sou feia, mas me
chamo Maria Rosa, de noite no pau e de dia na prosa. O pinti-
nho contente diz: ai mamae. No outro dia, um dia santo, e este
homem amanheceu aborrecido, disse isso para a galinha e na
roga chutou o boi dizendo: alevanta boi, o boi respondeu: eu ndo
levanto nfo, porque hoje é dia Santo. Foi assim, quando o boi
nio queria trabalhar quanto mais as criaturas.??

Apés ouvir atentamente essa histdria, o sr. Zé Batista acrescentou:
“Infeliz daquele que nao tem histdéria para contar”. Para as sociedades
indigenas, a histéria ndo é somente as histérias das relagdes humanas,
acontecimentos, fatos, lugares ou dos sujeitos, mas também a histéria
do mundo humano com outros seres.

Os novos ritmos origindrios da situacio de contato com a socieda-
de global, que vém ocasionando mudancas na organizag¢éo sociocultu-
ral dos povos indigenas, influenciam os diversos espagos e, entre estes,
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0 espacgo da casa e do trabalho, fomentando a instalagdo de variadas
situacgOes intrassociais. Nas diversas problemadticas geradas por essa
situacio, os conflitos com a sociedade envolvente — ou impactos da glo-
balizagdo, como a ja comentada construcéo da hidroelétrica de Itaparica
entre os Tux4 etc. — vém exigindo a mobilizacdo e encaminhamentos de
diversas questdes junto aos poderes publicos, alterando o tempo-espago
das narrativas miticas e de outros aspectos socioculturais.

Diante disso, especialmente naquelas sociedades indigenas que tém
um maior periodo de contato com a sociedade global, os momentos de
encontros passam a ter seu tempo reduzido e o tempo das narrativas
miticas passa a ser, quase que totalmente, substituido por relatos dos
acontecimentos ou pela discussdo dos problemas vivenciados. Porém,
a forma narrativa, entre muitas das sociedades indigenas, é um dos
etnométodos mais comuns em seus espacos tradicionais de aprendiza-
gem e, entre eles, na casa. Nesse e em outros espacos, os mais idosos de
cada sociedade continuam, nas brechas, encontrando momentos para
narrar suas histérias. A linguagem narrativa permite facilmente a arti-
culacdo com outras linguagens, a exemplo da musica, da corporalidade
e da gestualidade, de forma acentuada.

Falar da casa nas sociedades indigenas por nés observadas, como
em outras, € buscar compreender sua concep¢ao, as aprendizagens e
conhecimentos que ai circulam e sdo gerados, assim como sua conexio
com o terreiro, o pdatio da aldeia e os locais de reunido dentro e fora de
casa e de cada territdrio indigena. Dessa forma, ao observarmos as cone-
x0es das diversas situa¢Ges de aprendizagem, concordamos com Rosa
Silva,?® para quem as sociedades indigenas situam-se dentro da concep-
¢ao de “comunidade educativa” e, nesta, hé trés espacos educativos de
fundamental importéncia a serem considerados para implementagdo
de projetos educacionais: a casa, a economia e a religido. Esses espacos,
considerados a partir da complexidade de cada um deles, na rede de relagdes
e interdependéncias entre eles, manutencgdes e (re)significa¢des na his-
téria de contato de cada povo, sdo espagos de aprendizagem com suas
construgdes simbolicas e experiéncias. Na polissemia dos espacos vividos,
dio-se as experiéncias e a constru¢do dos multiplos conhecimentos e
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saberes, ai mantidos ou (re)significados. Neste contexto, a formacao e
a transforma¢io movem-se pela histéria e pela convivéncia interativa
entre individuos que transitam nos espacos especificos e interculturais.

O espaco ritualistico e a educacdo

Desde o primeiro espaco de aprendizagem — a casa —, 0s sujeitos se
movem pela curiosidade, pelas indagacdes, pelas respostas geradoras
de outras curiosidades. Uma curiosidade que estimula a pergunta a
partir da compreensao das diferencas e da sensibilidade para com elas,
construindo uma pedagogia da pergunta que pde o devir do didlogo
como possibilidade de construc¢ao de outros conhecimentos, como tdo
bem argumentam Freire e Faundez.”®* Uma curiosidade presente em
diferentes espacos, como se evidencia na significacdo de educacio,
expressa por Reginaldo I. Xerente-Bakairi:

Bem, eu desenhei alguns desenhos aqui que falam da educacdo indigena,
educagdo é uma maneira de ensinar nossos filhos através de historia. De ma-
nhd, o sol estd nascendo para o horizonte, a noite, as estrelas brilhando em
luar, também através da oca, casa sagrada do Jakigande. Hd também edu-
cagdo como mostram as ilustragoes, vocés tdo vendo o sol nascendo, a crianga
vai perguntar para a mde, o pai ou a avé por que o sol nasce devagar, porque o
sol nasce rdpido, o que significa isso e aquilo. Entdo elas vdo ter que explicar,
por que tem naquela noite estrela brilhando, por que tem uma mancha cin-
zenta no céu, o que significa isso? Entdo a mde e, s vezes, nds mesmos, vamos
ter que explicar pra ela o que significa a casa do indio e no centro, por exemplo,
a casa sagrada dos homens. Entdo a gente educa as criangas da maneira que
a gente conhece, da maneira que a gente fala sobre a educagdo pra elas.>>

Esse professor enfatiza a relevincia da histéria, da observacgio e da
pergunta nos espagos de aprendizagem, enfocando ainda a importancia
dos diferentes sujeitos nesse processo. A casa sagrada, na fala de
Reginaldo Xerente-Bakairi, ndo é o espaco de moradia, mas espaco de
rituais. Como esse professor, cada um(a) dos(as) participantes da pesquisa
utilizava o conjunto de referéncias oriundo de diversos espacos, trazendo
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perguntas e esquemas interpretativos. Dessa forma, as noc¢des de educa-
€30 sA0 expressas COmo um processo no contexto sociocultural, e nele os
simbolos, a descri¢cdo simbdlica e os etnométodos — como 0 comunicar
através do canto, o pintar as imagens simbdlicas, o dancgar e a importan-
cia do espaco de aprendizagem ritualistico para os Bakairi:

Eu desenhei a casa do Kado. Aqui é o Kado e aqui as criangas brincando e
nessa casa de Kado essa menina ndo pode entrar. Ela sé danca aqui, também é
Kado chamado Orico, ela td dangando e a de cd também vai dangar.>¢

Na fala de Dairce, casa do Kado, casa dos rituais masculinos. Kado é
um termo com o qual os Bakairi se referem ao complexo de seus rituais
que possibilitam “a coesao social e aciona[m] valores éticos e estéticos
desse povo”.??” No seu estudo sobre o universo social e simbdlico Bakairi,
Barros®® observa que “embora existam diferencas entre os rituais de
kado, ha entre eles recorréncias”, por ela apresentadas antes da descri-
¢ao dos rituais e seus componentes: as pinturas corporais; organizacao
social e econdmica — waxi: as cacadas e pescarias, a limpeza do patio
publico e preparacdo dos alimentos e as comensalidades coletivas.
Na sociedade Bakairi, os espacos masculino e feminino se apresentam
nitidamente demarcados, especialmente nos mitos e praticas rituais -
na sua realizag¢fo e durante os trabalhos preparativos que o antecedem.
Na pesquisa, os(as) professores(as) Bakairi, ao apresentarem de maneira
detalhada seus significados de educacio, enfatizando o espago ritualis-
tico, destacaram diferentes componentes da cultura Bakairi presentes
nesse espaco de aprendizagem, assim como etnométodos — a forma
como os sujeitos realizam as acgdes e, entre estas, as educativas:

Eu desenhei a casa de mdscara e uma mdscara. Entdo educacdo éimportante,
Jjd temos uma educagdo tradicional >

Aqui a casa da mdscara e tem o museu onde a gente guarda as coisas; a casa de
mdscara aonde as mulheres ndo podem entrar, s6 os homens.3°

As mdscaras — designacdo dada nfo apenas para as “caras”, mas a
toda a indumentdria — sdo guardadas no interior do kadoéti, logo depois
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de confeccionadas nos 30 dias que antecedem ao ritual, e dai s6 saem
“quando vestidas pelos dangarinos”. As “caras” das mdscaras, de forma
oval e retangular, genericamente sdo denominadas de Iakuigdde. Todavia,
a medida que vao recebendo as guarni¢des e pinturas simbdlicas —
representando peixes e animais aqudaticos, aves, vegetais — feitas com
tabatinga, carvao e urucum, sio designadas de forma distintas. Em sua
pesquisa, Barros,®! ao afirmar que, em 1978, existiam 21 mdscaras, apre-
senta a denominacio de 14 das mascaras retangulares entalhadas em
madeira, descrevendo em seguida o que representa cada uma delas.
Apés a descricio, diz que a listagem das mdscaras, feita por ela, “obedece
a ordem da ‘subida’ das entidades para o kadoéti” e que cada méscara
possui um canto especifico.

Como podemos observar na descri¢do do conjunto das falas, os diversos
fragmentos simbdlicos sobre o universo ritual Bakairi apresentam-se em
cada significado de educac@o dos(as) professores(as), e, entre esses(as),
as pinturas corporais:

Bom, eu desenhei a pintura pertencente as mulheres e pertencente aos
homens, como, por exemplo, Kalamigary. Kuma é especialmente para o
homem [...]. Na cultura, a gente se fala e se comunica através do canto, entdo
isso ai é importante para ngs.*

Darlene apresenta um dos diversos temas utilizados por pessoas do
sexo feminino - kalamigary, “um pequeno peixe de escama” — e mas-
culino - kuma, “japuirao ou japuacgu”. Os padrdes e a disposi¢do das
pinturas nas regides corporais do homem?3® e da mulher®* sdo distintas,
independentemente de tratar-se de crianga ou adulto. Porém, nas crian-
cas do sexo feminino, a representa¢ido mais usada é “dgudo, a sucuri, [...]
porque, dizem, as faz crescer mais rapido.” As pinturas corporais, sempre
associadas aos peixes e animais de dominio aquatico, sdo executadas por
“pessoas que possuem dom e conhecimento”, e manda a ética Bakairi
que aquela que é pintada deve retribuir pelo servi¢o executado “com
um novelo de algoddo, um anzol, sabonete, quando nao com um pouco
de pé6 de café”.?%> Na fala citada no pardgrafo anteriot, Darlene Taukane
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também nos diz: “A gente se fala e se comunica através do canto”,
e refere-se ao canto ritual.

Nos processos formativos dos(as) professores(as) em Paranatinga-MT,
pudemos algumas vezes observar que nas suas apresentagdes também
entoavam, de forma intercalada, cantos. Entre os(as) professores(as),
uma, de nome “Queridinha”, chamou-nos a aten¢ao de modo especial:
era a mais antiga educadora da turma, e ao apresentar seus trabalhos de
pesquisa, de forma oral e através de cartazes, entoava cantos e casos que
também diziam dos temas pesquisados - esse procedimento envolvia de
forma especial seus ouvintes. Na atividade especifica de nossa pesquisa,
Darlene Y. Taukane, visando aprofundar o significado de educagéo por
ela apresentado, mostrou aos participantes um novo desenho e, ao con-
tinuar falando da pintura, acrescentou:

Entdo na pintura... e quando falo o que eu penso da educagdo, eu olhei o brinco
de Arlindinho, a furagdo de orelha, quanta educagdo vai nesse investimento
do jovem Bakairi. A educacdo vai nessa furacdo de orelha, envolve pajé, envolve
muita gente pra um homem Bakairi ter furagdo de orelha. Al eu desenhei o
brinquinho de Arlindo aqui, o quanto essa educagdo vai aparecer na imagem
do brinco. Todo dia a gente vé uma rede e a pequena Geane.2°

Na complexa interpreta¢do de educagio transcrita acima, o signi-
ficado de educacgdo abrange as interacGes entre espacos de aprendiza-
gem e referenciais simbdlicos da cultura material e espiritual Bakairi.
Recorreremos 3 parte final da apresentagdo desta professora e formadora
Bakairi: “O brinco na orelha de Arlindo” significa que ele passou pelo
ritual de “furacio de orelha”. A prépria Darlene Y. Taukane3” e Barros3®
descrevem, de forma detalhada, esse ritual, designado sadyry, como um
dos rituais de aprendizagem do ser Bakairi, vivenciado entre a “casa de
kado, casa kadoéti” ou “casa dos homens” — espacgo ritual — e a casa ma-
terna, espa¢o de moradia, momento de “reclusédo pubertdria masculina”.

Taukane,3® referindo-se aos rituais de reclusio pubertdria masculi-
na e feminina, registra: “Ao contrario da masculina, que é feita em grupo
e com intervalo de alguns anos”, a feminina “é individual®, pois “coinci-
de com a primeira menstruagio — nhuncely”. Referindo-se especificamente
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a caracteristica individual do ritual feminino, Taukane comenta que
esse rito da reclusdo vem enfrentando dificuldades, conflitando com a
escola, pois muitas menstruam no periodo escolar. O rito da reclusiao
masculina, solicitado por pais e realizado em grupo, ndo enfrenta o mes-
mo problema. Barros®° e Taukane®" registram que de 1982 até a data de
suas pesquisas, o sadyry foi realizado trés vezes.

Na contemporaneidade, os rituais, os mitos e suas (re)elaboragdes
assumem uma dimensao simbdlica de afirmacao étnico-cultural e
politica, configurada na organizag¢do das sociedades indigenas. Jodo
Pacheco Oliveira,®? discutindo a “reelaboracfo cultural e o horizonte
politico dos povos indigenas no Nordeste” em seus processos identitarios,
argumenta:

A instauracio de uma ruptura politica que inaugura uma iden-
tidade indigena especifica geralmente ocorre via religido, com a
atualiza¢do que esta lhe propicia dos valores essenciais do grupo.
E neste caudal que sio reproduzidas, adaptadas ou importadas
as diversas manifesta¢Oes culturais (como o Toré, Praid, Ouricuri,
Torém, festas indigenas etc.) que servem como bandeiras étnicas
e garantem a estes povos a condicdo indigena.®?

Esses rituais, como outras manifestagdes culturais, conferem aos
povos indigenas no Nordeste tracos marcantes de suas identidades.
Entre os quatro rituais citados por Jodo Pacheco Oliveira, o Praia é
praticado pelos Pankararu e Giripanké em Pernambuco, e ainda pe-
los Pankararé na Bahia. O Ouricuri é vivenciado pelos Kariri-Xocé em
Alagoas e Fulni-6 em Pernambuco; o Torém - uma variagdo do Toré —
é praticado pelos Tremembé no Ceard.

O Toré é um dos rituais mais comuns & maioria dos povos indige-
nas na regido Nordeste, o que tem como justificativa possivel o préoprio
quadro da (re)emergéncia étnica a partir de 1970, quando alguns grupos
humanos ai presentes, de alguma maneira diferenciados da popula-
¢ao regional — muitas vezes denominados de caboclos —, passaram a se
assumir como indios. E é nesse contexto que, tomando o ritual como um
dos componentes distintivos no processo de afirmacio étnica perante o

ENREDANDO SIGNIFICADOS E ESPAGOS DE APRENDIZAGENS | 163



outro, muitas vezes um determinado grupo passou a adotar, ou readotatr,
o ritual do Toré. Tal grupo pode aprender ou reaprender o ritual com
aquele povo indigena que, por diferentes razdes, a0 manter uma relati-
va autonomia em relag¢do a populagio regional, ao longo da histdria de
contato, continuou, de forma mais intensa, a desenvolver as suas prati-
cas rituais.

Todavia, esse ndo é um processo tdo simples, pois envolve aprendi-
zagens coletivas e individuais, além de “especialistas religiosos locais
aptos e dispostos a adaptar seus ‘trabalhos’ de cura particulares [...] para
a satisfacio de demandas coletivas [...]”.3* Nesse processo, os especialistas
religiosos realizam os primeiros intercambios para as aprendizagens
rituais, que, no seu desenvolvimento, passam por (re)criagées a partir
das préprias referéncias culturais de cada grupo. Assim, os membros de
cada sociedade e, em especial, os “pajés” e “mestras”, passam a viven-
ciar “experiéncias religiosas multifacetadas”. Nessa dinamica, os “pajés”
e “mestras” passam, inclusive, a ser um(a) colaborador(a) junto com o
cacique e conselheiros na construcio de “um novo ethos comunitario”.’s

O Toré entre os Kiriri, por exemplo, é resultante do processo descrito
no paragrafo anterior, desenvolvido em uma dindmica de (re)elaboragdo
cultural que teve inicio na década de 1970 a partir de fragmentos das
praticas tradicionais e das relagdes interétnicas com os Tuxd, que ja
vivenciavam esse ritual. Com base nos estudos de Bandeira®° entre os
Kiriri, e nas nossas observagdes entre os Tuxé e os Kiriri, € possivel di-
zer que o ritual do Toré é resultante de uma complexa bricolagem de
referéncias religiosas indigenas, crists e africanas, alicercada pela pri-
meira. E esse processo de bricolagem é resultante de modifica¢des e
(re)significacdes de seus referenciais religiosos na busca da superacao
dos conflitos com outros, vivenciados na relagdo imposta pela coloniza-
¢do portuguesa.

O ritual do Toré é uma das referéncias relevantes nos significados
de educacgio dos(as) professores(as) indigenas na Bahia, sobretudo
nas falas dos Tux4 e Kiriri, ja citadas em outros trechos deste capitulo.
A seguir, apresentamos duas delas:
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Educacdo [...] se estende por todos os lugares que frequentamos: na escola, na
igreja, na rua, na roga, no Toré|...].>”

A educagdo ndo € so na escola, ld para a gente a educagdo € fazer parte do Toré,
ficar nas rogas comunitdrias.®'®

Nos significados de educacido apresentados, esses(as) e outros(as)
professores(as) indigenas na Bahia, ao se referirem ao Toré como um
dos espagos de aprendizagem, ndo detalharam, como os Bakairi, os com-
ponentes desse ritual, nem falaram do seu desenvolvimento. Porém,
durante as etapas intensivas do Curso de Formacgdo para o Magistério
Indigena na Bahia em territdrios indigenas, o ritual do Toré era vivenciado
pelos participantes do referido curso e demais membros da sociedade
indigena hospedeira, especialmente na abertura e no encerramento de
cada etapa. As vezes, mesmo quando as referidas etapas eram realizadas
fora de seus territérios, os(as) professores(as)-cursistas, nessas ocasides,
efetuavam parte de suas dancas.

Em nossas observagdes, o Toré emerge como um espacgo de apren-
dizagem na (re)elaboracdo da etnicidade, mantido e/ou (re)significa-
do na proépria dindmica da sociedade ou na relagcdo com a sociedade
global. Nesse ritual, nas diversas fases do aprendizado, por algum tempo
os aprendizes tém acesso apenas a brincadeira, a vivéncia no terreiro —
espaco das multiplas significacdes dos simbolos rituais do pau, da jurema
e do maracd -, passando depois a camarinha, local onde é guardado o
vinho da Jurema, reservado apenas aos entendidos.

Na abertura do ritual do Toré, os corpos individuais presentes para
celebracio, inicialmente atraidos pela fumaca do paii — cachimbo -,
pelo maracd®® e pelos cantos do pajé e da mestra, se movem no coletivo,
formando a imagem do caracol. No livro Triokd hahdo Pataxi: cami-
nhando pela histéria Pataxdé, Katdo Pataxd observa: “O maraca para o
nosso povo é um instrumento sagrado. S6 usamos quando vamos fazer
uma cerimodnia, ou seja, convidar os espiritos dos nossos antepassados
para o presente”.3?° Em debate sobre a escolha de um nome para o jornal
dos(as) professores(as) indigenas na Bahia, em Paulo Afonso, maio de
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2000, Maria do Socorro-Tux4 propds “Maracd”, pois, para ela, represen-
tava o instrumento musical de “anunciagio”.

O pat é, a0 mesmo tempo, um instrumento que contém o fumo
(tabaco) e um apito; o fumo purifica e o apito ecoa o som, antes do maraca,
no terreiro onde o ritual serd celebrado.

A jurema - do Tupi yu'rema e de nome cientifico Pithecolobium tortum,
da familia das leguminosas — para os Kiriri, Tuxd e outros povos que
vivenciam o Toré, é drvore sagrada. Um trecho de um canto ritual diz:
“Eu vim da Jurema/eu vou pra jurema”. Em nossa pesquisa desenvolvi-
da com os(as) professores(as) entre 1993 e 1995, falando sobre o signifi-
cado dessa expressdo musical, o conselheiro Bonifacio-Kiriri informou:
“E porque a gente nasceu da Jurema e a gente vai pra Jurema, a gente é
fio da Jurema e vai pra Jurema [...] nasceu da raiz e vai pra raiz. Porque
nasceu, padeceu, morreu, mas vai pra Jurema”.*® Em seu estudo sobre
as cantigas do Toré, intitulado A musica de um povo calado, Magal*?
enfatiza que a jurema nfo é uma drvore comum, é “uma entidade”.
Nés diriamos que, em torno desta “entidade”, os demais componentes

constituem universo simbdlico do ritual.

No movimento eliptico, sedutor e envolvente dos corpos no
ritual do Toré, é ressaltada a figura do caracol, no caracol esta
a iniciacdo, o primeiro aprendizado na ‘brincadeira’ no terreiro.
Num envolvimento lidico, as criancas vao entrando na brinca-
deira e comegam os passos para vir a conhecer o segredo da ciéncia
do indio.?»

No movimento ritual, o vivido e o concebido constituem a pedagogia
do caracol. O vaivém dos corpos em dangca, ao interagir com os demais
componentes do ritual, vai gerar deformacéo da figura do caracol. Nesse
instante, na relagcdo com os encantados, as mestras buscam forca e unido
para a luta. Um processo pedagdégico que parece demonstrar que

[a] auto-alteracdo perpétua da sociedade é o seu préprio ser,
que se manifesta pela posicdo de formas-figuras, relativamente
fixas e estédveis e pelo estilhacamento dessas formas-figuras, que
forcosamente serd posi¢do-criagdo de outras formas-figuras.’*
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Neste movimento, a tradi¢cdo de muitos povos indigenas vai sendo
reinventada. Na sua autenticidade, as praticas ritualisticas e seu universo
mitolégico constituem uma dimensio nio apenas simbdlica, mas de
afirmacdo de identidade cultural, espago religioso e politico de signifi-
cativas aprendizagens. Nesse espaco de participagdo coletiva, criangas e
adultos interagem, movidos por significados e experiéncias particulares.

Com variados fins e a partir de variadas dticas, os mitos e rituais dos
povos indigenas, como de outros povos no mundo, foram e vém sendo
coletados, registrados e interpretados. Desde o século XVI, muitas vezes,
sem considerar os mitos e rituais como parte da histéria da humanidade,
aqueles que compreenderam e ainda 0os compreendem como crengas €
supersticdes religiosas empenharam-se em conhecé-los como forma de
combaté-los, sem o que nao poderiam agir sobre os outros para domina-los.
E é com esse objetivo que missiondrios de diferentes matrizes tém agido,
efetivando suas a¢Ges missiondrias que visam substituir o universo mi-
tolégico dos diversos povos indigenas pela fé cristd, o que tem resultado
em sérios problemas ndo apenas para o campo religioso, mas para os
diversos aspectos culturais das diversas sociedades indigenas.

Considerar os mitos como crencgas e praticas baseadas em supersti-
¢Oes religiosas faz parte de uma das no¢Oes da sociedade ocidental sobre
si mesma e sobre outros povos, sendo uma compreensao que permeia o
debate entre mito e ciéncia. Aracy Lopes da Silva,® em seu estudo in-
titulado Mito, razdo, histéria e sociedade: inter-relagdes nos universos
socioculturais indigenas, propde a revisdo das bases desse debate fun-
damentado na racionalidade da ciéncia e na sua capacidade de atingir a
verdade. Sob esse ponto de vista, o mito “é mentira, é ilusdo, € produto
de mentes pouco evoluidas”, ou seja, tem que ser substituido pela verdade.
E partindo dessa proposta que a autora citada férmula as seguintes
questdes:

E possivel dizer que o pensamento que produz os mitos € tio
racional quanto o que produz a ciéncia? Sobre o que falam os
mitos? Qual a relagdo entre mito e religido? O mito pode conviver
com a histéria? Ou seja, quando a tradi¢cdo de um povo é reinven-
tada, ela perde sua autenticidade ou empobrece?2

ENREDANDO SIGNIFICADOS E ESPAGOS DE APRENDIZAGENS | 167



Embora nao seja objetivo do nosso estudo discorrer sobre cada uma
dessas questdes, elas foram mencionadas por considerarmos que essas €
outras podem ser geradoras de um profundo debate, nos espagos formativos,
com estudantes e professores(as) indios(as) e ndo indios(as), sobre os
mitos e rituais — fendmenos presentes em todas as sociedades humanas -
e que sao também referenciais na construcao de valores e a¢des na rela-
¢do entre os seres humanos e desses com o cosmo. Algumas das questdes
formuladas por Aracy Lopes da Silva, sobretudo a primeira, foram temas
de estudo de varios autores, em especial do antropdlogo Claude Lévi-
-Strauss, um dos autores mais citados no referido texto. Em diferentes
areas do conhecimento, orientadas por distintas correntes tedricas,
os mitos vém sendo registrados e interpretados, das “forgas naturais” ao
“animismo”, do “ritual” & “funcionalidade” ou ao “inconsciente coletivo”,
porém a sua caracteristica enigmatica a todos desafia.’?

Os mitos indigenas foram, por muito tempo e, em alguns casos ainda
hoje, comumente encarados como histérias fantdsticas, lendas, coisas
que nio devem ser levadas a sério; portanto, assunto para criancas.
Em muitos casos, trazendo as versdes etnocéntricas daqueles que os
publicam, os mitos sdo apresentados de forma descontextualizada, e assim
sdo lidos por criancas de diversas origens. Essa incompreensao sobre
outras formas de construir as no¢des de mundo e verdades de outros
povos, que permeou muitas das publica¢ées voltadas para criancgas pre-
sentes nas prateleiras das livrarias e bibliotecas, comeca a ser revista por
alguns(as) autores(as) ndo indios(as), a exemplo de Cica Fittipaldi,®® mas
sobretudo por professores(as) indigenas. Esses(as) autores(as) admitem que
a extrema complexidade que envolve o estudo do mito exige igualmen-
te o estudo da proépria sociedade de onde ele provém. Cica Fittipaldi,?®
em A subida pro céu: mito dos indios Bororo, como nas suas publicagdes
de mitos de outros povos, apresenta ndo apenas informacdes socioan-
tropoldgicas, mas também algumas referéncias bibliograficas sobre
os Bororo.

Desenvolvendo pesquisas, estudando seus proprios mitos e procu-
rando divulgé-las através de publicacles, os(as) professores(as) indi-
genas de diferentes regides do Brasil vém apresentando as reflexfes a
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respeito de suas sociedades origindrias. Entre as publicacdes sobre mi-
tos de autoria de professores(as) de varias etnias, podemos citar aquela
que consideramos uma das mais completas: O livro das drvores, de au-
toria dos(as) participantes da Organizag¢do Geral dos Professores Ticuna
Bilingues (OGPTB),**° no Norte do Brasil, e organizado por Jussara
Gruber.?® Tratando de um mesmo tema, os Ticuna e suas relacdes com
as arvores da floresta, valores e significados das arvores no plano fisico
e cultural, um dos mitos apresentados nesse livro é: “O jenipapo e a ori-
gem das pessoas”:

Yo’'i mandou Ipi ralar a fruta sem paratr. Ele ralou, ralou, ralou, até
que ralou seu proprio corpo. Tetchi aru Ngu'i pegou o sumo do
jenipapo e pintou o filho. Depois jogou a borra no igarapé Eware
[...]. YO'i fez um canico e foi pescar usando o carogo de tucuma
maduro. Mas os peixes, quando caiam na terra viravam animais:
queixada, anta [...] e muitos outros. Ai Yo’i usou isca de macaxei-
ra e com essa isca os peixinhos se transformavam em gente [...].
Tetchi aru Ngu’i [...] conseguiu fisgar um peixinho que tinha uma
mancha de ouro na testa. Era o Ipi. Ipi [...] pescou os peruanos e
outros povos. Este pessoal foi embora com Ipi para o lado onde
o sol se pde. Da gente pescada por Yo’i descendem os Ticunas e
também outros povos que rumaram para o lado onde o sol nasce,
inclusive os brancos e 0s negros.3

Em vdrias culturas indigenas, como entre os Ticuna e os Bakairi,
com a tinta extraida dos frutos do jenipapo recobre-se o corpo da crianga
que nasce e o de jovens e adultos, compondo a arte das pinturas corpo-
rais nos rituais. Entre os Ticuna, nas festas rituais, os diferentes padrdes
de pintura no rosto de cada pessoa dizem da “nag¢fo” — cld — a que ela
pertence: a nagio da onga pintada, & nagdo da onga vermelha, do avai,
do jenipapo, da sauva... Entre os Bakairi, h4 distin¢cdo nos temas das
pinturas corporais masculinas e femininas, o que nio implica perten-
cimento a uma unidade social de parentela. Nos mitos, “[a]s ideias,
imagens e simbolos podem ser desconhecidos. Mas as questdes de que
falam sdo essencialmente humanas e, nesta medida, instigantes porque
eternas e universais”.3®
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Segundo a mitologia do povo Ticuna, o jenipapo — sémen que fecun-
da o ovario corrente do igarapé Eware — € origem comum de todos os
povos e animais. “O Eware é protegido por animais e gente encantada.
De cada lado do igarapé ainda estdo a casa de Yo'i e a de Ipi, assim como
antigamente. Também estd o canico que os irm&os usaram para pescar
0s animais e as pessoas”.?*

Os(as) professores(as) Ticuna, ao dedicarem esse livro as criangas
e adolescentes alunos de suas escolas, ressaltam: “Mas seria importante
que também fosse lido pelas criangas ndo indias das tantas escolas do
pais”.?®¥* Embora em numero bastante reduzido, esses textos vém se
transformando em contribui¢des etnograficas para as escolas especi-
ficas e para outras escolas, permitindo aos estudantes indigenas e ndo
indigenas o conhecimento e (re)conhecimento dos diversos povos que
vivem no Brasil.

Dessa forma, nas escolas indigenas e nao indigenas, também a
(re)visita ao universo mitolégico de povos diversos pode fornecer sub-
sidios imprescindiveis para a¢des curriculares que reconhecam a dife-
renca como referencial para a superacdo de relagcdes etnocéntricas,
a construcdo de outras formas e conteuidos de aprendizagem, de conhe-
cimentos sobre outras formas de ser e estar no mundo.

Como Aracy Lopes da Silva,?¢ consideramos que um dos referenciais
tedricos no desenvolvimento de a¢des pedagdgicas que visem ao estudo
e busquem a compreensao dos mitos sdo os trabalhos da psicologia ana-
litica de Jung, que compreende os mitos como narrativas especificas
presentes no inconsciente, e que, no plano coletivo, partilhadas, “permi-
tem o contato com emocOes € imagens simbdlicas constitutivas da
prépria condi¢cdo humana”.3 Uma outra alternativa, também proposta
por essa autora, €, a abordagem do ponto de vista filoséfico, trabalhando
o mito a partir de duas dimensdes: como reflexdes das diferentes socie-
dades humanas sobre 0 mundo e como criag¢ao origindria de uma socie-
dade especifica.
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“Educacdo é o reconhecimento da vida”:
0 corpo, 0 espaco e a educagdo

Educagdo é o reconhecimento da vida.*®

Inspirando-nos na afirmacio desse professor sobre educacio, conside-
ramos que o corpo é todo o sistema perceptivo, interpretativo e com-
preensivo, o nexo das referéncias entre o si mesmo, 0s outros e o cosmo.
Nessa relacdo, “o corpo se encontra ligado por ‘caminhos’ ao resto do
cosmo, as agdes sobre o corpo sdo também ag¢des sobre o cosmo”.3*°

O corpo, como uma construgao biopsicossociocultural do sujeito ins-
tituido e instituinte dos espagos de aprendizagem, € natureza e cultura.
Compreendido em diferentes sociedades de forma distinta, o corpo
fala através de palavras e gestos. Em diferentes grupos socioculturais,
as palavras sdo acompanhadas pela gestualidade, pela fisionomia, pelo
sotaque, enfim, pela corporalidade de cada sujeito. O mesmo gesto ou
palavra pode ter conotagdes distintas, e gestos ou palavras distintas
podem ter a mesma conota¢do em uma sociedade ou em sociedades
diferenciadas. Enquanto existe, o corpo, como “um espago expressivo”,
é um nucleo significante no processo formativo de cada sujeito. “Se o
corpo pode simbolizar a existéncia, é porque a realiza e porque € a sua
atualidade”.34

Ao expressar-se, 0 corpo atualiza a sua significacdo e interacio,
formando-se como sujeito no mundo, na relacio entre educagao, natureza
e cultura. Como expressou Jeuzani-Xacriab4 e Itamar-Krenak:

A educagéio estd em todos os sentidos. E no conversar, no andar, no jeito de
comer, no sorriso etc. Enfim, em todos os sentidos.*2

Educagdo é ter ouvidos pra ouvir, boca pra falar, olho pra ver, mente pra pensar,
COYpo pra concentrar, nariz pra respirar a beleza da vida.3#

O saber-fazer corporal, o comer, o sorriso, o andar, o falar comple-
mentam-se. O jeito de comer, assim como as formas de preparo da
comida, o que se pode ou ndo comer e o que se come sdo condicionados
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por escolhas nos planos interno e externo a cada grupo social; portanto,
pelos aspectos socioculturais e ambientais, bem como pela situagio
econdmica.

Marcel Mauss, precursor do estudo do corpo na antropologia,
compreendendo que este se insere na tradi¢do social, apresenta a ges-
tualidade corporal como uma aprendizagem no movimento da vida
intrassocial. Ele nos chama a atenc¢io para o fato de que “quando uma
geracdo passa a outra geracdo a ciéncia de seus gestos e de seus atos
manuais, h4 tanta autoridade e tradi¢é@o social quanto quando a trans-
missdo se faz pela linguagem”.34

Na conversa, em culturas distintas, com formas proprias de expressat,
o corpo acompanha o som da palavra. A relacdo entre a lingua e a ges-
tualidade foi tema abordado por Paulo Freire no Mato Grosso, em 1982,
em um encontro do Cimi sobre educacao indigena. O educador iniciou
sua fala salientando uma observagio sua a esse respeito, quando de um
ato de conclusio de curso no Instituto de Formagao Politica do Partido
de Dar el Salaam, na Guiné-Bissau:

De repente, o diretor desse instituto falou em inglés, fazendo o
relatério das atividades. Quando ele falou ficou assim [...] ndo
mexia o corpo [...]. Quando ele terminou o discurso em inglés,
ele fez o mesmo discurso na lingua dele. A primeira coisa que ele
fez foi pegar o microfone, afastar-se dele [...]. Eu nfo entendia
alingua, mas entendi a linguagem, o corpo, o gesto.3*

Se, em sociedades diversas, a sincronicidade entre a gestualidade
corporal e alingua se distingue, em uma mesma sociedade, com o passar
do tempo, as transformacdes ocorridas, resultantes das relac¢des intra e
interétnicas, também ocasionam modificages. A prépria gestualida-
de pode ter significados variados entre sociedades e em uma mesma
sociedade. Nesses 500 anos, entre as sociedades indigenas no Brasil,
as transformacdes socioculturais, educativas e produtivas modificaram
a propria situagdo relacional do corpo nos processos de aprendizagem
em diferentes espacos.
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O aluno aprende vendo e fazendo. Agora eu desenhei aqui um aluno sentado
porque a gente também aprende vendo, vendo e praticando. Entdo desenhei
aqui um aluno na aula e aqui pescando, praticando também sobre a educagdo.
Eu falo também que nds ndo aprendemos so dentro da escola, que assim fora
da escola nds aprendemos.3*

Na simultaneidade dos tradicionais e novos espacos de aprendizagem,
0 corpo percebe, interage e aprende. O significado de educagéo construi-
do por Genivaldo-Bakairi, como o de outros(as) professores(as), enfatiza
0 corpo nos espacgos e processos de aprendizagem. Nesse processo,
o corpo é simbolicamente inscrito e expressa-se de forma distinta nas
diferentes situacdes.

A educagdo faz parte da vida nossa, faz a gente desenvolver o corpo, isso
Jfaz parte do desenvolvimento. A educacdo desperta o nosso corpo, é muito
necessdria.’

Ouvir, ver de perto e de longe, tocar o que € palpavel, cheirar o palpdvel
e o impalpével, degustar aquilo que a mio & boca nos traz, traduzidos
pela emocao, pelo sentir, pelo perceber e compreender os diversos feno-
menos, entre eles o educativo... Nesse contexto,

Educacdo ndo € sé ler, escrever. Mas também para alimentar, verificando
como aquele alimento estd verde, maduro... o cheiro... pode ser apalpando.
Comer com calma, observar até a chegada do alimento no intestino.’¥

Educagdo é tudo aquilo que aprendemos. Ndo s vendo com os olhos, mas sen-
tindo o contato, o cheiro etc.>*®

Dessa maneira, a ac¢do significante das diversas regides do corpo
conforma o expressar e o educar em um movimento, no qual o “nosso
corpo néo é apenas um espaco expressivo entre todos os outros”.> Ele é
aquilo que projeta as significacdes como meio de compreender o mundo.
Como observa ainda Merleau-Ponty,%° o corpo nfo estd no espago e no
tempo, na sua existéncia ele “é no espaco” e “habita o espacgo e tempo”.
Portanto, o ser e habitar no espago-tempo, a maneira pela qual se realiza,
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se movimenta e interage, vai configurar a complexidade corporal e sua
aprendizagem, constituindo o corpo-sujeito no mundo.

Educagdo é sempre aprender a governar nosso proprio corpo, sabendo que
somos capazes de fazer qualquer coisa. Mas nds podemos fazer so as coisas
que nds podemos viver... a nossa vida... e respeitar a vida de todos os seres.
Por exemplo: eu chupei o imbu, se eu quisesse engolir os carogos, podia, mas e
depois? Ia me fazer mal. Se eu quisesse mastigar podia, mas e dai? Quebrava
meus dentes. NOs s6 conseguimos educagdo quando estamos conscientes de
todas as partes do corpo.®*

Compreendemos que, no espago e tempo do viver, o fazer corporal
realiza-se a partir das restricdes e transgressdes biofisicas e sociocul-
turalmente constituidas. O corpo insere-se no contexto no qual vive;
€ nesse contexto a consciéncia corporal, assim como o saber-fazer cor-
poral e suas praticas, se constitui e aceita as convengdes sociais de cada
grupo ou reage a elas. Como salienta Giroux,*? em a¢des emancipadoras
“[é] importante reconhecer que um discurso de corpo necessita reco-
nhecer uma sensibilidade e um conjunto de praticas sociais que defi-
nem e também manifestam uma possibilidade de estender conjunturas
irrealizadas [...] na producio da corporalidade”.

Reconhecer essa perspectiva é revitalizar a escola como espago no
qual vérias linguagens podem se constituir em formas de construgio
de conhecimento. E também admitir que nas a¢des educativas o cor-
po aprende, move-se, deseja e acrescenta afirmacdes. Nessa dinamica,
o processo pedagdgico escolar ndo se move apenas pelo discurso e, nesse
espacgo, 0 corpo expressa outras linguagens oriundas de outros espacos.

A educacdo: espaco do trabalho para conhecer,
viver e trabalhar juntos

A educagdo na roga é uma forma de educagdo. Desde eu crianca que a gente
convive trabalhando junto com a comunidade. De oito em oito dias, a gente
se reline e vai para roca comunitdria, ld as pessoas trabalham, se divertem,
cantam o batalhdo, contam historias na hora do almogo. Todo mundo almoga
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Jjunto e através do almogo a pessoa fica discutindo a palestra, alguma necessi-
dade que surgiu na comunidade ou proposta. A pessoa fala da sua opinido e,
para mim, eu considero isso uma escola. Na ro¢ca vai adulto, vai crianga, todo
mundo participa.®

Considerando o trabalho como um dos espacgos de aprendizagem, essa
professora ressalta também o convivio e a participacdo como formas
de aprendizagem: “Desde eu crianca que a gente convive trabalhan-
do junto [...]. Na roga vai adulto, vai crianc¢a, todo mundo participa”.
A compreensio do trabalho e da economia nas distintas sociedades indi-
genas nfo é uma tarefa simples, pois “[as] sociedades indigenas tém um
alto nivel de integracdo em todos os niveis que as compdem — o social,
o religioso, o mitoldgico, o familiar, o econdmico —, e para compreendé-las
faz-se necessario observa-las da maneira mais completa possivel”.35

Os aspectos mencionados por Joana Silva sdo de grande importancia,
na medida em que o espago de trabalho como espago de aprendizagem,
nessas sociedades, interage com seus sistemas econdmicos tradicionais
e, na atualidade, também se encontram atrelados, em maior ou menor
grau, as economias regionais. Desse modo, é necessario leva-los em conta
tanto na construgio curricular das escolas indigenas como no processo
de formacgdo de seus(suas) professores(as). O trabalho é um espago pri-
vilegiado de mediacdo da relacdo do ser humano com o contexto e se
(re)constrdi insistentemente nas relagdes intra, interétnicas e com o
ambiente.

Nesses 500 anos de Brasil, muitas sociedades indigenas, desde a colo-
nizacgdo, foram obrigadas a trabalhar em variadas atividades, na qualidade
de escravos, meeiros ou assalariados para colonizadores e fazendeiros.
Todavia, nas ultimas décadas, os movimentos indigenas, em suas lutas
por terra, pela autodeterminacgdo e pela garantia dos direitos conquis-
tados, tém buscado alternativas de trabalho que possibilitem a autos-
sustentac¢do, mesmo que ainda, muitas vezes, tenham que recorrer
a trabalhos temporarios como assalariados ou meeiros e movam-se
no interior de sistemas assistencialistas de érgdos governamentais e
missiondrios.

ENREDANDO SIGNIFICADOS E ESPAGOS DE APRENDIZAGENS | 175



Entre os Kiriri, na Bahia, a implantacdo de ro¢cas comunitdrias cons-
tituiu-se como um dos espagos na luta pela retomada da terra. A pratica
de rogas comunitdrias foi introduzida na terra indigena Kiriri na déca-
da de 1970 e, somando-se as rogas familiares, passou a fazer parte da
organizacdo socioecondmica e politica desse povo, embora, as vezes,
de forma ndo muito tranquila. Estimuladas por movimentos religiosos
e pela Funai, as ro¢as comunitdrias contradizem a pratica tradicional de
uma agricultura familiar — unidades de produc¢ao e consumo familiares —,
ficando pesado para membros da familia terem de doar o seu trabalho
durante dois dias na semana, para as rocas “gerais” e “locais”.

Mesmo diante dessas contradi¢des, a ro¢a comunitdria Kiriri é um
lugar onde grande parte da comunidade se retine, espaco de trabalho,
de narrativas e cantigas de “batalhdo”, e também um espaco politico.
Em uma sociedade indigena, a depender de sua escolha, o uso coletivo
da terra pode ser possibilitado pela prépria caracteristica legal do terri-
torio por ela habitado - a propriedade coletiva da terra. A consideragdo
do espaco de trabalho como espaco de aprendizagem e construcio de
conhecimentos, como salientou América Kiriri, evidencia a importancia
de conhecermos os processos, as formas de organizacgio e relagdes de
trabalho, assim como os projetos de cada povo indigena. J4 em nossa
dissertacdo de mestrado, tivemos ocasido para uma efetiva proximidade
com essa realidade:

Observando como se dd o aprendizado na roga comunitdria,
enquanto os homens cavavam e as mulheres plantavam, me juntei
as mulheres no plantio. Elas, enquanto plantavam, conversa-
vam sobre as doengas e comentavam sobre as relages do viver
cotidiano. Alguns minutos depois, cansei e resolvi sentar-me ao
lado da roca e observar por que Amélia, uma Kiriri com mais de
setenta anos, néo se cansava. Nesse momento, comecei a per-
ceber o movimento de seus pés e senti que o meu cansaco era
consequéncia do mau uso dos pés no plantio - usava apenas a
parte lateral interna do pé direito. No plantio, os corpos se mo-
viam com fluidez, num verdadeiro gingado, apoiados nos pés
que rodopiavam plantados no chio, alternavam-se, segurando
o corpo e langando terra sobre os gréos, aticados pelas maos.
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Nesse movimento, utilizavam todas as partes de cada pé. Apds
esta observacio, voltei ao plantio, vivenciando corporalmente o
movimento.3%

Participar efetivamente de algumas praticas de trabalho e, algumas
vezes, da dan¢a do Toré entre os Kiriri, Tux4 e Pataxd, na Bahia,
permitiu-nos melhor compreender como se d4 o aprendizado na relagio
interpessoal, em que todos os sentidos sdo mobilizados — e essa é mais
uma das caracteristicas “das formas de transmissdo do saber nas cultu-
ras da participacdo, de comunicacdo direta pessoal ou intergrupal”.%
Nessa mesma linha, trabalhamos com os(as) professores(as)-cursistas
na Bahia. Visando estimular uma reflexao sobre educacgio, sugerimos o
debate sobre as significacdes de educagdo apresentadas, uma vez que
eles e elas desejavam a construcdo de uma educacio escolar especifica
e intercultural. Naquele momento, referindo-se especialmente a apre-
sentagdo de América Kiriri, quando esta salientou que “a educac¢io na
roca é uma forma de educacgdo”, acrescentando que a roga é uma escola,
a formadora Eneida Assis® argumentou:

Podemos comegar discutindo um pouco cada uma dessas defi-
nic¢des do que € educagio, voltando ao desenho: vocé mostra que
a roca é a escola, eu acho que também a escola é roca. Por que
é que a roga é a escola, é a primeira escola que uma sociedade
tribal tem, o que é que se aprende na ro¢a? Vamos pensar na roga,
enquanto as maes, os pais, os filhos mais velhos, mesmo a gente
14 ralando mandioca, peneirando. Vai aparecendo um monte de
coisas interessantes, um papo, outro, é ndo sei quem que chega
com animal, é outra pessoa que vai abrir, é um garoto que jogou
uma pedra, é outro que achou um calango e ai de repente alguém
chega, ‘Olha eu peguei este calango aqui, que calango é esse’;
ai uma méie ou alguém, ‘Esse calango é o teiti, vamos botar o
nome de calango’. Repare entdo que nesse processo da roga,
uma série de conhecimentos vio sendo construidos. Na mate-
madtica, as criangas aprendem a contar, serd que todos os povos
contam igual? Por exemplo, os Arara: eles contam sé o nuiimero
um, entdo eles tém um sistema de contagem bastante diferente
do nosso que é sistema unitério. Eles tém apenas a unidade e a
partir do niimero um eles passam a ter a contagem binéria.
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Dessa maneira, Assis®® ressalta o mundo do trabalho como espaco
no qual se tecem conhecimentos e agoes educativas. Na complexidade
da conversacdo estabelecida entre professores(as) indigenas-cursistas e
formadores(as), no decorrer desse curso, muitas vezes, como aconteceu
naquele momento, estruturavam-se descri¢des etnograficas reflexivas a
partir de um tema gerador expresso no proprio didlogo. Nesse processo,
etnoconhecimentos e etnométodos evidenciavam-se, advindos dos varios
espacos relacionais. Neste didlogo, comparando e/ou relacionando a
educacdo com processos em distintos espagos de forma detalhada,
os(as) professores(as) Kiriri, Pankararé, Tuxa e pataxd, na Bahia, apre-
sentaram, de forma abrangente, o que é educacgio:

Educacdo € um processo globalizado que visa a formacdo do individuo |[...].
Como vocés sabem, a educagdo comega a partir da nossa casa, nossa familia,
e depois vai até a nossa escola e até a sociedade. Entdo aqui vocés estdo vendo
a casa, aqui a mde e aqui os filhos; e também a educacdo pode se empregar
na roga, estdo trabalhando, o pai trabalha, pesca. Estd passando aquilo que
ele aprendeu de geragdo em geragdo, que foi passado pelos seus pais, ele estd
passando para o filho aquela educacdo que ele aprendeu, cacando, pescando,
trabalhando também ali na roga [...]. Aqui a mulher carregando dgua,
coloque aqui as criangas brincando com o Toré, pode ser outra brincadeira,
[...] a educagdo existe misturada com a vida em momentos de trabalho e de
lazer e camaradagem, de amor [...]. Entdo tudo isso € o que € educagdo.’

Nos significados de educacgdo, os(as) professores(as), ao entrelacar
espacgos de aprendizagem, seus contetidos e etnométodos, como acentua
a significacdo aqui referida, demonstram a diversidade pedagédgica dos
espacgos socioculturais proprios a partir de sistemas de classificacio,
cosmologias etc.

Como os(as) professores(as)-cursistas no Mato Grosso, Darlene Y.
Taukane (formadora Bakairi), em seu significado de educagao, ao mesmo
tempo em que destacou aspectos da cultura espiritual do seu povo,
também ressaltou aspectos da cultura material, associando a arte de
tecer a rede, de vivenciar a educacgdo no trabalho, e o prazer de ser edu-
cador(a) e continuar aprendendo:
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Todo dia a gente vé uma rede e a pequena Geane estd naquela rede todo dia.
Entdo eu pensei assim: o quanto também uma mulher Bakairi vai trabalhar
para aprender trancar essa rede pra homem, mulher e crianca deitar. Entdo,
por isso que meu desenho é rede, brinco e a pintura da mulher. Eu pensei
quando fiz isso como arte, o prazer que a gente tem na educagdo. O prazer que
eu tenho de trabalhar na educagdo, a arte da gente tem que estar sempre se
renovando. E a beleza que a educagdo nos mostra, que a gente aprende na
educagdo/...].%°

A arte de tecer a rede de palha buriti entre os Bakairi-MT e de ca-
rod entre os Kiriri-BA é um trabalho feminino. Porém, a arte em talha de
madeira e penas de aves dos Pataxd € um trabalho do qual participam
homens e mulheres de todas as idades.

Desse modo, o fazer artesanal, como a roga e outras atividades, a
exemplo da caca e da pesca, sdo espacgos de aprendizagem, uma vez que
nesses espagos as experiéncias vividas também possibilitam a constru-
¢do de conhecimentos.

Para mim é importante a educagdo pra saber as coisas todas. Aqui no meu
desenho, sapo € util; também o guri ta cagando, treinando pra matar bichos
pra comer e achou o sapo no meio da 4gua, entfo o sapo comeu 0 mosquito.
E esse o0 meu trabalho pra conhecer, pra aprender .3

Ao significar a educagdo de forma ampla e em uma situagdo espe-
cifica de trabalho, o professor Moisés-Xavante apresenta um processo
de aprendizagem no qual dd destaque ao respeito do cacador por
aqueles animais que nao fazem parte da sua dieta alimentar. Por meio
da observacao, as criangas vao aprendendo, no espac¢o do trabalho da
caca, a importancia de determinados animais. Na descricdo do pro-
fessor Moisés-Xavante, o respeito ao sapo que “comeu mosquito” tam-
bém se aproxima da afirmacdo de José Carlos-Krenak em Minas Gerais:
“Educacdo é tudo aquilo que a gente convive junto”.%¢

Nessa relagdo, a realidade vivida, a cosmologia, os mitos sdo também
geradores de uma série de principios que regem a vida. Consequentemente,
as relacOes sdo muitas vezes marcadas pela reciprocidade. A educagéo,
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a ecologia, a alimentacdo, a satde, enfim, a qualidade de vida e a or-
ganizagao socioecondmica estdo imbricadas. Compreendemos que a
qualidade de vida € o conjunto de todas as condi¢des para a vida fisica,
cultural e seu desenvolvimento auténomo e autossustentavel.

No espaco relacional do educar: os valores

A diversidade de valores nas comunidades humanas muitas vezes gera
conflitos, mas a necessidade de superar as tensdes dai resultantes im-
pulsiona, de forma subjetiva, acordos coletivos legitimadores de ac¢des.
Como defende Pérez Gémez,** ndo podemos compreender os significados
expressos por diferentes sujeitos a respeito de algo se nao buscamos
compreender os valores que neles estio entrelagcados.

Observamos que, ao discutir sobre educacio, professores(as) e outros
membros das sociedades indigenas ressaltaram os valores que legiti-
mam as acles educativas entre eles(as). Ou seja, expressam-se em con-
formidade com “[as] condutas individuais ou coletivas [que] hdo de respeitar
esses principios de procedimento quando elaboram suas estratégias e
politicas, ainda que estas politicas definam, depois, de maneira singular
ediversificada, a organizac¢do dos intercaAmbios e da vida comunit4ria”.36+

Entre os valores acentuados - o respeito, a responsabilidade, a parti-
cipacéo e a cooperacgao — a maior énfase, sobretudo no caso dos Xacriaba
e Krenak?®% de Minas Gerais, foi dada ao respeito, configurado em sen-
tidos distintos, mas sempre na situacao relacional entre geracdes e nos
diferentes espacgos ao longo da vida.

Educacgdo é tudo aquilo que nés aprendemos e ensinamos, com amor e respeito
uns aos outros ao longo da nossa vida.>

Educacdo € colocar em prdtica as coisas boas da vida, € saber respeitar todas as
pessoas, usar os seus proprios sentimentos.3’

Educagdo é a forma de viver feliz, respeitando e tendo o direito de ser respei-
tado uns pelos outros [...] Educagdo é pensar e também respeitar as regras.’¢

Educacdo é respeitar um ao outro de modo geral. A educagdo vem dos pais,
professores etc.3®
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Educacdo € o respeito que temos uns com os outros em casa, na sala de aula
[...] Em todos lugares devemos ser bem educados para educar nossos alunos.*”

Argumentando que a educacio é o préprio respeito ou acentuando
esse valor como um principio-procedimento nas a¢des educacionais,
os participantes dessa pesquisa consideraram-no como um principio
estratégico inevitavel diante da ética, na qual o direito e as regras orien-
tam as relag¢des nos diferentes espacos: “Educagdo é respeitar a cultura,
os mais velhos e as outras pessoas; nés devemos educar primeiro em casa,
depois na escola” .

Algumas vezes, apresentando a educac¢do como respeito ou modo de
viver, reforcam a ideia de uma ética em que o relacional entre razio e
sentimento deve caminhar de maos dadas nos espacgos interpessoais:

Educacdo € respeito com as outras pessoas, ndo fazer coisas que machucam os
sentimentos de outras pessoas. Para mim isso faz uma pessoa ser educada.’

Educacdo é o modo de viver, educar os nossos filhos e respeitar a vida social
[...]. Respeitar o direito dos outros para ser respeitado.’”

Consideramos importante salientar que no contexto da realidade
politica de dominagéo historicamente vivenciada pelas sociedades indi-
genas, e por mais tempo pelas do Nordeste e leste do Brasil, a significativa
énfase dada por professores(as) indigenas de Minas Gerais ao respeito
como valor nos espacos de aprendizagem € algo que também verifica-
mos durante a nossa pesquisa de mestrado entre os Kiriri: “Educacio é
tratar as pessoas, € respeitar qualquer nagéo, o indio, 0 negro, o branco,
€ o respeito”.’”

A partir dos nossos estudos e experiéncias junto a distintos grupos
étnicos e, especialmente, junto ao povo Kiriri, compreendemos que a
expressao “respeitar qualquer nacéo, o indio, o negro, o branco” apre-
senta-se como um pressuposto e um meio na busca por superar, em um
contexto de extrema complexidade, as rela¢Ges etnocéntricas historica-
mente enfrentadas pelos povos indigenas.
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Dessa forma, diante da evidéncia da pluralidade e perplexidades do
mundo atual, no qual adominagao, a exploragdo e o etnocentrismo apre-
sentam-se, muitas vezes, de forma nfo explicita, alguns valores, como
parte da ética, tém fundamentado fortes criticas ao “tudo vale” na
educacdo. Essas criticas, desenvolvidas por alguns autores, a exemplo
de Pérez GOmez®** e Gimeno Sacristan,®s partem da consideracdo de que
a ética é imprescindivel nas relacdes humanas, especialmente na escola —
espaco prioritario de acdes educativas interétnicas —, numa perspec-
tiva especifica e pluricultural, para o pleno exercicio da alteridade e
cidadania.

Ao lado dessa énfase no respeito como um dos valores prioritarios,
verificamos também um claro acento na responsabilidade, vista por re-
presentantes indigenas como a prépria educacio, e, a0 mesmo tempo,
como condi¢do para que esta se efetive. Vejamos as palavras do lider
Patax0 para os(as) professores(as) de Coroa Vermelha: “Educacao é viver,
€ saude e responsabilidade; sem educag¢do ninguém vive, sem educagio
nio hd responsabilidade”.?””

Tomando a responsabilidade e o respeito como valores para a educa-
¢do de forma ampla, os(as) professores(as) pesquisados(as) os incluem
como valores estratégicos na construcio e (re)construcao coautoral da
educacdo escolar. Consideram ainda que os sistemas de valores de cada
civilizagdo geram saberes diversos e que o didlogo entre valores diver-
sos ndo pode ser dispensado nos espagos educacionais interculturais.
“Entre os povos indigenas, o movimento por educa¢éo, a0 mesmo tempo
que deseja ter acesso aos codigos do processo de conhecimento ocidental,
quer manter as suas tradi¢des culturais e o patriménio ambiental”.?”8

Nesse movimento, a ética das relacOes estabelece e ultrapassa os pro-
prios limites dos valores especificos e universais que se legitimam como
procedimentos a partir da diferenca. Na pratica, tal postura exige a for-
macao de novos valores, baseados, especialmente, no respeito, na nio
dominagdo e ndo exploragdo dos outros seres humanos e da natureza.

Respeitar as pessoas e todas as coisas que estdo a nossa volta.*”

Respeitar a natureza, ndo poluir os rios e ndo fazer queimadas.**°
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Consideramos, como esses(as) professores(as), que o respeito a natu-
reza, da qual fazemos parte, e aos outros seres € um dos mais importantes
principios-procedimentos relacionais. Dessa forma, no enredamento
dos principios valorativos com outros referenciais, situa-se a responsabi-
lidade pela construcio da educacéo escolar em uma perspectiva dialdgica,
critica e compreensiva nos planos interpessoal, intra e intercultural,
a partir da diferenca e especificidade. Assim, nas complexas situagdes
de aprendizagem, nos diferentes espacos naturais, sociais e culturais,
encontram-se os referenciais para a educacéo especifica e intercultural.

O espaco relacional entre natureza, cultura,
sociedade e educagéio escolar

Na natureza também tem educagdo.®®

As palavras desse professor Krenak revestem-se de extrema significacdo
e fazem parte de um leque de afirmagdes proferidas por outros membros
das sociedades indigenas e estudiosos que se debrugcam sobre essa tema-
tica, a exemplo de Brandio,*? Reigota’? e Morin.3* Nos ecossistemas,
os seres humanos participam do ambiente com outros seres e, neste,
“a ecoorganizacgdo é a escola”. O ecossistema, com pedagogia propria,
€ a “escola pelo desenvolvimento da vida”.38

As aprendizagens dessa escola passam pela significacio e interfe-
réncia dos sujeitos participantes, que pensam e se relacionam, de forma
diversa, com aspectos da natureza, no ambiente do qual fazem parte.
No ambiente — natural e sociocultural -, os seres humanos, movidos
pela curiosidade, ao se relacionarem com outros seres nio humanos,
animais, vegetais e o universo, aprendem através da observacao,
do sentimento, das vivéncias corporais e do pensamento; enquanto na
relacdo com outros seres humanos aprendem através dos sentimentos,
dos gestos, do dito e do escrito, enfim, através do didlogo e da pergunta
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que geram conhecimento, interpretacdes e outras reflexdes sobre o
fendmeno educacional. No ambiente, como o lugar “[...] onde estdo
em relacdes dindmicas e em constante interacdo os aspectos naturais,
sociais” e culturais, relacionam-se nas agdes educativas, em diferentes
sociedades, como uma prética politica que questiona o préprio conceito
de educacéo.38¢

Com base nos aspectos ressaltados acima, podemos dizer que repensat,
(re)significar e desenvolver acdes educativas como salienta o Tratado de
Educagdo Ambiental para sociedades sustentdveis e responsabilidade
Global**” implica em considerar as rela¢des ecossocioculturais e a exis-
téncia dos multiplos conhecimentos como viabilizadores de didlogos
interculturais, visando a “[...] formacdo de sociedades socialmente jus-
tas e ecologicamente equilibradas que conservam entre si relacdo de
interdependéncia e diversidade”.?®® Na perspectiva da educagio espe-
cifica e intercultural incluem-se os objetivos da educacdo ambiental,
sendo que a primeira vai além, no sentido pedagogico e politico da alte-
ridade e cidadania. E nesse sentido que os signatdrios do Tratados das
ONGs, no Férum Global e Internacional de ONGs, em 1992, afirmam:
“Assumimos o compromisso de lutar pela defesa da diversidade cultural
e de civiliza¢do de nossos povos, promover na educagio o respeito pro-
fundo por nossas diferencas [...]”.3%°

Para os signatdrios desses e de mais 32 tratados firmados por repre-
sentantes de ONGs e povos de diferentes etnias, durante o Férum Global
da Eco 92, no Rio de Janeiro, a educagdo é um processo de aprendizagem
permanente, baseado no dialogo intercultural, nos principios da coope-
racado, danaodiscriminacio, da autodeterminagéo dos povos, da respon-
sabilidade individual e coletiva e do respeito a todas as formas de vida.
Trabalhar segundo tais principios requer responsabilidade individual e
coletiva nos planos local, nacional e planetario.

A busca pelo (re)conhecimento da diversidade cultural e da constru-
¢do de sociedades justas e ecologicamente equilibradas implica inda-
garmos sobre as bases epistemoldgicas que orientam a construcao dos
valores pelos quais se organizam, produzem e desenvolvem agdes na re-
lacdo natureza, cultura e sociedade. Essa busca exige que questionemos
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como os sujeitos vém participando e podem participar da proposic¢do e
desenvolvimento de a¢des a partir de formas distintas de pensar e agir.

Nos consideramos que educagdo é um processo de formagdo continua, no qual
o0 individuo estd sempre se aperfeicoando. A educacdo é como uma drvore
Sfrutifera[...] o comego da vida de uma drvore, plantamos a semente na terra,
ela vai nascendo, ela nasce e vai se transformando, passa por vdrias transfor-
macoes para chegar até o fruto. Mas serd que, quando chegar até o fruto, para
por ai? Como diz o professor Roberto, gente estd sempre aprendendo, ele é um
doutor em educacdo, mas ele aprendeu muito aqui com a gente, ndo foi isso
que ele disse? Entdo, muitas vezes, a gente pensa assim, quando eu me formar
eu vou parar, mas ndo pode parar quando chega até o fruto. A, esse fruto gera
novas plantas novamente, € por isso que achamos que a educagdo é como uma
drvore frutifera. A educacdo é como uma mulher gestante, a educagdo é como
uma crianga engatinhando, ninguém te ensina a andar, mas sim por onde
andar. A educagdo é como uma mulher gestante desde a formagdo do feto e até
a dela, precisa de carinho com seguranca e muito amor.>®

No aprofundamento de uma reflexdo dialégica, apds a apresenta-
¢do dessa equipe, uma das participantes do grupo, Maria José M. de
Andrade, solicitou: “Luzinete, vocé podia explicar melhor?”.

Porque a educagdo é um cuidado que nds temos com nossas criangas, para
com o futuro delas, € claro que através do conhecimento, sem esquecer o que
elas sd@o, sem esquecer a raiz. E através desse conhecimento ela é capaz de
enfrentar o mundo ld fora com suas proprias mdos, a escola, os vizinhos...
Vocé estd caminhando para o mundo ld fora, seus costumes, suas tradicoes,
ficou claro®*!

A educagdio é como o nascimento de uma crianca, porque a crianga quando nasce
Dprecisa de vdrios cuidados. A gente deve cuidar da crianga com carinho, 0s pais
Jjd querem passar para a crianga aquela educagdo que eles jd tém. Ao passo que
ela vai crescendo, vai aprendendo, com quatro ou cinco anos de idade jd estd
sabendo mais ou menos o que € educagdo, porque jd aprendeu com os pais.
A educagdo é o cuidado com o futuro do outro para a formagdo do cidaddo
autdnomo, nos temos que preparar 0s nossos alunos para uma sociedade
atual. NOs precisamos preparar nossos alunos para poderem ter raiz e voar,
como dizem.®*
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Educacdo é como se fosse uma planta que nasce, cresce, brota o fruto. Assim,
educagdo é o acompanhamento, o cuidado com o futuro do outro para o pre-
paro auténomo.>*

Interligando as diferentes referéncias, das quais a terra é a primeira,
professores(as) indigenas na Bahia apresentam a educacdo como um
processo continuado na relagdo entre natureza, cultura e sociedade.
Ressaltando a dindmica relacional de convivéncia entre natureza, cultura,
sociedade e educacdo, esses(as) professores(as) comparam a educacio
com a gestacgao, 0 semear, o crescer, enfatizando a relagdo com o passado
e o0 presente, com o mundo interno e externo a cada sujeito individual e
grupo social. Na Bahia, um ponto comum entre os(as) professores(as) foi
apresentar a educacdo como um processo formativo continuo a partir
do nascimento da crianga, passando pelo crescimento e indo até a
velhice; um cuidado com os outros seres da natureza — humana e nio
humana — embora em cada significa¢io estejam presentes novos aspec-
tos e referéncias.

Os(as) professores(as) da equipe de Luzinete-Pataxé Hahdhae,
ao acentuarem a educag@o como processo continuado do nascimento a
velhice, argumentam que o fruto do conhecimento gera novas plantas
e, por isso, “a educacao é como uma arvore frutifera”. Enfatizam ainda a
educac¢do como acgio geradora de aprendizagem com o outro - “ele disse
[...] que a gente estd sempre aprendendo, ele é um doutor em educacgao,
mas ele aprendeu muito aqui com a gente [...]” — e, consequentemente,
de (re)construcao de conhecimentos.

O estar sempre aprendendo com o outro nos processos formativos
adquire extrema relevancia na educacdo especifica e intercultural e,
especialmente, na acdo formativa entre formadores(as) e professores(as)
indigenas-cursistas, uma vez que estes, origindrios de diferentes etnias,
ethos, e com diferentes visdes de mundo, trazem consigo também di-
ferentes formas de aprendizagem e distintos etnoconhecimentos e
desejos.

Assim é que, finalmente, as equipes de Antdnia Cruz-Tuxa e de
Mbnica-Kiriri (re)afirmam, como a equipe de Luzinete Pataxé Hahahae
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salientou, a educag¢do como o cuidado, o carinho com o outro, qualifi-
cando-a ainda como o cuidado para formagdo de uma cidadania auto-
noma. Os componentes da equipe de Antonia Cruz-Tuxd acrescentaram

[...] que essa educagdo indigena seja bem a liberdade de um pdssaro [...] que
um pdssaro estd sempre em liberdade para conhecer um mundo melhor; entdo
€ isso que a crianga precisa em educacdo.®®*

Observamos, também, a valoriza¢do da diferenca, do que é especifico
- a raiz — na ac¢fo educativa. Na Bahia, um ponto comum entre os(as)
professores(as) foi apresentar a educacdo como um processo formativo
continuo, a partir do nascimento da pessoa, passando pelo crescimento
e indo até a velhice; outro ponto é o cuidado com os outros seres da
natureza — humana e ndo humana - embora em cada significacdo este-
jam presentes novos aspectos e referéncias.

E nesse contexto que representantes indigenas como o cacique
Lazaro Kiriri assim se exprime: “Sé temos melhora na educagio se ti-
vermos acesso a terra, a satde e ao ritual”. A terra é uma das referéncias
também para a aprendizagem do ser indio: “A filosofia do indio estd na
terra, quanto mais aprofunda, mais aprende”.**> Situando-a do ponto
de vista politico, a terra é um direito coletivo, motivo de reivindicacio,
ao lado da educacgfo e da satude, aos poderes publicos. Para as culturas
tradicionais indigenas, a terra é material e espiritual, ndo se separa dos
deuses, das matas, dos rios e dos seres que nela habitam.

Contrapondo o pensamento dos indigenas sobre natureza e cultura
ao dos “brancos”, Brandao%*® registrou um resumo do comentdrio de um
Aymara da Bolivia:

Os brancos pensam tudo opondo uma coisa a outra. [...] quase
sempre pensam 0s 0postos como coisas separadas uma da outra
e as duas de algum tipo de todo, de que sdo parte e que lhes da
sentido. [...] se diz ‘cidade’ e a imagem é de alguma coisa que o
homem fez e separou dos rios, das matas, dos montes e das cor-
dilheiras. [...] a terra € uma criagdo de deus [sic], mas é separada
dele e dos homens.
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Os “brancos” - leia-se, a modernidade ocidental —, ndo se conside-
rando parte da natureza, dela se apropriam, explorando-a exaustiva-
mente. Nesse processo, passaram a expropriar e a querer dominar os
outros seres, gerando um sistema econdémico no qual a produgéo € o ato
de subordinacfo da natureza aos desejos produtivos humanos.

Pautadas nesses principios, foram implementadas politicas socioe-
condmicas de colonizagfo urbanas, agricolas e educacionais, concebidas
a partir da crenca de que a natureza é inesgotavel e pode incorporar os
dejetos e descartes das atividades econdmicas de um sistema produtivo
e de suas atividades agricolas, agropecudrias, extrativas e industriais.
Tudo isso contribuiu para a situacdo de degradagido ambiental e exclu-
sdo social e para a atual crise planetaria, que se estende aos planos eco-
ndmico, ético e politico.

Em territérios indigenas, essas crencgas subsidiaram a assisténcia de
Orgdos governamentais, a formacao de técnicos agricolas nédo indios e
indios, e praticas que fomentaram a produg¢do com manejo inadequado
dos ecossistemas das margens dos rios e do interior dos préprios terri-
tdrios indigenas. Circunscritas em territérios limitados, muitas vezes
insuficientes, algumas praticas produtivas tradicionais, que ndo eram
probleméticas, passaram a sé-lo, & medida que ficou impedido o rema-
nejamento das dreas de plantio e moradia. Em tempos passados, depois
de décadas de néo uso, estas se autorregeneravam.

Nos territdrios indigenas, os sujeitos que ai vivem tém seus ecos-
sistemas também afetados pelas atividades socioeconémicas do seu
entorno - cidades, fazendas, garimpos. Um exemplo disso consta nos
estudos desenvolvidos no curso de Ciéncias Sociais?? 3%.3% por profes-
sores(as)-cursistas Bakairi e xavante sobre a histéria do municipio de
Paranatinga-MT e da regido onde se localizam os territorios indigenas
onde vivem. Os resultados dessa pesquisa, apresentados em relatérios e
painéis por seus(suas) autores(as), traziam os processos de colonizacdo
da regido e a histéria de Paranatinga e da ocupagio da area urbana e ru-
ral desse municipio, assim como a delimita¢ao dos territérios Bakairi e
Xavante, uma outra versdo da histéria oficial: “Garimparam nossa terra
entre 1953 e 1954 e a histdria oficial diz que foi em 1963; do garimpo na
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propriedade de sr. Abrado Bezerra foi que se originou Paranatinga”.
Nas descri¢Oes da histéria da colonizacio, relataram nio apenas 0s nomes,
os episddios, como retrataram nos mapas, de forma detalhada, os dados
histdricos e geograficos e a migragdo do povo Xavante até chegar a essa
regido. Deram énfase significativa & passagem dos bandeirantes no
século XIX, as linhas telegréficas no inicio deste século, com o Marechal
Rondon, a instalagdo dos garimpos e fazendas, bem como ao processo
de ocupacgdo mais intenso a partir de 1970.

Em consequéncia disso tudo, enfrentam-se sérios problemas de de-
gradacdo ambiental, a exemplo da devastacdo das matas, assoreamento
dos rios, contaminac¢do dos mananciais de 4gua, esgotamento do solo
para o plantio e diminui¢do dos animais silvestres, o que vem interferindo
diretamente na organizacdo sociocultural e na qualidade de vida em
muitos territdérios indigenas. Nesses, localizados em diferentes regides
do pais, a questao ambiental € grave, sobretudo naqueles mais préoximos
de centros de produc¢do e consumo de zZonas urbanas, como € o caso do
territorio pataxé de Coroa Vermelha, localizado entre os municipios de
Porto Seguro e Santa Cruz Cabralia, na Bahia.

Em sociedades indigenas, é sob o signo das trocas de propriedades
simbdlicas que se d4 a producao. Nas tradi¢des indigenas, a relacdo de
producéo parte da compreensdo de que “os humanos ndo tém o mono-
pdlio da posicdo de agente e sujeito, ndo sao o tinico foco da voz ativa do
discurso cosmoldgico”,*°° uma vez que as rela¢des dos seres humanos e
ndo humanos no cosmo sio relagGes entre sujeitos.

Na atualidade, diante da fragil situacdo dos ecossistemas dentro e
fora de territdrios indigenas, a questdo ambiental continua exigindo es-
pecial atencdo nas a¢des educacionais. A situagcdo socioambiental viven-
ciada pelos grupos humanos - indigenas e no indigenas — tem imposto
uma mobiliza¢fo social para que tenha lugar a reflexdo, a proposicdoea
efetivacdo de a¢les visando reverter o quadro atual nas esferas micro e
macro, tornando-se imprescindivel voltarmos, insistentemente, a questio:
Como os conhecimentos tradicionais e globais podem contribuir para
a producgdo de novos conhecimentos e a¢des educacionais que, por sua
vez, contribuam para a superacdo dos problemas ambientais?
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No plano macro, diante da constatacio de varias situacOes de crise
ambiental nos varios continentes e da mobilizacdo dos movimentos so-
cioambientais que, desde finais da década de 1970, estouraram em todo
o mundo, organismos internacionais, a exemplo da Unesco, organizaram
eventos,*®! algumas vezes tendo como referéncia os resultados da
Conferéncia de Tbilisi, em 1977. Em reunides de governos e de ONGs,
desenvolvidas ao longo destas trés ultimas décadas, as articulagdes e de-
bates resultaram em acordos, cartas de inten¢des e tratados, apontando
para a necessidade de implementac¢do de modelos de desenvolvimento
socioecon6mico autossustentado, que atendam aos anseios humanos e
que, a0 mesmo tempo, respeitem o ambiente e o pluralismo das sociedades.
Em varios dos documentos produzidos nessas reunides, ao apontar a
necessidade do reconhecimento da diversidade, a luta pela preservagio
da biodiversidade, pelo direito & vida humana, acentua-se que essas sao
questdes de responsabilidade global e local, e sem aten¢do ao local ndo
h4a como superar os problemas ambientais.

Nem mesmo toneladas de tecnologias e ddlares serdo capazes
de garantir a sobrevivéncia humana no planeta sem agdo local
de individuos e sociedades [...] Qual é a relacdo entre a educacio
e mudanca de hdbitos? Como o conhecimento tradicional pode
contribuir para a producio de novos conhecimentos que supe-
rem os problemas ambientais?+?

Os assuntos referidos, especialmente na segunda questao desse
relatério, foram, algumas vezes, abordados por professores(as) indige-
nas participantes do nosso estudo, quando, nos processos formativos,
falavam das a¢Oes pedagdgicas em suas escolas. No RCNEI/MEC, como
nos programas de formacao de professores(as) indigenas, a questdo am-
biental, e nesta a biodiversidade, constitui-se como tema transversal do
curriculo. No Curso de Magistério Indigena, em Minas Gerais, uma das
areas de conhecimento intitula-se “O uso do territério indigena”, e os
temas de estudo e pesquisa ai abordados envolvem as questdes socioe-
condmicas e ambientais.

Na Bahia, ao elencarem os varios temas de estudo sobre ambiente e
satiide a serem trabalhados em seus processos formativos nas areas de
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sociedade, natureza e cultura, e nas escolas onde atuam, os(as) profes-
sores(as) indigenas ressaltaram a ecologia, a conservacgio do solo, o lixo,
o desmatamento, a preservagao, conservacao e valoriza¢do do ambiente,
a dgua e as plantas medicinais, entre outros. Decidiram-se por seis te-
mas a serem estudados inicialmente: o universo, a alimentacfo, a pres-
sdo arterial, o lixo, as ervas e plantas medicinais e a 4gua. Entre esses,
observamos que, apds trabalharem em equipe, durante as apresentagdes
de cada grupo, os temas mais debatidos eram a agua, as ervas e plantas
medicinais. Para as plantas e ervas medicinais, as questdes formuladas
naquele momento diziam respeito as suas propriedades, localiza¢io
e crescimento, uso e preparagdo, como também seu possivel perigo
e impacto e os cuidados que se deve ter. Destaca-se, também, o tema
da importancia do pajé para a comunidade. Quanto ao tema da agua,
as questodes levantadas incluiram desde estudos sobre as nascentes e sua
conservacao até a questao da poluicdo e do lixo.

No programa de formagdo em Minas Gerais, Mato Grosso e Bahia,
como em outros projetos, a exemplo dos desenvolvidos no Acre, algumas
pesquisas e ac¢des curriculares envolvendo o estudo das ervas medici-
nais tém resultado em livretos digitados. Esses, as vezes, sdo publicados
com apoio institucional, como no caso Xakriabd, em Minas Gerais, que
teve o apoio do MEC. Ao lado da questio da satude, a 4gua e a terra tam-
bém sio temas trabalhados: podemos citar, como exemplo, a pesquisa®?
desenvolvida com estudantes Kiriri sobre as fontes de dgua e formas de
preservacio existentes na comunidade do Aracd, durante um semestre
em 1997, por iniciativa da professora Maria do Socorro Cruz-Tux4.04

As questdes ambientais e o reconhecimento dos limites dos ecos-
sistemas também estio presentes em significados de educacio e agdes
pedagodgicas desenvolvidas por professores(as) indigenas como Edson
Taukane,**s que, ao descrevet, de forma ilustrada, uma ac¢fo educativa
para os estudantes Bakairi, salientou:

Eu desenhei um peixe, esse peixe estd em pleno desenvolvimento, e aqui eu

escrevi uma frase que diz assim: ‘educagdo € igual a um peixe, ele ndo vive
sem a dgua [...J’. Entdo, dou aula para os alunos compreenderem que o peixe
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€ o0 unico alimento que tém. Pra mim, educacdo é respeitar a natureza,
ndo devemos principalmente desmatar a parte litordnea do rio e ndo jogar
agrotdxicos, como fazem os fazendeiros daqui de perto. Ld na aldeia também
temos respeito ao meio ambiente; jogar lixo no meio do rio vai estragar o rio e
€ perigoso.*°s

Esse professor descreveu um dos procedimentos pedagdgicos de-
senvolvidos com os estudantes, visando conscientiza-los para que se
relacionem de forma respeitosa com o ambiente, ressaltando ainda os
limites e problemas ambientais enfrentados pelos Bakairi, resultantes
de a¢des internas e externas ao seu territério. Podemos verificar a preo-
cupacgido com a ecologia, tanto nos(as) professores(as) indigenas parti-
cipantes de nossa pesquisa como em estudos divulgados por outros(as)
pesquisadores(as), a exemplo do didrio de classe de Tene Kaxinawd
(Acre), que registra: “Entao dei para eles escreverem os seus textos sobre
ecologia, também o velho Reginaldo Paulo participa. Eu escrevi o que
ele me informou sobre o remédio da mata”.*”’

Essas a¢cdes demonstram que o (re)conhecimento de conhecimentos
diversos pode subsidiar outros Ambitos educacionais, nos quais se en-
contram entrelacados principios de solidariedade, respeito, diversidade,
justica e igualdade social, de um ponto de vista especifico e pluricultural,
atento aos fendmenos e aspectos biossocioculturais, econdmicos e poli-
ticos da sociedade local e global, e que leva em conta os valores locais e
a interlocucao desses. Assim, tem-se: “Educacdo é o direito de todos que
serd dado no lar, na escola”. %8

Uma significacfo, que poderia ser também complementada com as
palavras de Marcelina: “A educacdo € tudo que tem a ver com o direito e
importdncia de cada povo indigena” A

Visando fazer valer o direito a uma educacao especifica e intercul-
tural, reflex3es e a¢des educativas vém se desenvolvendo entre os povos
indigenas nas diversas regides do Brasil e tendo por base a revaloriza¢io
de conhecimentos tradicionais e interculturais. Essas experiéncias tém
procurado, paulatinamente, associar a educacio a sociedade, a cultura,
a ecologia, a saude, enfim, a4 qualidade de vida. Embora nio sejam
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numérica e qualitativamente suficientes para a superacido da situagio
encontrada nas vdrias regides do Brasil, tais esfor¢os sdo sementes de
um processo.

O espaco da educacdo escolar especifica, diferenciada
eintercultural

Como discutimos no decorrer deste capitulo, nas sociedades indigenas,
em periodos distintos, aos espacos tradicionais — a casa, o ritual, o tra-
balho - somaram-se outros espagos oriundos da sociedade hegemoénica,
e entre estes a escola. Quando professores(as) expressam significados de
educacéo impregnados de conhecimentos, valores e experiéncias, também
reconhecem que os(as) alunos(as), quando chegam & escola, trazem outros
conhecimentos, que ja salientamos em paginas anteriores, e essa € uma
questio prioritaria. “Nds indios também aprendemos porque na nossa
aldeia, na oca, na casa de mdscara também existe uma educacdo sobre os
alunos” .40

Uma educagio em que, em distintos espacgos e a partir de diferentes
intencionalidades, conjugam-se técnicas, etnométodos, sentidos, significa-
dos e aprendizagens na construcio de diversos conhecimentos. E dessa
forma que, nos seus processos formativos, entre a casa, o ambiente,
asociedade e aescola, os sujeitos se situam, sentem, interagem, interpre-
tam, compreendem, significam e (re)significam os processos educativos.

Nas significa¢Ges de educagdo apresentadas, as histérias das rela-
¢Oes, o sentir e o saber-fazer também se constituem como referenciais,
pelo que apresentam de diverso e comum. Nesse mosaico, as interpreta-
¢Oes, mediante perguntas e respostas, sdo geradoras de espag¢o-tempo,
de (alter)acao, de (trans)formacao, nas quais os conhecimentos sdo cons-
truidos e (re)construidos no didlogo, algumas vezes conflituoso, entre as
diferencas intra e interculturais.

Sob o signo da afirmacgo étnico-cultural, os simbolos e espagos tra-
dicionais e novos somaram-se, foram antropofagicamente (re)elaborados
em um processo de bricolagem e/ou hibridacio a partir de muiltiplas refe-
réncias, tendo como base o seu préprio universo cultural. Ndo importa
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a origem simbdlica das referéncias, e sim que constantes (re)significa-
¢Oes vao marcando e (re)marcando processos identitdrios nos quais o ser
indio é afirmar-se como tal e ser reconhecido pelos demais membros da
sociedade.

Nesse contexto, 0 espago “novo” — a escola — ao ser apropriado e
(re)significado pelos sujeitos indigenas que dela participam, tem por
base as diversas formas de resisténcia 8 homogeneizagéo e a exclusio e
busca de afirmacéo da diversidade e especificidade étnica, mesmo que
seja considerada uma empreitada dificil:

Hoje nés estamos tendo essa oportunidade de ocupar um espaco
que eu acho que vai ser muito dificil para nés, né? Nesse espaco,
nés temos a oportunidade também de passar nossa cultura,
nossos costumes, tradi¢cGes e muitos ensinamentos préprios do
Nnosso povo para as criancas que estdo chegando, para nossos
filhos, netos, que estdo por vir. 4. 42

E na escola, espaco no qual as acdes individuais e coletivas sdo resul-
tantes das relagOes entre teorias e praticas, que, como pesquisadores(as)
e autores(as), os(as) professores(as) indigenas vém construindo alterna-
tivas pedagdgicas e (re)definicdes de educacgio, a partir da compreensao
do curriculo como um processo/produto de final aberto, exigindo uma
construcéo coautoral.

Educacio diferenciada é o aproveitamento da sabedoria e do
conhecimento dos mais velhos para que os nossos costumes
e valores sejam aplicados na sala de aula, tendo assim mais
facilidades no aprendizado dos alunos. Deve-se nio sé aplicar
a realidade da aldeia, mas também o conhecimento do mundo
em geral. 43

E nesse sentido que a interacio entre os sujeitos que vivenciam os
espacos tradicionais e “novos”, tendo por objetivo a valorizagdo étnico-
-cultural pelo (re)conhecimento e acesso aos conhecimentos especificos
e plurais, vem se efetivando. Isso ocorre mediante didlogos negociados
com os varios sujeitos que organizam e vivenciam processos de manu-
tencdo e (re)significacdo sociocultural, em um contexto global de rela-
¢Oes impostas.
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Movidos por sonhos, curiosidades, estudos, pesquisas, e tendo por
base experiéncias, aprendizagens e o reconhecimento oficial do direito
a uma educacio diferenciada e a processos de formacao nos quais par-
ticipam, os(as) educadores(as) indios(as), no processo de (re)construgio
do espaco escolar, reconhecem a importancia da histéria e a influéncia
de sua prépria cultura na constituicio de cada sujeito:

Nos, como educadores, ndo podemos perder de vista essa educa-
céo diferenciada para funcionar. Temos como ponto principal a
histéria do nosso povo, desde a origem de sua existéncia, passando
pelos massacres e pelas vitorias [...]. Através destes acontecimen-
tos é que nds vamos trabalhar com nossos alunos, levando para a
sala de aula todos os conhecimentos da histdria; e por ai, juntos,
vamos refletir e trocar experiéncias, fazendo com que o aluno
cres¢a com outro ponto de vista perante a sociedade dominante.
Para ensinarmos temos que buscar a histéria dos nossos povos
mais idosos, e, no geral, de outros membros da comunidade,
buscando todas as suas experiéncias, e elaborando o trabalho da
escola com essas informagges.*4

Sobre o didlogo das sociedades indigenas com as propostas curricu-
lares em suas escolas, trata-se de uma questio a ser sempre retomada
e debatida, 2 medida que a escola passa a se constituir como um espa-
¢o flexivel, ndo delimitado por paredes, mas implicado-enredado no
mosaico entre os demais, com existéncia prépria, porém sem negar ou
substituir os tradicionais e outros novos espagos. Os(as) professores(as)
indigenas compreendem o sentido sociocultural e politico dos espa-
¢os de aprendizagem, e entre esses a escola, onde a educacgdo envolve o
corpo-espirito, a razio e a emocdo. “Educacdo ndo é s6 ir para a escola e
ficar sentado na sala de aula escrevendo durante quatro horas, € falar do
que se aprende” .

Elizabete-Xacriab4 chama-nos a atencéo para questdes importantes
para a (re)construcdo da escola como um espago democréatico de rela-
¢Oes dialdgicas, sobretudo entre professor(a) e estudante. Ao se referir
ao rompimento do siléncio na sala de aula, essa autora acrescenta: “falar
do que se aprende”, o que implica, a nosso ver, um processo pedagdgico
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movido por perguntas e respostas sempre geradoras de novas interroga-
¢Oes, tanto dentro quanto fora do espacgo escolar. Nas sociedades indige-
nas, consideradas como “comunidades educativas”, muitas questdes da
educacdo escolar ndo sdo assunto apenas da escola, mas também de ou-
tros espacos. Nesse movimento de formacao de professores(as) indige-
nas em uma perspectiva diferenciada, especifica e inter e pluricultural,
“[qlualquer programa que pretenda retomar os valores culturais indi-
genas na escola deve assegurar a vigéncia da cultura nio somente nos
curriculos, mas também como parte integral de uma nova pedagogia”.*16

Desta maneira, na elaboracio e execucio de projetos educacionais
em sociedades diversas, o espaco local, a escola, é o lugar da escrita, da
oralidade, da reflexdo, da a¢fo, da interacdo dialégica com a comunida-
de e a sociedade global, bem como entre professores(as) e estudantes.

Como na Bahia, em Minas Gerais e em outros cursos de formacéo
para o magistério indigena, a exemplo do Acre, 0 espaco enquanto um
dos aspectos na organizagdo curricular também foi tema gerador de de-
bates e reflexdes. Quando aborddvamos a organizacdo curricular e os
diferentes componentes do curriculo,*” na Bahia, visando conhecer as
nogdes de espaco dos(as) professores(as)-cursistas, Rose Fulni-0, profes-
sora entre os Pataxé de Coroa Vermelha, refletindo sobre o0 espago como
um dos elementos do curriculo, definiu-o como

[...] o lugar que as pessoas utilizam. E é a forma imagindria de uma pessoa
para outra, como forma geogrdfica, interativa ou recreativa, o local em que
estd sendo feita a atividade. Por fim, o espago € todo o tempo que vocé tem ou
vai utilizar na construgdo do curriculo.*®

Como enfatiza Rose-Fulni-§, as atividades curriculares nas escolas
indigenas ndo se limitam ao espago da sala de aula, podendo ser qual-
quer espago onde se desenvolvam ac¢les “carregadas de uma aprendi-
zagem bastante significativa para todos que dela participam”.*® Essa
configuracdo significativa gera a possibilidade de construgdes de cur-
riculos diferenciados. Espago-tempo no qual os sujeitos se (trans)formam,
e em que a leitura inversa é possivel, pois os sujeitos implicados, intera-
tivamente, mantém e/ou (re)significam o espago-tempo.
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Ponderando que a organizac¢do individual e coletiva do espago-tem-
po € diversa, a concepgao de espacgo no curriculo escolar é considerada
necessariamente flexivel. Assim, especialmente diante do carater espe-
cifico e plural da agdo educativa, é preciso levar em conta os variados
espacos-tempos do sentit, significar, dialogar e conhecer. Espa¢o-tempo
de interagdes e conflitos; do passado, presente e futuro, e espago-tempo
real, mitico, imagindrio, virtual.

Nessa dindmica, é interessante questionarmos como as multiplas
linguagens, significados e sentidos apresentam-se nas atividades cur-
riculares das diversas dreas de estudo nos processos formativos e na
escola. Junto aos Programas de Formacdo de Professores Indigenas,
observamos que a musica, a danga, o teatro e as artes pldsticas, além
da escrita e da oralidade, evidenciam-se como formas de apresentag¢io
dos trabalhos realizados por esses(as) professores(as) no Mato Grosso,
Minas Gerais e Bahia. Porém, a maior énfase em um desses géneros de
linguagem varia segundo a especificidade e realidade s6cio-histérica de
cada sociedade. Na forma de se expressar, oriunda de um conjunto de
experiéncias e praticas socioculturais expostas em varios momentos,
denota-se a ndo separagédo entre corpo e reflexdo em um contexto de
(re)significacdo e autoafirmacao.

Nas etapas intensivas, como nas etapas nido presenciais, as novas
tecnologias ja se apresentam como meios utilizados nas atividades cur-
riculares, seja nos processos formativos dos(as) professores(as) ou nas
escolas — embora a quase totalidade nido conte com tais recursos, exceto
com um aparelho de televisao, no caso, doado pelo projeto do MEC “TV
Escola”. O registro em video ja comega a ser utilizado por professores(as)
na apresentacao de suas pesquisas e atividades pedagdgicas. Na segunda
etapa presencial do curso de formagao, na Bahia, os(as) professores(as)
Patax6 Hihahie exibiram um video da pesquisa sobre o que é educagio
para estudantes e outros membros dessa sociedade. Esse video traz as
entrevistas realizadas e a participacdo dos estudantes e professores(as)
no processo de afirmacio étnica e luta pela retomada de suas terras,
e evidencia, na prética, o que salientou Maria Aparecida P. dos Santos-
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Xacriaba: “Educacdo é tudo que a gente aprende na escola e fora da escola,
respeitando o direito dos outros” .40

Nas imagens das entrevistas e da caminhada, com a celebrac¢do do
Toré durante o processo de retomada de parte das terras Pataxé Hahahae
invadidas por grileiros, como na significacdo de Maria Aparecida-
Xacriabd, evidencia-se a compreensao de que as aprendizagens nos
varios espac¢os sdo importantes para a construgao da educacgio escolar
especifica e intercultural, como espaco de cidadania e alteridade.

Para isso, esses professores indios tiveram eles préprios que vi-
venciar um processo extraordinariamente rico de apropriacdo
do fendmeno educativo na perspectiva da sua diversidade étnico-
-cultural. Porque, exatamente, a cultura e as diferencas € que nos
dao os suportes fundamentais para a propositura de novos pro-
jetos educacionais.*

No processo construtivo desses projetos, a partir da compreensio
de educacdo, os(as) professores(as) indigenas tiveram por referéncia os
documentos elaborados pelos movimentos indigenas e os intercAmbios
nos processos de resisténcia, reivindicagdes e proposi¢coes. Analisados
nos capitulos anteriores, tais intercimbios proporcionaram a emergén-
cia da histdria das relacdes intra e intercultural, das questdes de estética
e de valores, de género, de cidadania, de participacao, de relacado entre
os movimentos indigenas e o Estado. Relagdes nas quais as experién-
cias educativas, por sua vez, explicitam as questdes do poder, as iden-
tidades individuais e coletivas e as diferencas — questdes intrinsecas no
movimento entre o pensat, significar e agir na educacio escolar indi-
gena Kiriri, pataxd, bakairi... Neste movimento, a escola diferenciada
“é a interacdo da comunidade com a escola”, na definicio de Welson S.
Braz-Pataxo.

A educacio escolar indigena — especifica, diferenciada, inter e pluri-
cultural — implica a consideracao dos sistemas de significados expressos
por quaisquer linguagens comunicativas — verbal e ndo verbal — e através
de diversos meios, sejam corporais, artefatos ou tecnolégicos que per-
tencam a um povo. E a partir desta consideracio que os didlogos inter-
culturais passam a ter sentido para os sujeitos que participam da escola,
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tendo como pressuposto a valorizacao individual e coletiva e o reconhe-
cimento da pluriculturalidade de cada pais e global. Desta forma, as teo-
rias e concepgdes de mundo, as normas, valores, sistema simbdlicos e
outros componentes socioculturais, formas de comunicagéo, artefatos e
tecnologias em uma perspectiva intercultural passam a conformar essa
escola contemporinea — a escola diferenciada. “Escola diferenciada é um
direito de todos os indios” **

Esta institui¢do, garantida na Constituicao brasileira, passou a ser
construida gracgas ao didlogo intra e intercultural, tendo na cultura seu
ponto de partida, sempre considerando a diferenca e a pluralidade.
A cultura e sua dindmica nos multiplos espagos em cada sociedade,
estudada do ponto de vista socioldgico, psicoldgico, histérico, antropo-
légico e pedagdgico. A cultura como elemento préprio dos seres vivos e
suas organiza¢des na sua pertinéncia pedagégica envolve modos e ma-
neiras do saber-fazer e fazer-saber, seus mecanismos e processos.*?

Considerando essas questdes, torna-se indispensavel estarmos sem-
pre repensando criticamente as interacdes entre as construcgdes tedricas
e as praticas educativas resultantes de muiltiplas rela¢des entre diversos
sujeitos implicados nos espagos historicamente construidos e passiveis
de alteracOes. Torna-se pertinente, portanto, nesta perspectiva, na agao
e na teorizagdo dos processos educativos, uma postura multirreferencial
movente, articulada criticamente, considerando “diversas inteligibilida-
des, e isso poderia comegar refletindo a prépria interdisciplinaridade,
levando em conta suas histdricas limitacGes e possibilidades”.4*

Para tanto, importa considerar a leitura textual dos significados,
seus didlogos, etnométodos e o leque das varias questdes socioculturais
e politicas ai envolvidas. Como argumenta Apple,**

[é] importante reconhecer também as transformacdes que estdo
se produzindo em muitas sociedades e ter em conta a complexi-
dade do nexo entre ‘poder/saber’ [...] Ndo podemos atuar como
se ndo importassem as relagdes de classe. Ndo temos que atuar
como se houvessem superado em alguma medida todas as coisas
que aprendemos sobre 0 modo de compreender o mundo, desde
o ponto de vista politico, pelo fato de que as nossas teorias sejam
agora mais complexas.
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E importante saber como a formacio se faz e refaz, que significados
a educacdo tem para os diferentes sujeitos — entre eles(as) os(as) profes-
sores(as) indigenas — e as contingéncias que engendram e orientam essa
formagdo, bem como as postula¢des que permitem ao(a) professor(a)
indigena percorrer um campo indefinido de rela¢des pedagdgicas,
relacOes que se estabelecem, desfazem-se e refazem-se na dindmica
circunstancial que as contextualiza; que permitem, principalmente,
compreender o jogo das limitag¢des, pressdes e repressdes, requerendo
formagdo politico-pedagdgica prépria. Nesse contexto, importa também
conhecer as motivacdes e acdes pedagdgicas dos sujeitos envolvidos
nos processos de formagdo e como elas se configuram no percurso da
autoformacdo.
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Capitulo V

FORMACAO DE
PROFESSORES(AS)
INDIGENAS NA BAHIA
ELO DE VARIAS HISTORIAS
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Processo iniciado pelas necessidades de trazer a
vida da comunidade para a escola, para alguns
professores Kiriri. Mas sé em 1996 teve reunides com
liderangas e professores para aprofundar o assunto.
Desde entdo, uniram-se entidades e outros povos
indigenas na luta para desenvolver o curso, que €
composto de 8 médulos, em 4 anos.**

Os povos indigenas na Bahia e o programa de formacao

Na atualidade, na Bahia, um estado multiétnico e pluricultural, os povos
indigenas que aqui vivem, mais do que nunca, afirmam-se como per-
tencentes as etnias Pataxo, Patax6 Hahahae, Kaimbé, Pankararé, Tuxa,
Kantaruré, Pankaru, Xukuru-Kariri, Kiriri e Tupinambd. Esses povos
guardam modos particulares de manutencao e recriacdo de suas especi-
ficidades culturais, mesmo apds séculos de contato.

[A] realidade que a Bahia objetivamente apresenta [€] a de um
todo que se constitui ndo pela uniformizagao cultural de grupos
humanos, imposta a partir de uma matriz que pretende ser he-
gemonica e tinica, mas sim pela articulacdo desses grupos sem
perda de sua alteridade.*”

Os(as) 90 professores(as) que participam da construcado e desenvol-
vimento do Programa de Formacao para o Magistério Indigena sdo ori-
gindrios(as) de povos indigenas que vivem em territdrios especificos nas
regides Norte, Oeste e Sul do estado da Bahia.

No Norte esses territérios, em sua maioria, sdo oriundos da instalacdo
de missdes religiosas desde o século XVI. No século XVIII, apds a expulsido
dos missiondrios jesuitas pelo Marqués de Pombal, seguida da extingio
das administra¢des de aldeias pelo governo provincial no século XIX,
as terras ocupadas imemorialmente pelos indios foram sistematica-
mente invadidas. Nas terras do Norte e do Oeste, existem também casos
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de populagdes indigenas reassentadas por variados motivos, entre esses
por terem suas terras inundadas por barragem, a exemplo dos Tuxd de
Ibotirama. Nessas regides estdo os Kaimbé, Pankararé, Tuxd, Kantaruré,
Pankaru, Xukuru-Kariri e Kiriri.

Na regido do Sul e do Extremo Sul da Bahia, os Pataxd, Pataxé
Hahdhae e Tupinamba vivem em territérios indigenas localizados em
drea costeira origindria de Mata Atlantica, espalhados em nove municipios.
Nessa regio, atingida pelas ac¢des das frentes de expansao agricola des-
de o século XTIX, as populagdes pertencentes a esses povos foram dispersas.
Ao longo do tempo, resistindo a esse processo e enfrentando novos em-
bates, foram se reagrupando e conquistando territdrios que se localizam
nos municipios acima relacionados.

E neste contexto histérico que, a partir da reivindicacdo dos Kitiri,
nos reunimos com indigenistas e varias institui¢cdes para apoiar o movi-
mento dos povos indigenas na Bahia na busca de fazer valer seu direito
por uma nova educagdo. Em 1996, a realiza¢do do primeiro e segundo
Encontro de Professores Indigenas na Bahia e do Semindrio de Etnologia
Indigena e Afro-Brasileira*?® possibilitou o enriquecimento das discus-
sOes tedricas e o inicio de um processo de conhecimento das experién-
cias de educacio escolar em distintas sociedades indigenas na Bahia e
em outros estados brasileiros, assim como da legislacdo existente.

Nesses encontros, realizados na Bahia e em outros estados brasi-
leiros, entre as inimeras questdes discutidas pelos(as) professores(as),
uma era comum as formuladas pelos(as) participantes do I Encontro de
Professores Indigenas no Amazonas e Roraima:*° “Quais os passos que
devemos dar para conseguir a escola que queremos?”.40

O primeiro passo foi a construcao dos programas de formacao, entre
estes o0 de Formagdo para o Magistério Indigena na Bahia, a partir de uma
articulacdo do movimento de professores(as) indigenas e de pesquisa-
dores(as) indigenistas do Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de
Educacio da Universidade Federal da Bahia (Faced/UFBA), da Anai-BA,
da Delegacia Regional do MEC e da Funai.
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A formacgao para o magistério indigena:
concepgio e organizagdo curricular

A Formagdo para o Magistério Indigena na Bahia partia da compreen-
sdo de que a construcdo de uma “educagio de autoria” implica o de-
senvolvimento de acdes e reflexdes educativas contextualizadas do ponto
de vista filoséfico, epistemolégico, metodolégico e politico. Ou seja,
um processo formativo coautoral entre formadores(as) e professores(as)-
-indigenas-cursistas, sempre aberto a (re)formulagGes, pautado no did-
logo e no intercAmbio com outras experiéncias em educacdo escolar
indigena. As reflexdes desenvolvidas entre professores(as) indigenas,
indigenistas e pesquisadores também tiveram como referéncia os traba-
lhos de pesquisa desenvolvidos na UFBA.

Tendo como respaldo a legislagdo especifica para a educacgao escolar
indigena, a referida proposta foi elaborada a partir da perspectiva teé-
rica da multirreferencialidade, educacdo e diversidade étnico-cultural.
A interculturalidade e a autonomia na defini¢do dos curriculos implica-
vam o (re)conhecimento de aspectos socioculturais que sao especificos
acadasociedade indigena, como também outros que sdo comuns a essas
sociedades, envolvendo especificidades regionais nos planos ambiental
e sOcio-histdrico, na vivéncia de cada povo. A esses referenciais soma-
vam-se outros, de forma critica, comuns as demais escolas no Brasil.

Nessa construgdo, o curriculo é concebido como um processo dina-
mico, em que o ser Kiriri, Tuxd, Pankararé, Pataxd, Patax6 Hihahdie -
mulher, homem, crianca — tem acesso a conhecimentos diversos que
se entrelagcam na constru¢do intersubjetiva de outros conhecimentos,
uma construcdo que pressupde solidariedade, cooperacgio, (re)conheci-
mento das diferencas e desejos, € o debate dos problemas vivenciados
por aqueles(as) que atuam direta ou indiretamente no espacgo escolar.

Na Bahia, como nos outros programas de formaco por nés observados,
visando & formac¢io dos(as) professores(as) indigenas, o curriculo tem
sido organizado por areas de estudo ou por disciplina, tendo por referén-
cia a interculturalidade, o bilinguismo e a perspectiva de curriculo em
permanente processo de construgdo. No Projeto de Formagdo em Minas
Gerais, segundo Lucia Helena Leite, assessora pedagdgica,

FORMACAO DE PROFESSORES(AS) INDIGENAS NA BAHIA | 205



Esse curriculo estd sendo desenhado ao longo de todo processo
[...]. No primeiro médulo o curriculo foi muito organizado,
centrado nas disciplinas até pela demanda dos professores indi-
genas de conhecer a 16gica das matérias do branco. Na medida
que a gente foi trabalhando, foi percebendo que estava sendo
um processo muito fragmentado, [...] fazendo uma divisdo que
era exatamente o contrdrio da proposta da escola e tentamos um
trabalho interativo [...]. E, no quarto médulo a gente ja experi-
mentou trabalhar com prética pedagégica, discutindo um pouco
o ser professor/a, em fungdo do projeto indigena e, num segundo
momento, trabalhamos com um tema gerador [...] como eixo do
processo investigativo, trabalhando cada povo com uma temati-
ca, a partir das necessidades e das demandas deles [...]. Hoje esta
se conseguindo enxergar melhor o formato dessa proposta curri-
cular, tendo como eixo um processo de formacao dos professores
indigenas.*3!

Na “Proposta Curricular de Formacgdo para o Magistério Indigena na
Bahia”, cursistas e formadores(as) optaram por uma organizagéo curri-
cular por area de estudo e néo por disciplina, como demonstra o Quadro 1.

Quadro 1 - Areas de estudo e principais teméticas

AREAS DE ESTUDO PRINCIPAIS TEMATICAS

Curriculo, pedagogia indigena,*? histéria
Educagéo escolar diferenciada | da educagéo, psicologia da educagéo, gestao
escolar.

Aspectos socioantropoldgicos, histéricos,
Sociedade/natureza e cultura | geograficos e das ciéncias da natureza: espago-
tempo, territério, biodiversidade, cultura.

Lingua, bilinguismo, processos de perda da
lingua materna, as artes (plasticas, cénicas,

Lingua(gens) . . . . .
nguais musicais) nas diferentes sociedades, leituras
e producio textual.
Experiéncias dos professores indigenas no
foi 4z ensino de matematica, sistemas de medidas e
Matematica

medidas originais usadas pelas comunidades
indigenas, sistemas de numeracéo.

Fonte: PROJETO BAHIA. Proposta...,(2000).
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A organizacao por area de estudo, orientada pela perspectiva inter-
cultural e multirreferencial, num incessante didlogo, tem se revelado
uma op¢ao muito dificil de ser implementada, diante da formacao disci-
plinar vivenciada por cursistas e formadores(as).

Na Bahia, como em Minas Gerais, com curriculos organizados por
areas de estudo, participam de uma mesma acdo pedagdgica, na maioria
das vezes, mais de um(a) formador(a), a partir de um projeto de curso
planejado previamente, que pode envolver inclusive especialistas de
4reas distintas.

Em diversos projetos de formacdo de professores(as) indigenas,
como na Bahia, a formagao bésica e especifica vem se dando de forma
simultinea, relacionando contetidos e metodologias nos espacos do sa-
ber/fazer. A formacao basica e especifica, do ponto de vista profissional
do(a) professor(a)-pesquisador(a), implica o conhecimento dos aspectos
socioculturais e histdricos de cada povo, considerados nas a¢des peda-
gogicas em curso e a distancia, na perspectiva da coautoria da propria
formacgdo de cada docente, tendo por referéncias suas experiéncias e
aprendizagens anteriores. Nas a¢des curriculares, visando a formacao
do(a) professor(a)-pesquisador(a) a partir de temas geradores, os cur-
sistas problematizam os temas escolhidos e buscam distintas fontes de
informacdes, além de interpretar, produzir e divulgar seus estudos e
pesquisas em vdrias linguagens.

A construcgao curricular, em processo coautoral na perspectiva mul-
tirreferencial, inter, pluricultural e especifica, vem sendo formulada
e executada a partir da relacio entre teoria e prética formativa. Nesse
processo, conhecimentos construidos nas etapas intensivas e nas agoes
pedagdgicas pelos(as) professores(as) indigenas sdo retomados como
temas de reflexdo, a partir de relatos escritos e orais, encenagdo de
situa¢@es vivenciadas em sala de aula, feiras pedagogicas e projetos por
eles(as) desenvolvidos.

Como um processo coautoral a partir do projeto inicial do curso ela-
borado apds debates entre professores(as) indigenas, a proposta foi sendo
construida e (re)construida entre a primeira e a quarta etapa do curso.
Como atividade especifica, em julho de 1999 reunia avaliacdo das a¢des
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pedagoégico-curriculares e novos subsidios para sua concepg¢o. Esse tra-
balho conjunto, realizado de forma articulada entre as dreas de estudo
de lingua(gens) e educacgio diferenciada, teve como tema a histéria do
Programa de Magistério Indigena na Bahia, seu processo de desenvolvi-
mento e novas reflexdes sobre educacio diferenciada, substanciando de
forma mais definitiva a proposta pedagogica e o projeto curricular.

No desenvolvimento desse processo formativo, como coordenadora
pedagdgica, docente e pesquisadora desde a primeira etapa, documen-
tamos as agOes pedagogicas através de observagoes, registros em audio
e fotografico. Este material também subsidiou a construgio preliminar
da “Proposta curricular do curso de formacgao para o magistério indigena
na Bahia”. 4

Na area de educacdo escolar especifica, as temdticas mais traba-
lhadas, até a quarta etapa intensiva, foram histdéria e concepg¢des de
educacdo e o curriculo, suas diferentes concepc¢des e a perspectiva
multirreferencial: a organizagdo curricular e os diferentes aspectos do
curriculo na perspectiva da educacio escolar diferenciada. Os(as) pro-
fessores(as) indigenas foram, paralelamente, tentando transformar
no cotidiano o curriculo de suas escolas na relagdo com a comunidade,
enredando as questdes especificas e interculturais, buscando, como sa-
lientam Antdnia C. do Amaral, Rejane N. G. Santos, Maria Clarisse C. dos
Santos-Tuxd, Maria José Ribeiro e Claudiane A. Ferreira-Pankararé:

[c]riar condigdes através de um processo de discussdo com a co-
munidade escolar: alunos, pais, professores, dire¢do, lideranga
para elaboracdo e formaliza¢do do projeto politico-pedagégico
[...], reforcando os elementos fundamentais da cultura [...].43

Assim, no intercimbio, no processo formativo e no cotidiano de suas
escolas com estudantes e os demais membros de suas comunidades,
os(as) professores(as) indigenas vém construindo seus projetos politico-
-pedagdgicos e neles registrando seus conceitos de curriculo e de peda-
gogia indigena:
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[Curriculo é] um processo educativo que visa a transformacao do
aluno, do professor e da prépria comunidade, na busca da afir-
macio étnica e melhoria de qualidade de vida. E uma constru-
¢do interessada que visa a formagdo da comunidade escolar que
se transforma em vida. Portanto, é um processo de socializagéo
dinamica, construida na interagfo e ndo na imposta integracgéo.
O curriculo € resisténcia e solidariedade global e local. Esse curri-
culo s6 serd possivel a partir da pedagogia indigena.**

A pedagogia indigena € um didlogo de varios conhecimentos,
construidos pelas diversidades culturais. E um movimento fle-
xivel que gira em torno das necessidades dos alunos e do préprio
projeto pedagégico. E a troca entre o aluno e o professor.4¥’

Definindo pedagogia indigena para o projeto politico-pedagégico da
escola Tuxa, as professoras, acentuam:

A pedagogia que adotamos é uma pedagogia de movimento
flexivel que gira de acordo com a necessidade de obter conheci-
mentos praticos e tedricos das diferentes pedagogias envolven-
do varios tipos de linguagens: oral, escrita, musical, dramatica,
poética, criativa etc.4®

Nas propostas curriculares dos cursos de formacao para o magistério
indigena por nés observados, considerando os processos socioculturais
e vinculando-os as problemaéticas ambientais, histdricas e econémicas,
destacam-se, sejam como temas transversais, sejam como eixos tematicos:
territdrio, autodeterminacéo e cultura, ai incluida a lingua, que se arti-
culam como ponto referencial para os temas da biodiversidade, da dgua,
da saude, do passado/presente/futuro, dos 500 anos de Brasil e a possi-
bilidade de “outros 500”.

Nas propostas curriculares dos projetos politico-pedagdgicos das es-
colas indigenas, estes e outros temas estio presentes, como no caso do
projeto da escola Kiriri** elaborado pelos(as) professores(as), América J.
da C. Batista, Mdnica J. de Souza, Solange J. Santos, Onalvo de J. Santos,
José Valdo dos Santos e Celson de J. Santos, foram escolhidos como te-
mas transversais os referentes a terra e & conservagao da biodiversidade,
a autossustentacdo, aos direitos, lutas e movimentos, a ética, a pluralidade
cultural e a satide e educacao.
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No projeto politico-pedagoégico das escolas Kaimbé, as professoras
Maria Luiza de S. Santos, Genisse C. dos S. Aprigio e Brasilice F. dos
Santos, descrevendo os temas transversais trabalhados em sala de aula
e salientando que eles fazem “parte do cotidiano dessa comunidade”,
registram:

Em nossa escola mostramos a importancia da terra e de se
conservar a biodiversidade, de lutar pelos direitos que temos,
da importancia da ética, do respeito aos seus semelhantes,
e identificar que existe uma pluralidade cultural e que com isso
todos n6s temos o dever de respeitar as diferencas culturais com
as quais convivemos.*

Terra — territdrio — como tema transversal presente em propostas
curriculares das escolas especificas e na formacio de professores(as)
indigenas no Brasil envolve questfes em relacdo a luta pela posse,
demarcacdo e também a importancia do uso e apropriacéo da terra para
a autonomia econdmica e melhoria da qualidade de vida em seus terri-
térios. Na versdo preliminar da proposta pedagdgica e projeto curricular
na Bahia, ressaltamos:

Territorio € a terra ocupada historicamente por uma sociedade
especifica onde tem enterrados seus mortos, celebram seus ri-
tuais, seus pontos de referéncias culturais e dominio social dos
recursos. Constituido pelo conjunto dos componentes naturais,
minerais e populagdo humana que ai vive.*4

Neste sentido, torna-se interessante observar o que disseram os(as)
professores(as) Tuxd e Pataxd na etapa intensiva do curso de formacao
em Nova Rodelas-BA, maio de 1998, ao responderem a questido formula-
da pela docente Marcia Spyer Resende,*#? da drea de estudo sociedade,
natureza e cultura: O que € territério indigena?

Na profundeza das aguas
Tem um mundo adormecido
Nosso territério antigo

Que jamais sera esquecido
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Velha aldeia onde nasci
Na ilha onde me criei
Também foi meu territério
Na memoéria guardarei
[...]

No chéo que piso o Toré
Na casa de oragdo

No6s encontramos a fé
Com amor e devogao

O sol que castiga a terra
Quando é tempo de seca
Também nos traz alegria
Quando é tempo de colheita
[..]

A natureza é para o indio
O espago sagrado e santo
Por que nela estd contida
Toda forga e encanto
Isso tudo que versamos
E o territ6rio Tux4

E 0 espaco que temos

E o branco ndo vai tomar
Este é o nosso lar

TERRITORIO - é o lugar em que vivemos, cacamos, pescamos
e plantamos. Este é o lugar que chamamos de nosso territério.
E nele que fazemos os nossos rituais e demonstramos a nossa
cultura e a nossa identidade. Também nesse territério produ-
Zimos nosso artesanato, que é o nosso meio de sobrevivéncia.
Este é 0 nosso territério indigena.

Nos referidos projetos, a cultura € outro eixo tematico, compreendida
como o modo de ser e estar no mundo, constituinte e constituida pelo
conjunto de valores sociais, modos de entender, de fazer, de vivenciar
e (re)significar a vida e suas relagdes, nas quais se inserem os bens ma-
teriais, simbdlicos e as tecnologias, como explicitam o Projeto Tucum*4?
e a “Proposta curricular de Formacdo para o Magistério Indigena na
Bahia”. 4

Nos programas de formacgdo observados, uma outra consideragio
€ a diversidade linguistica, levando-se em conta que nos multiplos
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contextos socioculturais e histdricos vivenciados pelos povos indigenas
a lingua indigena € a lingua falada por seus membros. Em alguns pro-
gramas de formacio, como no Mato Grosso, a diversidade linguistica e
cultural é evidente, participando de um mesmo polo formativo profes-
sores(as) indigenas falantes de linguas distintas, inclusive nio perten-
centes a um mesmo tronco linguistico. Porém, em outros, como € o0 caso
da Bahia, os participantes do curso sdo falantes de diversas variantes
regionais do portugués, com especificidades a partir da etnia de origem.

O desenvolvimento dos programas de formacgdo para o magistério
indigena, em diferentes estados brasileiros, vem se dando através de
etapas intensivas — desenvolvidas com a participac¢do de formadores(as)
e cursistas e formas presenciais e etapas ndo presenciais —, espaco-
-tempo de observacao e didlogos dos(as) cursistas com os membros de
suas sociedades de origem. Nas etapas nio presenciais, os(as) professo-
res(as)-cursistas desenvolvem estudos e pesquisas propostas durante as
etapas intensivas, produzindo materiais didaticos, ministrando aulas
em suas escolas e elaborando com os(as) estudantes indigenas projetos
de estudo, pesquisa, agdes, e, por fim, levantando novos questionamentos
apresentados durante as etapas intensivas presenciais.

Na Bahia, como em Mato Grosso e Minas Gerais, as agdes de cada
programa foram previstas para quatro anos, através de oito etapas in-
tensivas — nos meses de janeiro e julho — e sete etapas nfo presenciais.*®
As etapas intensivas, de forma presencial, desenvolvem-se a partir de
carga horéria total pré-definida.

Nos programas observados, no ambito da formacgdo profissional,
considerando o ser professor(a) e a pratica pedagoégica para a educagio
escolar indigena, a¢Ges pedagdgicas vém sendo implementadas, visando
estimular a constru¢ao de uma “educag¢éo de autoria” e autogestiao no
plano politico-curricular. E é neste contexto que, no processo formativo
dos(as) professores(as) indigenas-cursistas na Bahia, como em outros
programas por nds observados, vem se dando a avaliagcdo processual.
A partir dai, considera-se que, em um processo formativo, ndo apenas
cursistas devem ser avaliados, mas também formadores(as) e organizacao,
conteuddo programaético e institui¢oes envolvidas.
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Em Minas Gerais e na Bahia, as feiras pedagdgicas,**¢ tendo como
eixo tematico a pedagogia indigena e materiais didéticos para uso em
salas de aula, constituem-se como espacos privilegiados, um recurso pe-
dagdgico diante da impossibilidade de intercAmbio sistemético durante
as etapas niao presenciais. Nestes dois programas, podemos observar,
por exemplo, que os trabalhos apresentados e expostos pelos(as) pro-
fessores(as), sobretudo na drea de histdria e satide, chamam a atengio
dos(as) visitantes e participantes dos processos formativos pela estética,
conteudos e criatividade metodolégica.

Na Bahia, como nos demais programas, os diferentes recursos e me-
todologias elaborados em busca da constru¢do de uma pedagogia indi-
gena tém sido considerados pelos(as) professores(as) indigenas como
um dos referenciais nos processos pedagdgicos em suas escolas.

Bem, o que achei mais importante aqui foram os métodos que foram aplicados
sobre todos os aspectos, por exemplo, o trabalho em grupo, a troca de expe-
riéncia com todos os povos indigenas, as apresentagies através de musicas,
dramatizagoes, confecgdes de jogos, brincadeiras, ou seja, tudo que foi
passado.*¥

Nos programas de formacdo, durante as etapas nio presenciais,
a distancia entre as escolas, em um mesmo territério indigena, e entre
estes e os locais onde se instalam as coordenagdes dos projetos, é um
dos aspectos considerados problemadticos para o estabelecimento de in-
tercambios mais sistemadticos entre cursistas e entre estes(as) e a equipe
de formac3o.

A gente enfrenta aqui em Minas problemas que eu acho que s&o
semelhantes aos de vocés. As distAncias sdo muito grandes e o
isolamento é muito grande. Pra vocé ter uma ideia, tem profes-
sor Xacriabd que ndo encontra o outro a ndo ser no curso, quer
dizer, dentro da prépria reserva eles ndo tém nenhum contato.
A gente tem discutido muito isso, € a necessidade de td criando
mais integragdo nao s durante o médulo, mas no periodo inter-
moédulo.*®
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Este problema tem sido enfrentado através de algumas alternativas,
destacando-se o ja previsto acompanhamento em campo pelos(as) for-
madores(as) e a organizacdo de encontros de professores(as) em territo-
rios indigenas ou em municipios vizinhos.

Estes multiplos aspectos constituem a sensibilizacdo e o envolvi-
mento de professores(as) e estudantes, fazendo com que o pesquisar
e o0 agir juntos sejam um trabalho cheio de descobertas e emocgses,
no enfrentamento das multiplas dificuldades do percurso. Os(as) pro-
fessores(as) indigenas tém a compreensdo de que, nas relagdes politico-
-pedagdgicas escola-sociedade, (re)constroem a histéria da educacgdo
numa perspectiva especifica e diferenciada, onde as formas de aprendi-
zagem nao estdo dissociadas do viver de cada sociedade e das relacdes
com as politicas publicas de educacgio.

As coisas s6 vém dando certo porque todos vém dando sua contribuigdo.
Os povos indigenas com suas histérias, contos, dangas, mitos e seu jeito de ser,
vém transformando tudo em material diddtico em sala de aula. Mas isso s6 é
possivel porque tém ajuda da comunidade local que vive na aldeia. Os mais
velhos tém um papel muito importante para este curso.**®

A pesquisa-ac¢do no espaco formativo:
significados e histérias

Em dezembro de 1997, atravessando o estado da Bahia ou vindo de ter-
ritérios indigenas localizados nos municipios do sul do estado, profes-
sores(as)-cursistas chegaram ao territério Pataxé em Barra Velha, Porto
Seguro. Logo apds a chegada, o cacique e varios membros da comuni-
dade, além de os(as) professores(as)-cursistas e formadores(as), parti-
ciparam de um grande circulo que marcava o inicio da primeira etapa
presencial do Curso de Formagao para o Magistério Indigena na Bahia.
No circulo, falas e gestos daqueles que vinham de longe tiveram
recepcio e afeto com que a comunidade Pataxd recebia os visitantes.
No momento da divisdo dos participantes por alojamentos, cada grupo
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recebia como indicativo o desenho e denominacio de um peixe ou planta
significativo para os Pataxé — desenhos feitos com extrema sensibilidade
e apuro.

Entre os(as) formadores(as), as expectativas instigavam indagacgdes
e a formulacio de muitas alternativas de atividades que pudessem pos-
sibilitar o desenvolvimento das a¢cOes pedagdgicas para a instalagdo do
didlogo intercultural. Exigem, também, uma dinamica significativa de
novas aprendizagens para cursistas e formadores(as), a partir dos conhe-
cimentos individuais e coletivos.

Deste modo, nas a¢des pedagdgicas que se iniciavam através de
vivéncias, oficinas de trabalho e outras alternativas metodoldgicas,
buscamos inicialmente que os(as) cursistas expressassem, de forma es-
crita e oral, os seus significados de educacio e histéria. Procedimentos
dessa natureza consideram que os didlogos compreensivos entre textos
diversos elaborados por cursistas, formadores(as) e outros membros
da comunidade escolar, instituem-se como intertextos facilitadores de
(re)conhecimento dos conhecimentos, na perspectiva de uma educa-
¢do escolar especifica, diferenciada, inter e pluricultural. A formagio
de professores(as) indigenas apresenta dupla textualidade, enquanto
campo etnografico emergente e de emergéncia de uma nova pesquisa-
-acdo formativa intercultural de base etnometodolégica. Trata-se de um
processo participante que tece uma interagéo atuante, abrindo um leque
de possibilidades para o afloramento de intersubjetividades e alicerce
da construcéo de um horizonte de significa¢cdes compartilhadas, consti-
tuindo-se nos recorrentes didlogos.

No ir e vir da interlocugio dialégica, as significa¢des construidas e
compartilhadas em momentos e espacgos especificos, quando retomadas
em novas reflex3es, tornam-se referenciais para a construgao de propos-
tas educativas especificas, inter e pluriculturais. A dindmica da signifi-
cacdo institui-se, promovendo (re)significaces diante das interac¢des e
conflitos, nas condi¢Ges e contextos em que elas se davam. So intera-
¢Oes movidas pela forma de ser e estar no mundo individual e coletivo,
traspassadas pelas sensibilidades, contradi¢Oes e sociabilidades.
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Na quarta etapa, em um trabalho articulado entre a educacgio dife-
renciada e lingua(gens), as transcri¢des dos significados de educagio e
outros registros até entdo efetuados durante as etapas intensivas ante-
riores foram levados de volta para os(as) cursistas, a partir da seguinte
questdo: como os multiplos significados de educac¢do podem contribuir
na construc¢ao do projeto politico-pedagdgico da escola em cada socie-
dade indigena?

Os(as) professores(as)-pesquisadores(as) em formacdo, num processo
de pesquisa participante, entrevistaram ex-professores(as), ex-estudantes,
pais e mies das criancas de suas escolas, representantes indigenas e
funciondrios da Funai, seja perguntando sobre o que significava para
eles(as) a educacéo, ou sobre o que sabiam sobre a escola em cada so-
ciedade. As pesquisas, desenvolvidas pelos(as) professores(as) com os
participantes diretos e indiretos da escola em cada localidade, foram
apresentadas oralmente, através de relatdrios escritos, exposi¢cdes em
papel metro, em fita de dudio e em video. Quando se tratava de educagio,
observamos que as respostas dos “parentes” se aproximavam das falas
dos(as) préprios(as) professores(as)-pesquisadores(as), por nds analisa-
das no quarto capitulo. Assim responderam um estudante Pataxé e uma
mae Kiriri sobre o que é educacgio:

[...] E tudo. Tudo faz parte da educacéo. Educar é facil e dificil. Fdcil porque
existe nos vdrios lugares e modos de educar e dificil porque ndo depende s6
de nds.**°

Para nds educagdo € a casa, a roga, o Toré e a escola.**

Enquanto a maioria dos(as) professores(as)-cursistas salientavam,
nos relatos, os depoimentos dos sujeitos da pesquisa sobre seus signifi-
cados de educacdo, os(as) professores(as) Patax6 da Boca da Mata enfa-
tizaram os comentdrios das liderangas, pais, maes e estudantes sobre o
que esperam da educacio e das professoras:

O que ficou claro é que nos ddo grandes responsabilidades. Entendem que na

escola é que vdo aprender tudo, ler, escrever, fazer contas, saber sobre leis.
Até a educagdo sobre regras e comportamento, esperam de nds educadores
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[...] Os pais e mdes [...] esperam que preparem os filhos para que possam ter
uma vida melhor [...] que os filhos arrumem emprego, pois dizem que com o
tempo ndo serd possivel viver de artesanato [...] Isso tudo sem deixar de serem
indios. Nos cobram muito o que chamam de ‘cortar a lingua’, isto é, falar ou-
tro idioma que ndo seja o portugués. Os alunos mais velhos querem aprender
mais matemdtica. Tem sede terrivel de conhecimento sobre qualquer coisa...
Querem saber mais sobre suas origens.

No resultado das pesquisas apresentadas, os significados de edu-
cacdo e outras questdes do contexto social e politico impulsionam re-
flexGes sobre o papel dos(as) professores(as) e da prépria educacgao.
Pesquisas desenvolvidas com e pelos(as) professores(as)-pesquisado-
res(as) na Bahia foram se constituindo como subsidios na construcao de
curriculos coautorais das escolas e do curso de formagao. A partir desse
material de pesquisa e dos significados de educagio por eles(as) atribui-
dos em dezembro 1997 e outras fontes pesquisa, em maio de 2000, os(as)
professores(as) do norte e oeste do estado (re)elaboraram suas concep-
¢Oes de educacgio, na a¢do construtiva dos projetos politico-pedagégicos
e movidos(as) pelo fluxo das experiéncias e reflexdes em seu processo
formativo, perpassado por referenciais socioculturais e politicos.

Assim, foi se construindo um processo no qual o(a) professor(a) é
protagonista de sua prépria formagéo, investigador(a) da agdo educativa
e coparticipante da formulag¢do do seu préprio curriculo de formacio.
Compreendendo o curriculo como processo € produto de final aberto,
as acOes pedagogicas do curso de formacao até a quarta etapa presencial,
mesmo diante da descontinuidade enfrentada por falta de alocagio
de recursos publicos, subsidiaram a propria (re)construcéo curricular,
na qual conteudos e metodologias foram passando por (re)significacdes,
sendo (re)apropriados a partir de referéncias especificas e interculturais,
procurando, entdo, acompanhar a realidade social, cultural, politica e
econOmica das sociedades indigenas no contexto da sociedade global.

Nesse processo, as metodologias constituem caminhos para possiveis
compreensodes da realidade e seu contexto. Nas escolhas metodolégicas no
curriculo das escolas indigenas e nfo indigenas, as distintas lingua(gens),
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a afetividade, a participacdo e a autonomia do outro sdo questdes funda-
mentais na relagdo formador(a) cursista, um trabalho de extrema com-
plexidade que envolve didlogos e andlises interpretativas que subsidiam
novos didlogos.

Na sua execugdo, o Programa de Formagdo para o Magistério
Indigena na Bahia distinguia-se dos demais programas da mesma na-
tureza, nos demais estados brasileiros, por sua caracteristica itinerante
entre territérios indigenas. As etapas intensivas aconteciam alterna-
damente em territérios indigenas no norte e sul do estado. O processo
itinerante propiciava a participacdo das comunidades indigenas desde
o0 momento da recepg¢do e instalagdo dos visitantes até a resolucio de
questdes administrativas durante sua execu¢ao. No plano pedagogico,
sua realiza¢o em territério indigena possibilitava atividades interativas
com a comunidade, quer seja no desenvolvimento de entrevistas e es-
tudos de cada territério, quer seja em atividades culturais. A abertura
e o encerramento de cada etapa davam-se em espaco publico da aldeia
anfitrid, onde todos participavam por meio de discursos e apresentagio
de dancas e musicas.

Outra atividade bastante significativa programada pelos(as) profes-
sores(as) com a comunidade denominava-se “Uma lua cheia de arte”.
Entre os Patax6 de Barra Velha, em dezembro de 1997, este trabalho
constituiu-se numa caminhada com varias cantigas pela aldeia até o
Centro Comunitario, onde ja havia um cendrio armado pelas liderangas
locais, com bancos dispostos em circulo ao redor de uma amendoeira.
Um dos professores-cursistas foi o mestre de cerimdnias, enquanto co-
legas e moradores(as) apresentaram poesias, histdrias e duetos teatrais
abordando varios temas.

Em 1998, esta atividade no territério Tuxd — em Rodelas, norte da
Bahia - reuniu no pdtio central parte significativa desse povo junto a
cursistas representantes dos outros povos e formadores(as) que par-
ticipavam do Curso de Magistério Indigena na Bahia. Desta vez, além
das dancas e musicas de diversos estilos e temas, os tocadores e composito-
res Tux4, em vdrias das musicas que apresentaram, de forma enfatica,
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ressaltaram o rio Sao Francisco e histérias da inundacao das terras Tuxd
pela barragem de Itaparica.

Dentro de um mesmo territdrio indigena, diferentes espagos foram
usados para as a¢des pedagdgicas, por exemplo: na primeira etapa inten-
siva, entre os Pataxé em Barra Velha, além das salas de aula, o terreiro da
escola, o Centro Comunitario, a igreja, a sombra da jaqueira e o terreiro
de Tururim - um dos mais antigos lideres Pataxd, conhecedor de seus
mitos — também se constituiram em espacgo pedagdgico.

As agles pedagdgicas, distribuidas por diferentes espagcos em um
mesmo territério indigena, assim como a realizacfo alternada das etapas
intensivas em territdrios indigenas no norte e no sul do estado, respec-
tivamente, caracterizaram de forma explicita a natureza itinerante do
processo de formacdo. Tal op¢cido metodoldgica passou a ser defendida
por formadores(as) e cursistas:

As etapas do curso sendo sediadas nas aldeias € gratificante. Pois os profes-
sores podem conhecer a realidade entre os grupos e a comunidade passa a
dar credibilidade. Pois o retorno desse trabalho serd absolvido pela propria
comunidade. Apesar de vivermos em um s6 pais de diversidade cultural e
racial, os povos indigenas se diferenciam entre si, lutam pelos mesmos interesses:
pela educacgdo, satide, direito a terra e se diferenciam no respeito e reconheci-
mento do interesse individual.*%

O caréter itinerante permite no percorrer de cada territdrio e no estar com
diversas sociedades a formagao tedrica e prética do professor-pesquisador,

garantindo o envolvimento com a sociedade indigena que acolhe cada etapa
intensiva.4

Dessa forma, essas etapas intensivas realizadas em terras indigenas
constituiram momentos privilegiados de trocas e compreensao das es-
pecificidades de cada povo. No territério Tuxd de Nova Rodelas, a roga
do sr. Armando Cruz, pajé e um dos mais antigos lideres, converteu-se
em espaco de aula onde o formador foi ele préprio, abordando o tema:
a histéria e geografia Tux4 e a luta por seu territério.
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Professores(as) indigenas: sujeitos que (re)contam
e (re)fazem a histéria da escola

Escrever a historia da educacdo escolar indigena
na Bahia é, também, falar da nossa histéria como
Dprofessores e das nossas tentativas de construgdo de
uma educacdo diferenciada.**

O ser professor(a), tanto na dimenséo pessoal quanto profissional, é um
tema de pesquisa que, nas ultimas décadas, tem despertado especial in-
teresse de estudiosos em educacdo. Em 1984, o livro O professor é uma
pessoa, de Ada Abramo, tornou-se uma das referéncias daqueles(as) que
buscavam conhecer a realidade educativa através de um dos seus prin-
cipais personagens e seus pensamentos. Anténio Novoa*> observa que o
processo identitario do ser professor, como um espago de luta e confli-
tos, esteve presente mesmo nos tempos de “racionalizacdo e uniformi-
zagdo”. Nesse sentido, levanta e discute as questdes: “Como cada um se
tornou no professor que é hoje? E por qué? De que forma a a¢io pedagé-
gica é influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida
profissional de cada professor?”4%

Essas questOes também orientaram a nossa pesquisa, consideran-
do como um dos referenciais a histéria de vida dos(as) professores(as)
- histdrias de vida fortemente atravessadas pelas questdes relacionadas
aetnicidade.

Consideramos que a compreensdo da histéria da educacio escolar
indigena por meio da histdria de vida de seus(suas) professores(as) tam-
bém possibilita o conhecimento das inser¢des de cada um(a) deles(as)
nos movimentos por afirmacdo étnico-cultural, nos quais se constituem
como atores e autores(as) de uma outra histdria.

Para a realizacfo do I Encontro de Educadores Indigenas na Bahia,
em agosto de 1996, visando levantar algumas informacgdes sobre os(as)
professores(as) por povo, buscamos identificar como chegaram a ser
professor(a) sua participagdo em processos formativos e suas condi¢des
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de trabalho, bem como sobre a situacao das escolas nas sociedades indi-
genas na Bahia. Para tanto, elaboramos um questiondrio com perguntas
abertas e fechadas que, com o apoio das regionais da Funai, foi respondi-
do pelos(as) professores(as) indigenas em seus proprios territorios.

Indagados(as) sobre como chegaram a ser professores(as), 80%
responderam que por indicacfo da prépria comunidade, tendo como
critério de indica¢do, na maioria dos casos, o maior grau de escolarida-
de. Em consequéncia desse critério de escolha adotado pelas comuni-
dades, no desenvolvimento da “Proposta curricular de formacgédo para
0 Magistério Indigena na Bahia” participou uma populacdo bastante
jovem - aproximadamente 60% na faixa etaria abaixo de 27 anos. Quanto
ao grau de escolaridade, dos(as) 90 professores(as) indigenas que partici-
param desse programaem 1996, apenas 24 tinham o curso de Magistério.

Essas informag0es constatavam o que ja tinhamos observado junto
com os(as) professores(as) indigenas, especialmente do norte do estado:
a quase inexisténcia de qualificagdo profissional. Ao analisarmos com
os(as) professores(as), especificamente, as informacgdes que se referiam
asituacdo de trabalho, pudemos constatar que poucos eram contratados
pela Funai, e grande parte tinha contratos precarios de trabalho, efetiva-
dos por prefeituras e missdes religiosas, havendo também alguns casos
de trabalho voluntdrio ou com ajuda da prépria comunidade.

Meu nome é Marlinda, sou Kiriri, sai da aldeia e fui para cidade estudar.
Quando estava fazendo a 7° série surgiu a oportunidade para trabalhar na
aldeia como professora. Minha prima que trabalhava ld teve que sair, reuniu
com a lideranca para ver quem podia ficar ld, foi ai que mandaram me
chamar. Fui transferida de colégio, fazia quinze dias na cidade e quinze dias
na aldeia. Nesse perfodo as liderangas davam uma ajuda para gente ficar
na aldeia trabalhando e estudando.*

Esta professora Kiriri atualmente é contratada pela Prefeitura de

Banzaé. A maioria dos(as) professores(as) Kiriri passou pelo mesmo per-
curso de Marlinda.
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Meu nome é Adenilza, sou Kiriri e Tuxd também, porque meu pai é Tuxd.
Sou educadora Kiriri|[...]. Os cursos que estou fazendo, o pré-leigo estd me aju-
dando muito, e principalmente esse curso especifico para professores (ndios
que nds estamos fazendo. Assim, investi mais um pouco.***

O que observamos € que, mesmo nascida de casamento interétnico,
cada pessoa afirma-se pela identidade de onde vive: “Sou educadora
Kiriri”, salientou Adenilza. Nasser*® ao desenvolver uma analise de oito
geragdes através da carta genealdgica com os Tuxa, observa que “o casa-
mento interétnico sempre foi muito constante”.

A partir dos anos 1970, com a escolarizagdo crescente dos Tuxa de
Rodelas, algumas professoras formadas em Magistério de 2° Grau foram
as primeiras professoras indigenas da Bahia a serem contratadas pela
Funai, e passaram a atuar em outros estados brasileiros, assim como jun-
to aos Kiriri, Kaimbé e Pankararé, na Bahia. No Programa de Formacao
para o Magistério Indigena na Bahia, entre os(as) 24 professores(as) que
tinham o curso de Magistério em 1996, eram TuxA.

Meu nome é Rosineide, sou Tuxd. Trabalho na sede de Paulo Afonso, me formei
em Recife, com muita dificuldade em termo de discriminacdo. Ld, quando eu
chegava em sala de aula, eles diziam ‘ld vem a india’, e ficavam cochichando
uns com os outros. Toda vez que eu chegava eles comecavam a cantar ‘cara
de india’. Eu sempre fui uma pessoa passiva, ficava quietinha ali e ndo dava
importdncia, e rezava para que tudo aquilo terminasse, me formasse. Quando
me formei voltei para Rodelas, nisso minha irmd estava grdvida, em 1983,
e eu fui tirar a licenca dela no Maranhdo, isso eu passei na DR de Sdo Luis [...]
e disseram, se tiver Tuxd formada em Rodelas eu vou dar a passagem a vocé
e vocé vai buscar esse pessoal. Nisso, a Funai me deu a passagem e eu voltei,
ai veio Toinha e Masinha uma prima minha, e nisso mais tia Neinha. S0 que
tinha Corrinha,*® mas o pai dela disse: eu ndo vou mandar minha filha sol-
teira para ld [...]. Nisso eu fui colocada na aldeia Abrado, Toinha foi para a
aldeia Sapucaia, e minha outra prima foi para aldeia Arariboia [...]. Quando
sai fui pra Rodelas, ai passei dois anos e fui para os Kiriri e ld passei quatro.*

Eu, Genisse, cheguei a comunidade Kaimbé em 13 de junho de 1981. No inicio
Joi muito dificil, pois eram quase oitenta alunos e tive de trabalhar em trés
hordrios, mas consegui com muito esfor¢o o reconhecimento de todos e hoje
continuo trabalhando com o objetivo de educar os indios que residem na aldeia.*?
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Essas professoras, narrando suas trajetorias, trazem aspectos como
a discriminag¢ido enfrentada enquanto estudantes em escolas n#o
indigenas, assim como a trajetdéria de varias professoras Tuxd junto
a outros povos e a resisténcia algumas vezes demonstrada pelos pais
quanto a saida de casa das mocas solteiras. Os(as) Tuxa e demais pro-
fessores(as)-cursistas ressaltaram, nas histérias narradas, diferentes
aspectos do vir a ser professor(a), enfocando suas trajetorias pessoais,
as dificuldades e realiza¢des profissionais; geralmente com uma tra-
jetoéria de atuagdo profissional junto a outros povos, desenvolvendo o
trabalho sempre com muita dedicacio. As professoras Tuxd com quem
pesquisamos declararam desejar retornar ao seu povo.

Acentuando o sonho de ser professora como o motivo de sua op-
cao profissional, mais uma professora Tuxd contou e releu, depois de
transcrita, de forma emocionada, a sua histéria, na qual se entrelagam
as dificuldades enfrentadas quando estudante, a conquista do espago de
atuacgao profissional, bem como o ir e vir entre as questdes pessoais e
profissionais, sua itinerancia junto a outras sociedades indigenas e o seu
retorno ao povo de origem:

Meu nome é Aldenora, trabalho na Funai. A minha histéria é um pouco triste,
mas cheia de realizagdes. Meu maior sonho era ser professora, era um sonho
que eu tinha e ficava com aquilo no juizo, um dia eu vou ser professora, mas
meu pai era muito pobre, eram 14 irmdos e eu achava muito dificil chegar
a ser uma praofessora, mas, mesmo assim, eu segui em frente, com muita difi-
culdade. Horas eu chorava porque na minha aldeia ndo existia escola para
os indios, a gente estudava tudo misturado, indio e ndo-indio e, quando che-
gava na aula de artes e de desenho, precisava de ldpis de cor e eles negavam
pra mim, quando eu chegava em casa era me acabando, mas ndo desistia,
as mais velhas desistiram, mas eu continuei. O irmdo que era encostado em
mim, Pedro, também desistiu, ele me ajudou muito a realizar o meu sonho.

No ano em que me formei veio um primo da gente de Goids, ai ele disse:
‘Na Funai estdo contratando professores’. Ele jd tinha falado com Genisse
e com Rosdrio. [...] Eu pensei, como € que eu vou, eu ndo tinha dinheiro pra
comprar as passagens de Rodelas pra Brasilia. Papai disse: ‘Ndo se preocupe
minha filha que eu vou ajudar’. Nisso eu ja tava noiva, ia casar, larguei tudo;
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eu vou, se ele quiser me esperar, tudo bem, se ele nd@o quiser o problema é dele.
Af segui em frente. Em Brasilia, meu primo falou com um conhecido: tome
conta das meninas. S6 fez deixar a gente e disse: Agora se virem'. Nisso, a gente
passou um més em Brasilia, tinha um tal Chimenes que enrolava a nossa
portaria e nunca levava para o presidente da Funai. Al, um dia, eu disse para
as meninas: estd demorando demais de sair a nossa portaria, entéo eu obser-
vei bem onde ele tinha colocado a nossa portaria, quando ele saiu, pegamos
nossa portaria e subimos até o gabinete do presidente. Chegamos ld, uma pes-
soa saiu, e, quando abriu a porta eu disse: é agora. Al nds entramos e dissemos:
nds somos Tuxd. Ele disse: ‘Eu soube que tinha umas Tuxd aqui procuran-
do emprego’. Nés contamos a ele o que tinha acontecido e ele ficou zangado,
que aquilo ndo era pra acontecer, que jd fazia um més que a gente estava ld.

Dat foi que rapidinho ele assinou a portaria, telefonou, chamou esse tal
de Chimenes e brigou com ele. Ai, nds fomos escolher a aldeia, tinha para
Amazonas, Rondonia e Maranhdo. Ficamos em duvida para onde ir, diante
da relagdo, afinal eram locais que ndo conhecfamos. Mesmo assim escolhi
Urubu Kaapd [...]. Dai, eu fui morar em uma casa de pau em uma aldeia que
para chegar era trés dias de barco [...]. Eu trabalhei com quatro grupos indi-
genas diferentes, Urubu Kaapd, Krikati, Guajajara [...]. Foi uma experiéncia
étima para mim, encarei tudo. Depois voltei a Brasilia e disse: vocés tém de
me dar dinheiro para buscar meu noivo. Nisso, eu vim para Rodelas, me ca-
sei e voltei. Depois, comecei a ter filhos, surgiram as dificuldades de continuar
ld, eles comegcaram a estudar ld com a gente, mas precisavam continuar os
estudos, ai eu pedi minha transferéncia para a aldeia Kiriri e depois vim tra-
balhar na aldeia de Rodelas. Mas foi muito bom [...] essa diferenca de grupos
indigenas e estou aqui nessa profissdo e ndo quero mudar, quero me aposentar
nessa profiss@o.*%

No depoimento de Aldenora V. Almeida, como no de outros(as) pro-
fessores(as), o desejo de conhecer pessoas e alternativas educacionais
tém sido os aspectos mais salientados, compreendendo a educacgio es-
colar como uma responsabilidade das sociedades indigenas e dos(as)
seus(suas) professores(as), assim como o direito a uma educagéo publi-
ca com profissionais qualificados. Porém, no seu depoimento, Aldenora
V. Almeida também acentua a dentincia do mau funcionamento dos
tramites burocraticos dos 6rgaos publicos. Nesse sentido, é interessante
estarmos atentos a que
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[...] [Flalar de alternativas da cultura nas institui¢cGes escolares
supde inexoravelmente falar de alternativas aos comportamentos
pedagdgicos, organizacionais e institucionais que sio acolhidos,
sobrevivem e se reproduzem dentro do sistema escolar. [...]
porque sem a transformagéo dessas condi¢des ndo hd possibili-
dades de mudangas curriculares ou culturais [...]. O que é preci-
so fazer é decodificar a experiéncia da cultura real, denuncia-la,
explicité-la, para poder mud4-la.4+

A formacgdo/transformacio de que tratamos se move entre as histé-
rias individuais, coletivas, pela convivéncia e interagdes cotidianas e es-
pecificas, entre individuos e cultura, entre espagos tradicionais e novos,
configurando outras representacdes do cotidiano e da histdria, portanto
(re)significagdes. Neste contexto:

Os professores tém de afirmar a sua profissionalidade num uni-
verso complexo de poderes e de relagGes sociais, ndo abdicando
de uma definicdo ética — e num certo sentido militante — da sua
profissdo, mas néo alimentando utopias excessivas que se viram
contra eles, obrigando-os a carregar aos ombros o peso de uma
grande parte das injusticas sociais.*%

z

A diversidade entre os(as) professores(as)-cursistas € marcante,
seja no plano étnico-cultural, de género, de faixa etdria, de expectativas,
de inser¢do politica e cultural em cada sociedade e de escolaridade.

Eu sou Marcos Antonio, filho da aldeia Kantaruré, e tenho uma pequena

historia para contar em relagdo a minha fungdo de professor. Exergo minha
Jfungdo hd sete meses, na aldeia que eu moro [...]. A professora [Mdrcia] sem-
pre dizia que tinha um aluno que queria ser professor e ndo dizia quem era.
Certo dia ela me fez um chamado para ficar no lugar dela um més, e houve a
oportunidade que eu queria para ser professor [...]. Eu consegui esse sonho,
entdo isso € o meu desejo, apesar que muitas pessoas admirarem, porque dos
jovens mais desenvolvidos foi eu que me dispus a essa luta, muitos achavam
que isso era besteira minha, andar de um canto para outro levando os livros,
ndo ganhava dinheiro. Ndo, um dia eu consigo, entdo eu estou ld fazendo meu
trabalho, consegui e eu vou lutar daqui para frente. No ano que vem, através
do curso do colégio, eu faco o primeiro grau supletivo e hoje jd participo desse
curso de professores indigenas.*
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Na diversidade de expectativas, uma é comum a todos: acreditarem
na possibilidade de vir a ser professor(a), de constru¢io da escola como
espaco de afirmacdo étnica e de estimulo a autoestima.

Embora esta seja uma questdo jd trabalhada por nés, queremos saber mais
como trabalhar com o racismo que faz o estudante indio, principalmente
aqueles que ndo estudam na aldeia, sentirem vergonha de ser indio, por isto
acho que a gente deve valorizar a gente mesmo. Levar a realidade do racismo
para a sala de aula nossa e aos ndo indios para que eles também valorizem

a gente. s’

Nesse processo, reivindicado inicialmente pelas liderancas e alguns
professores(as), observamos que muitos(as) daqueles(as) que “eram mais
verdes”, como salientou Maria Muniz-Pataxé Hihdhie,*® cada vez mais
passaram a se interessar*” pelo (re)conhecimento da prépria culturae a
se envolver politicamente na defesa da efetivacio do direito a uma edu-
cacdo especifica, diferenciada e intercultural. Formados(as) em escolas
tradicionais, espagos isolados do seu entorno, com um grau de escola-
ridade que varia geralmente entre a 42 série do ensino fundamental e o
magistério, os(as) professores(as) indigenas demandam uma formacao
que se desenvolva visando suprir a defasagem escolar e, sobretudo,
que atenda aos pré-requisitos de um processo de formacao especifica
para o magistério indigena.

Neste sentido, a formacao especifica parte do desenvolvimento de uma
leitura critica da educagéo escolar vivenciada pelos(as) professores(as).
Uma critica substanciada em anadlises interpretativas propiciou o reco-
nhecimento de alternativas pedagdgicas a partir das narrativas das
experiéncias de cada sujeito.

O Curso de Formacao de Magistério Indigena na Bahia faz parte das
acles pedagdgicas nas quais os(as) professores(as)-pesquisadores(as)
constroem a escola indigena diferenciada. No seu desenvolvimento,
observamos que, a0 mesmo tempo em que se constitui como um pro-
cesso pedagédgico, ele é um argumento politico para os movimentos
indigenas na Bahia reivindicarem junto aos 6rgdos governamentais uma
politica publica para a educacio indigena. Neste processo politico e
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pedagoégico, diante dos impasses institucionais para sua realizacio e
para assisténcia a educacgio escolar pelos érgios governamentais, insti-
tuem-se as lutas por uma educacao diferenciada.

A escola indl'gena no contexto histérico no Norte, Oeste,
Sul e extremo Sul da Bahia

Compreendendo que o espago escolar se insere entre os espagos dos
contextos ecossocioculturais e politicos em territdrios diversos, procu-
ramos analisar a histéria da educagio escolar entre os povos indigenas
na Bahia considerando-a sempre incompleta, pois trard a percep¢do de
quem a descreve. Desta maneira, tera sempre algo a ser (re)descrito e/ou
a ser (re)explicado, por meio de uma critica histdrica por aqueles que a
vivenciaram - os sujeitos indigenas — que, no curso dos movimentos das
lutas pela retomada de seus territdrios e pela reafirmacdo de suas dife-
rencas étnicas, buscam, como autores(as), (re)significar um dos espagos
reivindicados — a escola e, nesta, a educacao escolar.

A histdria da minha escola € cheia de pessoas batalhadoras, de profissionais
com boas realizagoes e de objetivos a alcangar, que sé se tornardo concretiza-
dos se cada um puder fazer da melhor forma o seu papel: pais, alunos e nds
praofessores.

Este trabalho, embora realizado em parceria com reunioes de pais e mestres,
tem seu desenvolvimento dificultado em fungdo da falta de dgua e energia,
material diddtico [...].4°

Pouco se tem escrito sobre a escola entre os povos indigenas na
Bahia; encontramos breves referéncias nos estudos etnograficos de
Carvalho* sobre os Pataxo, de Nasser?? sobre o povo Tuxa e de Jorge
Bruno Souza*? sobre os Kaimbé. Entre os Kiriri, um dos povos indigenas
mais estudados na Bahia por pesquisadores de diferentes dreas, encon-
tramos referéncias a escola nos estudos etnogréficos desenvolvidos por
Bandeira* e Brasileiro.#”
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Conhecer a histéria da escola entre os povos indigenas na Bahia e
sua insercdo em cada sociedade implicou consultar documentos, estudos
e pesquisas sobre esses povos, assim como ouvir, observar, perguntar e
pesquisar com os(as) professores(as) construtores(as) de sua nova his-
téria. Na primeira etapa do curso de formacgdo, no conjunto das acdes
pedagoégicas desenvolvidas, uma teve por objetivo “[...] discutir sobre a
construcio da Histdria enquanto drea de estudo, possibilitando uma re-
flexdo critica da histéria da educacao escolar no interior das sociedades
indigenas, com énfase na situacio especifica da Bahia”.+"

Nesta direco, de forma escrita e oral, na primeira etapa intensiva
do Curso de formacgao para o magistério indigena na Bahia, propomos
que os(as) cursistas expressassem os seus significados de histéria e,
em seguida, a leitura e discussdo do texto “Algumas consideragdes sobre
a nocéo de Histéria”.#7” Procurando suscitar o debate entre defini¢des e
reflexdes sobre a importancia da histéria como um dos referenciais na
construcao de uma educacao escolar diferenciada, estimulamos a parti-
cipacdo individual. Apos esse debate, através da oficina “Jornal falado”,
a histdria da educacéo escolar entre as sociedades indigenas no Brasil foi
um tema trabalhado a partir do peridédico da Federagdo das OrganizagGes
Indigenas do Alto do Rio Negro — Informativo FOIRN. Finalmente,
a histéria da escola foi um tema a ser pesquisado pelos(as) professo-
res(as)-cursistas, um trabalho desenvolvido com estudantes e outros
membros de cada sociedade indigena. As questdes inicialmente formu-
ladas para os(as) cursistas somaram-se novas questdes por eles(as) pro-
postas e pesquisadas.

Na drea de estudo “educacdo escolar diferenciada”, discutimos a
histéria da escola universal, da escola entre as sociedades indigenas no
Brasil, na Bahia e a histdria de vida dos(as) professores(as). Na drea de
“sociedade/natureza e cultura”, a histéria e a geografia local e regional
foram temas abordados especialmente com enfoque na situa¢do dos
territdérios indigenas — antes e depois de 1500. Assim é que foram se
socializando, através de diferentes formas de didlogos, os significados e
histérias individuais.
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A importancia da histdéria nesse processo formativo estd no titu-
lo atribuido pelos(as) professores(as)-cursistas para primeira etapa do
Programa de Formacio para o Magistério Indigena na Bahia: “Outros
500: rumo a educacgdo escolar Kiriri, Pataxd, Pataxé Hahahie, Tuxa,
Kaimbé, Pankararé, Xucuru-Kariri, Kantaruré, Pankaru e Tupinamba”.
Naquela ocasifo, os 500 anos foi o tema da mesa-redonda “Repensando
0s 500 anos com os indios”, realizada no Centro Comunitdrio da Aldeia
Patax6 de Barra Velha com representantes dos Pataxo, da Associacdo dos
Povos Indigenas do Nordeste e Leste, de uma representante indigena do
Comité de Educagéo Escolar Indigena no MEC*” organizagdes governa-
mentais e ONGs. Os 500 anos de Brasil, um tema retomado por diferentes
sujeitos indigenas em distintas ocasides, dentro e fora do curso de for-
macao de professores(as), suscitou reflexdes, manifestacdes e mesmo
intervengOes desses e de outros representantes indigenas em eventos
governamentais e religiosos.

Em setembro de 1998 na cidade de Porto Seguro, respondendo a
questio: “Quais os recursos didaticos utilizados na escola?”, professoras
Patax6 Hahdhde responderam que, naquele momento, vinham tra-
balhando com o material de histéria pesquisado junto a comunidade.
Escolhiam o assunto do dia para dar aula de acordo com sua pesquisa,
faziam interpretacdo de texto e trabalhavam em todas as disciplinas em
cima da histéria que foi pesquisada. Assim, trabalharam com a realidade
sdcio-histdrica do seu povo. No Centro Cultural de Porto Seguro aconte-
cia, paralelo ao curso, um semindrio sobre o0 Museu do Descobrimento,
organizado por érgdos governamentais. Naquele momento, professo-
res(as) indigenas resolveram se manifestar, através de uma exposicdo
de cartazes e cantos que traziam em seus versos criticas aos 500 anos
de Brasil. Ao mesmo tempo, reivindicaram e, junto com representantes
Pataxd, participaram de uma das mesas de debate sobre o referido museu.

Dessa maneira, (re)contar a histdria a varias vozes instituiu-se de
forma compartilhada pela implicacdo individual e coletiva a partir de va-
rias questdes. Dentre elas, as mais trabalhadas foram aquelas referentes
ao surgimento de cada escola e aos primeiros professores, ao cotidiano
das escolas onde cada um estudou, e quais as instituicdes que estiveram
envolvidas na histéria da educacgdo escolar de cada povo.
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As informagdes analisadas de forma coparticipada com os(as) pro-
fessores(as)-cursistas e pesquisadores(as) envolvem as relagdes vividas
entre o passado/presente e o futuro, um ciclo de manutencdes, (re)sig-
nificagdes e desejos movidos pelos processos histdricos e cotidianos
de sociabilidade interativa e outras vezes conflitantes. Nesse processo,
observa-se que, em contextos diversos, os sujeitos (re)fazem o préprio
processo identitario individual e coletivo, através do desejo e luta por
um presente e futuro no qual prevaleca uma melhor qualidade de vida,
orespeitoasdiferencas, enfim, aconcretizacdo dosdireitos conquistados.

A histéria da escola entre os povos indigenas na Bahia estd registrada,
especialmente, na memoria oral daqueles(as) que a frequentaram,
ou reivindicaram a sua existéncia. Em alguns casos, uma histéria marcada
inicialmente pela implantac¢do do SPI na década de 1940, transformado
em 1973 em Funai, ou de missdes religiosas, influenciada pelas raizes da
catequese jesuitica do século XVI ao XVIII, e pelo integracionismo posto
em pratica pelo Marechal Rondon em meados do século XX.

Assim é que, para alguns povos, a educacgio escolar passou a ser im-
plementada até a quarta série do ensino fundamental, sem nenhuma
preocupacio com as especificidades socioculturais e histéricas. Em alguns
casos, paralela a a¢ao governamental ou mesmo na auséncia dessa, deu-se
a atuacdo de missOes religiosas, de forma direta, construindo escola e
tendo como professores(as) profissionais ndo indios(as) — missiona-
rios(as) e leigos(as) — ou, de forma indireta, contratando professores(as)
indigenas.

A auséncia da escola, ou a escola para o indio - um modelo mono-
culturalista baseado nos principios integracionistas —, deixou nos terri-
térios indigenas um espago vazio de possiveis intera¢des interculturais,
uma vez que nesses espagos ignorava-se o ethos e a visdo de mundo dos
sujeitos que a constituiam. Nesse vazio, como salientam representantes
indigenas, a exemplo do cacique Kiriri, “a escola ensinou o indio a deixar
de ser indio”.*”?

Essa leitura do que representou a escola fez com que povos indigenas
na Bahia, como nas demais regides do pais, no confronto com a sociedade
envolvente, passassem a criticar o carater catequético/integracionista de
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educacdo que visava substituir a cultura indigena, e, paralelamente,
passaram a reivindicar e a desenvolver agdes educacionais na tentativa
de (re)significar o espacgo escolar, transformando-o em espaco de afir-
magao étnico-cultural. Na Bahia, o processo de discussdo acerca da edu-
cacfo indigena ja se insinuava desde 1980, entre os Kiriri.

No interior da luta por escola e formag¢do de seus proprios
professores é que, de 1980 a 1983, deu-se o projeto de educagio
escolar Kiriri, desenvolvido com base nas ideias de Paulo Freire,
Celestin Freinet e outros estudos sobre educag¢do popular e
escola comunitdria. Esse projeto** tinha por objetivo buscar
uma pratica educativa através de um processo interativo entre o
saber cotidiano dos Kiriri — oriundo de seus processos coletivos
de producio - e a escola de origem ocidental. 8

Para os representantes Kiriri, 0 apoio a constru¢do de uma educa-
¢do escolar voltada para o interesse desse povo significa que “na escola
[...], vAo aprender a ser doutor e nao deixar de ser indio [...]”.*8 A inter-
rupcdo dessa experiéncia, em 1983 — periodo de intensificacdo de con-
flitos na luta pela terra —, fez com que a maioria de professores(as) Kiriri
fosse substituida por profissionais origindrios(as) de missdes religiosas.
Porém, apds a saida de alguns(as) missionérios(as), em 1992, os Kiriri
novamente reivindicaram uma assessoria a formacao dos(as) seus(suas)
professores(as), e posteriormente reivindicaram a extensio do processo
formativo aos(as) professores(as) Pataxd, Pataxé Hahahae, Pankaru,
Tuxd, Pankararé, Kantaruré, Xucuru-Kariri, Kaimbé e Tupinamba.

As escolas construidas em territorios indigenas na Bahia nas lti-
mas décadas do século XX foram resultantes de reivindicac¢Bes junto
a Funai, prefeituras locais e missdes religiosas, ou iniciadas através de
acOes dos préprios indios, posteriormente contando com ajuda de ou-
tras instituicoes.

No contexto do préprio processo de organizacdo social e politica
de muitos povos, professores(as) indigenas, em alguns casos sem for-
macao de magistério, passaram a ministrar aulas, somando-se aos(as)
poucos(as) contratados(as) pela Funai. Atuando em condi¢Ges muito pre-
carias, progressivamente, passaram a receber pequenas remuneragoes,
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pagas por administra¢cbes municipais e por missdes religiosas. Atualmente,
entre 90 professores(as) que atuam em territérios indigenas na Bahia,
71 sdo indios(as) e oito ndo indias, porém casadas com indios.

Analisando a escola, podemos observar um quadro diversificado e
ao mesmo tempo semelhante do ponto de vista politico, administrativo
e pedagodgico. Embora funcionando em territdrios indigenas e atualmente
sendo (re)significadas pelos(as) professores(as) indigenas e demais
membros de suas comunidades e tendo, como no caso Pataxé, a deno-
minac¢do de Escola Indigena Pataxd, as escolas localizadas nos territorios
indigenas na Bahia nfo estio regulamentadas como escolas indigenas.
Mesmo funcionando com a participacdo apenas de professores(as) e estu-
dantes indios(as), como no caso Kiriri no municipio de Banzaé, a escola
é financeiramente assumida pela prefeitura local e pela Igreja.

Entre os Tux4, no municipio de Rodelas, as professoras-cursistas
atuam junto a estudantes apenas Tuxd em uma escola estadual nao indi-
gena, sem autonomia para gerir a escola no plano administrativo e poli-
tico-pedagégico. No caso Kiriri, no municipio de Barra, os(as) estudantes
Kiriri estdo em uma escola nio indigena. Entre os Kaimbé, nas escolas,
nas localidades de Baixa da Ovelha e Icé, frequentam apenas estudantes
Kaimbé, e na de Massacara, estudantes indios(as) e ndo indios(as).

No plano administrativo e pedagogico, as escolas indigenas sdo
atendidas pelas administra¢cdes municipais e estaduais, que quase
unanimemente desconsideram sua condi¢do de escola indigena dife-
renciada, conforme determina a legislacdo brasileira. Desconsideram
que, no campo politico-pedagdgico, vém acontecendo transformacdes
significativas resultantes especialmente de iniciativas dos(as) proprios(as)
professores(as) indigenas em suas escolas, do movimento indigena de
forma ampla e do curso de formagdo.

Na Bahia, como resultado das reivindica¢des dos movimentos indi-
genas e indigenistas, bem como das acOes dai resultantes, a educag¢io
escolar no campo politico-pedagdgico apresenta uma realidade bastante
distinta de dez anos atrds; todavia, ainda requer diretrizes politicas,
formulagéo de planos e o desenvolvimento de a¢des voltadas especifica-
mente para os povos indigenas nesse estado.
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O ser indio ndo é mais a antiga representagao

no imaginario da sociedade n3o india

Apesar da instituicdo escolar ter sido instalada nas terras indigenas na
Bahia e em outras partes do territério brasileiro somente no século XX,
as experiéncias educativas dos jesuitas no século XVI ja reuniam algu-
mas criancas indigenas junto as criancas mesticas nas chamadas “casas
de muchachos”, ambas adotando a perspectiva da dominagdo, da as-
similacdo, visando & negacio/extirpacdo de crencas e valores, enfim, a
homogeneizagdo cultural. Discutindo sobre a agdo pedagégica dos jesui-
tas, Del Priore*® observa que o grande esfor¢o catequético disciplinar e
exemplificador muitas vezes néo alcancava os resultados educacionais
assimilacionistas esperados pelos religiosos, pois “[m]algrado o relevan-
te esforco dos inacianos, a cultura indigena ja havia impregnado em suas
criangas com uma forga de crencgas e valores que as procissdes, autos e
capelas de flores ndo conseguiam apagar de todo”.4

Del Priore*®> ainda salienta que no momento de voltarem para a
caatinga, os indigenas, “somando referéncias gentilicas as contribui¢ées da
cultura europeia cristd”, estavam “livres” “para escrever [...] outra histéria
em outro papel”. Uma (re)escrita ao longo destes 500 anos, entre a
dominacio, resisténcia e (re)significacdes dos espacos e prdticas tradicio-
nais indigenas e historicamente impostas pelo processo de colonizagdo.

Ao longo da histéria, os espagos educativos/catequéticos dos jesuitas —
aigreja e a escola — também vao sendo (re)apropriados e utilizados para
(re)contar a propria histéria. Recorrendo as nossas anotagdes e transcri¢oes,
observamos que, quando, no territério Pataxé de Barra Velha, instigados
pela questdo de como e onde apresentar para a sociedade local a expo-
sicdo “Indios na Bahia”, ¢ professores(as) indigenas decidiram expor as
fotos e textos nas paredes da pequena capela ai existente, e no seu chao
e terreiro as encenacdes. Naquele espaco, eles(as) representaram teatral-
mente, para os membros da sociedade Pataxd e visitantes, as historias
de seus povos. Um trabalho baseado nas fotos e textos da referida expo-
sicdo, e especialmente na histéria conhecida, por eles(as) muitas vezes
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vivenciada em seus territorios. No cendrio escolhido, as histdrias ressalta-
vam os conflitos, as violéncias sofridas desde 1500, os didlogos reivindi-
cativos junto as institui¢cdes governamentais, as conquistas, assim como
expressdes de religiosidade.

Deste modo, sdo as (re)significa¢des e (re)adaptagdes ao longo da
histéria que levam os povos indigenas, como outros povos colonizados
ou retirados de seus territérios, a transformarem espagos tradicional-
mente construidos por aqueles que os colonizaram. Entre as (re)signifi-
cacgOes dos espagos vividos com seus conteudos e formas encontra-se a
escola, reprodutora ou viabilizadora de transformacgdes, espaco de aula
ou de reunides.

Se dedicamos nossa atenc¢ao a histéria dos povos indigenas na Bahia,
como em todo o pais, verificamos que os conflitos marcam as relacdes
interétnicas e estdo presentes na propria histéria da educagdo escolar
entre eles, na medida em que interferem diretamente, muitas vezes
interrompendo seu processo. Desta forma, as histérias da escola e dos
sujeitos individuais e coletivos interagem nesse espaco de aprendiza-
gem situado em contextos das lutas por terra, afirmacdo étnica e manu-
tengdo dos recursos naturais.

Entre essas histdrias, especialmente na luta pela terra, os povos indi-
genas na Bahia, como outros que vivem na regido Nordeste e em Minas
Gerais, guardam semelhancas que os diferenciam dos povos indigenas
que habitam no Norte do Brasil.

Enquanto no Norte o antagonismo com os povos indigenas de-
corre da imobilizac@o dos recursos naturais (minérios, madeiras
e recursos hidricos) [...], inclusive com o Estado — como agente
de desenvolvimento nacional e gestor do territério — interferindo
nas questdes indigenas [...], no Nordeste os conflitos sdo fun-
damentalmente fundidrios, envolvendo a acirrada disputa com
proprietdrios tradicionais, grileiros e posseiros até por pequenas
extensdes de terra agricultaveis.*¥’

Em seus territérios, os povos indigenas na Bahia convivem com situa-
¢Oes historicas, socioculturais, climéticas e sistemas ecoldgicos diversos
ou semelhantes, sobretudo se consideramos estas questdes de acordo
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com as regides geograficas em que vivem. Na Bahia, no Nordeste e em
vérias partes do mundo, a luta por territorios usurpados ao longo da his-
téria tem revigorado (re)significacdes dos processos identitarios, que se
evidenciam nos momentos de mobiliza¢cdo nas lutas por terra, educacio,
saude, igualdade social e (re)afirmacdo étnico-cultural. Nesse estado,
tem tido especial destaque o processo de (re)conquista de territorios
especificos, doados geralmente por alvards e cartas régias no século
XVIII e por ocupagdo imemorial.

Vivendo conflitos fundidrios intermitentes em épocas distintas,
os povos indigenas na Bahia, embora ndo apresentem diferencas visiveis
diante da populacao nfo india, vivem especificidades histdricas e culturais,
facilmente identificaveis por aqueles que os pesquisam. Na relacdo entre
representantes desses povos com as populagdes nfo indigenas, procuram,
cada vez mais, demarcar suas especificidades. Neste sentido, € interes-
sante observar como os(as) professores(as), nos encontros com nio in-
dios, esclarecem os critérios que os(as) fazem afirmarem-se indios(as),
através da prépria critica a representagao do indio genérico ainda vigen-
te em segmentos da sociedade brasileira, nordestina e baiana, na qual o
ser indio € viver na mata, andar nu e dangar ao redor da fogueira.

No percurso do Programa de Formacgio para o Magistério Indigena
na Bahia, por duas ocasioes os(as) professores(as) indigenas haviam nos
chamado atencio de que professores(as) nao indios(as), que também par-
ticipavam de outros cursos de capacitacdo no Instituto Anisio Teixeira
(IAT) - Centro de Treinamento de Professores do estado —, os(as) abor-
davam olhando-os(as) com muita curiosidade, chegando a expressat:
“Por que vocés estdo aqui? Vocés tém suas proprias formas de educar”.
Talvez levados por esse tipo de observacdo é que, em outra oportuni-
dade, junho de 1999, enquanto apresentavam musicas e dangas para o
publico dessa instituicdo e alunos da Escola de Aplicagdo — vinculada
ao referido instituto —, Maria do Socorro-Tux4 e Maria Pataxé Hahahae,
antes da apresentacgdo de musicas e dancgas por elas e demais professo-
res(as) indigenas, destacaram que as pessoas que ali estavam poderiam
“estar decepcionadas, pois esperavam indios de tanga, porém, na histdria
de convivéncia com os ndo indios os costumes indigenas mudaram e
nem por isso deixamos de ser indios”.
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Esses(as) professores(as) trazem, no seu discurso e nas manifesta-
¢Oes culturais, o que os(as) especialistas dificilmente tém conseguido
explicar: que o ser indio nfo é mais a antiga representacao registrada no
livro didatico ou no imagindrio da sociedade nio india. A identidade de
um povo ou de individuo social, quando estes sdo autores de suas afir-
macoOes identitdrias, ndo é apenas um fendmeno psicossocial e cultural,
mas politico e transformador, uma vez que, por mais que seja negada ou
assumida, ela é um germe que mantém e (re)significa relacdes consigo
mesmo € com O outro.

Como resultado da colonizagio e das diversas formas de dominacgdo
dai resultantes, os povos indigenas na Bahia ndo mais possuem o uso
corrente de suas linguas, restando apenas, em alguns casos, expressdes
isoladas, mas muito valorizadas pelos seus falantes, bem como os registros
histéricos hoje disponiveis destas linguas. A perda da lingua, histori-
camente, tem como causa preponderante os conflitos étnicos que re-
sultaram em violéncias fisicas e culturais, embora esses ndo possam
set considerados os 1inicos aspectos para justificar tal perda. “E 1égico,
existem outras varidveis, como nos dizem os especialistas”, salienta
Maher:*®® “aspectos geogréficos, migracdo, urbanizacio, religides, casa-
mentos interétnicos etc. [...]". O peso desses aspectos varia se analisar-
mos a histdria de cada povo. A questdo das linguas indigenas, entre os
povos ndo mais falantes de suas linguas maternas, vem sendo tratada de
forma critica a partir da consideragdo de que alingua indigena é alingua
falada por cada povo indigena.

Em 1999, com professores(as) Kiriri e a professora Erimita Cunha de
Miranda Motta,*® organizamos o livro Historias Kiriri: (falas dos con-
tadores e escrita no portugués oficial).*° Publicado pela Secretaria de
Educa¢do Fundamental/MEC e UFBA, esse material did4tico foi editado
em duas versdes: a linguagem oral Kiriri e o portugués oficial. Esta foi
uma op¢ao Kiriri. Salientamos que, embora a lingua materna desse povo
tenha entrado em desuso, suas marcas, seja no vocabuldrio, seja na
estrutura, estao presentes na fala.

Na Bahia, em seu conjunto, a perda da lingua teve forte influéncia da
violéncia fisica e cultural ocasionada por imposicao religiosa durante a
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catequese, no processo de contatos interétnicos durante a utiliza¢io da
forga de trabalho indigena nas frentes pastoris e na agricultura e mesmo
quando se juntaram aos negros na formacao dos quilombos ou por ade-
sd0 a movimentos politico-religiosos.

Antdnio Vieira-Tux4, na cozinha da sua casa, na Nova Rodelas-BA,
em maio de 2000, narrou com detalhes a histdria de como a lingua dos
Tuxa foi perdida:

Com a chegada dos padres jesuitas perdemos a nossa lingua, judiando as
criangas desde que nasciam para deixar a lingua e aprender a rezar em
portugués. Os pais eram proibidos de passar a sua lingua para os filhos,
se desobedecessem eram chicoteados, amarrados e alimentados a pdo e dgua,
0s que ndo aguentaram fugiam pelo rio.*!

Os Tux4, como os Kiriri, Kaimbé e outros povos, perderam sua lingua
materna a partir das a¢des catequéticas missiondrias, entre o século XVI
e XVILI. Para os povos Kiriri e Kaimbé, Canudos é outro marco significativo,
pois para la foram os dltimos falantes, principalmente os pajés, que se-
guiram Ant6nio Conselheiro, como podemos verificar em depoimentos
de membros destas sociedades, muitas vezes:

Passa Antonio Conselheiro e o que ele fala € bom. D4 conselho ao
povo. Chamava meu bom Jesus. Ele era chochinho, franzinho e
barbado.*?

O povo dizia ai vamo, que eu num fico aqui, iam para Canudos.
Levavam as criangas e deixavam as terras, as galinhas... tudo.
Do Sacdo e dos Picos ndo restou ninguém. 3 4

No artigo “As origens do povo do Bom Jesus Conselheiro”, Ataide*
observa:

A partir de 1893, com a instalagdo do grupo conselheirista em
Canudos, esta transformou-se em Belo Monte [...]. Propaga-se o
mito de que Canudos era a terra da promisséo [...]. A populagdo
de Belo Monte foi calculada em 1895 entre 5.000 e 8.000 [...].
O grande contingente conselheirista certamente era representa-
do pela massa populacional de mesti¢cos e negros [...] que eram
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vagamente denominados, pelo censo e demais documentos da
época, de pretos, pardos, caboclos, mesticos, cabras etc. O con-
tingente branco era minoria [...] H4 indicios da presenca em
Canudos de rodeleiros e outros indigenas procedentes de areas
préximas[...]. Até os indios de Mirandela sdo apontados [...] como
adeptos do Conselheiro. Esses segmentos sociais, sentindo-se
marginalizados, sem perspectivas e vitimas de uma cruel
exploragdo, viam em Belo Monte um reduto de promocgdo de
resisténcia.**

Na Guerra de Canudos, os Kiriri perderam parte significativa dos
falantes da sua lingua. Na nossa pesquisa de mestrado, em 1996, como
na investigacdo desenvolvida por Bandeira,*” em 1972, vérios Kiriri sa-
lientaram que para Canudos foram aqueles que “cortavam a lingua”.
Para eles, “cortar a lingua” é falar o Kiriri. Desse modo, as dispersoes,
assim como os registros cronoldgicos de embates e conquistas viven-
ciadas pelos povos indigenas na Bahia, podem ser observadas tanto nos
depoimentos dos membros das sociedades indigenas, como através da
leitura de publicac¢des produzidas por ONGs, estudos desenvolvidos por
pesquisadores(as) em universidades e publica¢des recentes do MEC.

No capitulo 2 da nossa dissertacdo de mestrado, Os Kiriri: um viver
de resisténcia, incluimos relatos cronoldgicos da histdria desse povo de
1550 a 1995, demarcada pelos embates. Iniciando essa cronologia pelo
ultimo acontecimento, comecamos com a carta pelos(as) professo-
res(as) Kiriri, a nés enviada em junho de 1995, a qual trazia o relato de
um dos maiores conflitos entre indios e posseiros no territério Kiriri.
Sheila Brasileiro no seu estudo antropoldgico sobre a organizacio po-
litica do povo Kiriri, conclui que essa organiza¢do vem sendo orientada
“abertamente para a conquista da terra [...], demarcagdo e desintrusao
do territdrio indigena”,*® com base no Alvara Régio de 1700 - uma 1é-
gua em quadra, ou seja, 12.300 ha. Apresenta uma detalhada cronologia
das retomadas de terra, considerando-a um processo de “apropriagdes
parciais, simbdlicas e efetivas desse territério”. A descricdo cronoldgica
dessa pesquisadora tem seu inicio em 1979, quando os Kiriri criam a roca
comunitaria da Baixa da Catuaba, localizada entre Mirandela e Ribeira
do Pombal. E, também, finaliza seus registros em 1995, quando “apds
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acirrados conflitos a Funai indeniza as 176 ocupagdes de regionais que
constituem o povoado de Mirandela”.

Entre os Kiriri, os conflitos nio sdo uma questdo recente. Acentuaram-se
desde a década de 1980 e foram uma das principais causas de interrup-
¢do do ano letivo e afastamento de professores(as) que vinham de fora,
especialmente entre 1983 e 1995. O conflito de margo de 1995 levou as
criangas das escolas Padre Galvao, S0 José e Jardim das Flores a perde-
rem o ano letivo. Referindo-se a uma das situag¢des de conflito, uma das
professoras Kiriri salientou: “Com esse conflito a professora foi embora
e criancas da primeira a quarta série estdo sem escola, se fosse professor
da nossa aldeia, logo que terminasse comecava”.**°

No livro Histdria da reconquista de Mirandela: histdria a vdrias vozes,
o capitulo “O caboclo da Tirana”, de D. Andrelina Kiriri, apresenta uma
narrativa mitica sobre o conflito, entrelacando componentes do passado
e do presente:

O nome dele é Caboclo da Tirana. Quer dizer que ele é o Indio.
Ai ele falou: minha filha, eu sou do primeiro século. N4s esta-
mos aqui... Agora ai, ele contou que estava vigiando: minha filha
ndo nos viu ali, eu naquele galho da arvore e o outro que chegou?
Nos somos dois vigias. NOs estamos vigiando nossos filhos,
porque somos os Antigos e vocés estio para entrar numa luta
muito grande. Meus filhos sdo todos tolos: estdo pensando
numa guerra. Mas nés temos Deus por nossos filhos e eles tém,
também, nés. NOs somos os Antigos, nds estamos todos lutando
por eles. Ai eu fiquei muito admirada. Muito abismada.5®

As marcas das diversas situagdes de conflito estdo nos diversos
relatos de cada sujeito indigena. Na maioria dos territérios indigenas
na Bahia, como entre os Kiriri, os conflitos que se iniciaram com a
expansio pecudria e agricola desde o século XVI, na histdria recente,
vém se dando com latifundidrios e muitas vezes com pequenos posseiros.

Como ja salientamos em varios trechos deste estudo, as lutas por
terra entre os povos indigenas na Bahia, como no Brasil, relacionam-se
aos movimentos por afirmacéo étnico-cultural e educacao especifica e
diferenciada, que ganham cada vez mais relevincia entre suas aspiragdes.
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O corpo denso da histéria da educacdo escolar entre as sociedades
indigenas, como as praias, as matas e os sertoes da Bahia, possui varias
marcas daqueles que por ai passaram. Marcas muitas vezes (re)marcadas
ao longo da histdria, nos enfrentamentos em conflitos de varias espécies
e nos didlogos, as vezes possiveis, como podemos concluir da andlise de
diversas fontes e especialmente na memoria oral dos sujeitos indigenas.

Nos relatos dos acontecimentos, efetuados pelos(as) professores(as)-
-cursistas ao responderem a questdo: “Quais os momentos da histéria
dos seus povos que mais marcaram a vida de cada um(a)?”, assim como
na leitura interpretativa de outras narrativas, resultados de outras ati-
vidades desenvolvidas no processo formativo, os momentos que mais
marcaram a vida desses(as) professores(as) sdo os conflitos, as reivindi-
cacgdes e conquistas de seus territérios.

1500 - chegada de Pedro Alvares Cabral, contato com os brancos.
Os livros contam mentiras, foi invasdo. Depois, vida lutando,
sobrevivendo em situacéo dificil, preconceito com o povo negro
e indio, nfio conseguem encontrar trabalho. fndio correndo atras
de direitos. Que povo é este? Quem somos nés?

1930 - Poder da fé indigena. Pegaram um indio e levaram para
matar. E minha avé acalmou o povo: ele vai voltar.

Nos anos [19]80 — Em margo de [19]86 foi terrivel para nossa co-
munidade, pois 0 massacre nos apavora. Para nés o que mais
marcou na histéria foi a morte de nossos parentes, ou melhor,
torturas com os indios, pois sabemos que somos seres humanos
e precisamos de uma liberdade mais fraterna e no entanto somos
considerados como bois de corte.

1986 — Morte, tortura do parente Djalma.

1988 - Outro parente morto baleado. Massacre continua com po-
vos indigenas: falta de 4gua, fomos expulsos do lugar préximo a
agua doce Pataxé Hahahie.

1992 - Vontade de conhecer o desconhecido. O meu povo retorna
para a reserva. Movimento dos caras pintadas aumentou movi-
mentos no Brasil, ativaram comunidade a buscar soluc¢éo.5*

A cronologia elaborada pelos(as) professores(as) Pataxé Hahahae,
como parte de um grande cartaz coletivo, visava responder a questio
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“Quais os momentos da histdéria dos seus povos que mais marcaram a
vida de cada um(a)?”, formulada durante a oficina “Linhas de histéria™>*
no II Encontro de Professores Indigenas na Bahia — agosto de 1996.
Essa foi uma das primeiras questdes geradoras da interlocugdo entre
professores(as)-pesquisadores(as), formadores(as)-pesquisadores(as).

Nas narrativas dos(as) professores(as) Pataxé Hdhdhde e dos(as)
demais, o tempo histérico é marcado pela relagdo com os nio indios a
partir de 1500; portanto, situado no contexto da colonizagdo europeia.
Embora se situe no mesmo tempo histérico de diversos estudos historio-
gréficos e livros diddaticos, essas narrativas, em seus conteudos, partem
do ponto de vista dos sujeitos que viveram a historia.

Observamos, na cronologia tracada, que os registros efetuados pelos
Patax6 Hahahae nio trazem nenhum acontecimento entre 1500 e 1930,
uma lacuna também presente nos registros dos(as) demais professo-
res(as). Este siléncio traz a tona questdes de extrema relevancia. Embora
cronologicamente ndo aparecam os acontecimentos do periodo aqui de-
marcado, os(as) professores(as), em alguns casos, os trouxeram de for-
ma resumida durante as discussOes da atividade “Linhas de histoéria”,
sintetizando algumas questdes que evidenciam a discriminac¢do social
e cultural, a omissiao e 0 mau tratamento da questao indigena no livro
didatico e a propria critica a palavra “descobrimento”. A expressdo
“minha avé acalmou o povo: ele vai voltar”, parece evidenciar para
eles(as) o proprio sentido de esperanga contido na fala da avé, mesmo
diante da morte, de que um dia poderiam afirmar-se como Pataxd
Hahah3e perante a sociedade envolvente e continuar a luta pela terra.

Se, por um lado, hé o limite de 1500, de acordo com as informacdes
historiograficas, contidas nos livros didaticos, por outro, este hiato cro-
nolégico (1500-1930) expressa, também, o limite temporal da memoria.
Quantas gerac¢des passaram no intervalo entre 1500 e 1930?

As questOes da memoria e das fontes orais, desde a década de 1960,
tém sido amplamente estudadas em busca de novos conhecimentos,
especialmente nos estudos etnolégicos e, a partir de 1980, tem se tornado
temadticas de estudo em educacdo. A memdria seleciona os fatos, acon-
tecimentos e significados, reproduzindo-os e (re)significando, constréi
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e reconstrdi subjetividades. Nessa dindmica, a memodria coletiva e socio-
cultural torna-se suporte da propria oralidade. A fonte oral constitui-se
como um processo de aprendizado entre pessoas que buscam diferen-
tes conhecimentos, uma vez que nos transformamos e transformamos
aqueles(as) com quem dialogamos na busca de novas interpretacdes e
experiéncias.5®?

Professores(as) Patax6 Hihahde, na sua representacio, relatavam
diferentes episddios ao longo da histéria apds o contato com os nio in-
dios, dando énfase aos conflitos, violéncias e ao processo reivindicatério
das trés ultimas décadas. Nesse contexto, as narrativas e didlogos com
personagens dos 6rgdos governamentais em Brasilia e com grileiros e
policiais em embates no plano local, ressaltavam a presenca de varios
representantes da historia desse povo, entre eles: Samado e Galdino.
Samado, na década de 1980, ficou conhecido pelas suas caminhadas
reivindicando a demarcac¢do de suas terras. De Samado, os didlogos;
de Galdino a histéria foi narrada através de um canto e o siléncio de um
corpo mudo estendido no terreiro. No canto, o relato detalhado da atro-
cidade cometida por trés adolescentes em Brasilia. A morte de Galdino,
em abril de 1997, fato amplamente divulgado nos meios de comunicacio,
ali tinha uma conotacao reflexiva, trazendo as questdes de violéncia,
justica e discriminacéo.

A violéncia resultante de um processo histérico de desrespeito a
alteridade apresenta-se fortalecida de forma explicita ou implicita seja
na midia’®* seja nos diversos espacgos educativos. A violéncia tem sido
um tema de reflexdo e denuncia de estudiosos(as), educadores(as) e ou-
tros segmentos sociais. Um dos exemplos de reflexdes denunciativas
mais contundentes, sobre o caso Galdino e a ciranda educativa respon-
savel por esse processo, pode ser encontrado nas paginas de Patas arriba:
la escuela del mundo al revés.

O mundo ao revés nos ensina a padecer a realidade em lugar
de transforma-la, a esquecer o passado em lugar de escuta-lo e
aceitar o futuro em lugar de imaginé-lo: assim pratica o crime,
e assim o recomenda [...]. Educados na realidade virtual [...] eles
se lancam a toda a velocidade das autopistas cibernéticas |[...]
devorando imagens e mercadorias [...].5%
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Na assimétrica constituicdo da sociedade brasileira e baiana, a vio-
Iéncia, individual ou coletiva contra indigenas e outros individuos
sociais, tendo como um dos antecedentes a imposicdo de politicas ho-
mogeneizantes, sempre procura negar a diversidade cultural, de forma
implicita ou explicita, e a existéncia da discriminacdo étnico-cultural
vivenciada nos diversos espacos relacionais.

E neste contexto que também na Bahia, a partir de 1970, os proces-
sos politicos e culturais desenvolveram-se, muitas vezes resultantes de
situacdes de conflito, movimentos de resisténcia e (re)significagio cul-
tural na busca de reconhecimento étnico, de defesa dos territdrios tradi-
cionalmente ocupados e da educacgdo.

Excelente exemplo é dos que atualmente se identificam como
Patax6-Hahahai, inovada identidade que recobre a fusdo de gru-
pos etnicamente distintos nas origens (Pataxé-Hahahai, Baen4,
Sapuya-Kiriri, Gueren, Kamaka, Mongoyé e Tupinikin), mas his-
toricamente reunidos no territério dos primeiros.>°¢

Na cartilha A luta do povo Pataxd Hahdhde: notas sobre a histdria e a
situacdo da Reserva Paraguassu Caramuru, a Anai-BA (1985) apresenta,
de forma cronoldgica, a histdéria do povo Pataxé Hahahae, entre 1651 e
1985. Uma histéria de violéncia e resisténcia desde a sua “pacifica¢ao”
pelo SPI em 1911, que se agrava desde a década de 1930 com a expansio
cacaueira no sul da Bahia. A partir de 1980, os conflitos entre os Pataxd
Hahah3ae e regionais-latifundidrios do cacau passaram a ser assunto da
imprensa baiana e do proprio Congresso Nacional.’®” “Sob o patrocinio
de fazendeiros [...], deputados federais [...] visitam os Pataxé Hahahde,
levando consigo uma caravana de 30 veiculos, com fazendeiros e capangas
armados. Os indios repelem a ‘visita’ [...]”.508

Os Patax6 Hahahde, como muitos povos indigenas, recalcados cole-
tivamente pelos sistemas politico e econdmico vigentes, tiveram muitos
de seus membros exterminados ou dispersos pelas frentes de expanséo,
isolados geograficamente e refugiados em dreas de dificil acesso.

Vivendo, como os Pataxé Hahahae, no contexto histérico da regido
sul da Bahia, em dezembro de 1996, professores(as)*®® Pataxd de Barra

FORMACAO DE PROFESSORES(AS) INDIGENAS NA BAHIA | 243



Velha narraram em versos o acontecimento considerado mais importante:
a terra reconquistada em 1978.

1978 - Demarcacgdo da nossa terra Pataxé Barra-Velha.
Atenc¢do meus amigos

Venham todos escutar

O caso de nossa terra

Eu agora vou contar

Essa histdria é bem antiga

Todos devem se lembrar

Pois eu falo dessa luta

Que o Patax6 passou e venceu.

Nessa antiga localidade Pataxd, um episédio deixou marcas profun-
das no plano individual e coletivo na sociedade Pataxd, quando em 1951
tem seu territdrio invadido por tropas policiais, que cometem atrocidades
incendiando as casas e promovendo espancamentos e prisoes de varias
pessoas Pataxd. Obrigados a afastar-se do seu territdrio, os Pataxé espa-
lharam-se por varias localidades no sul do estado.’° Da aldeia de Barra
Velha, também chamada de aldeia mie, originam-se os Pataxé que,
na atualidade, encontram-se em pequenos territérios espalhados em
quatro municipios no sul do estado.

No curso de formacdo, entre os(as) professores(as) Pataxd, é muito
comum associarem a identidade étnica do grupo a localidade onde vi-
vem, denominando-se: Patax6 de Barra Velha, Pataxé da Boca da Mata,
Patax6 da Imbiriba, Patax6 de Aguas Belas, Pataxd de Trevo do Parque,
Meio da Mata, Patax6 da Aldeia Velha, Patax6é de Mata Medonha, Patax6
de Coroa Vermelha. Atualmente, na mesma regido, estio em fase de
reconhecimento pela Funai mais quatro areas de terra para os Pataxo,
nas localidades Corumbalzinho, Guaxuma, Barra do Cai e Aldeia Nova
do Monte.

Carvalho,! em sua dissertacdo de mestrado entre os Pataxd, faz uma
densa descricdo da dominacgao exercida sobre esse povo e sua inserc¢io
no quadro econdmico nacional. Essa inser¢do, gerada pela dindmica ex-
pansionista em terras tradicionalmente ocupadas pelos povos indigenas,
ocasionou uma participacio desigual “acentuadamente matrcada pela
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diferenciacdo étnica”.5? Considerando os indicadores socioecondmicos
apoiados no quadro geogréfico, essa autora analisa 0 ambiente, descre-
vendo de forma densa os aspectos climaticos, ecoldgicos e socioculturais
vivenciados pelos Pataxé ao longo da histéria. Uma histéria de enfren-
tamento com as frentes de expansio? da sociedade nacional diante da
potencialidade econdmica da regido e todas as consequéncias socioam-
bientais destas frentes que se iniciam na segunda metade do século XX.
Segundo esta autora, até metade do século XX, a Mata Atlantica, que se
estendia, ainda intacta, até Minas Gerais, cercava a area ocupada pelos
Pataxd. A partir de entdo, como resultado das frentes de expansio motiva-
das pela exploracido da madeira, com a instalacio de grandes pastagens,
plantacdo de cacau e, mais recentemente, de eucalipto que alimenta
a fabricacdo de papel da Bahia Sul Celulose, pouco restou da floresta.
Empurrados para uma drea territorial de baixo potencial agricola, restou
ao povo Pataxd, nos limites do Parque Nacional de Monte Pascoal,’*
reduzido espaco territorial entre os rios Caraibas e Corumbau, entre os
municipios de Porto Seguro e Itamaraju.

Como salientam Carvalho®® e Francisco Guimardes,’'® o Parque
Nacional de Monte Pascoal foi sobreposto as terras que por direitos
histéricos sdo terras do povo Pataxdé. Em agosto de 1999, os Pataxoé reo-
cuparam o territério de Monte Pascoal e o ato de retomada do parque,
no periodo em que o governo brasileiro preparava as comemoracgdes
dos 500 anos de Brasil, teve significativa repercussio, forcando o go-
verno brasileiro a criar uma comisso para sua regularizagcdo como terra
indigena.

Desde entdo, os Pataxdé vém sofrendo varias pressdes dos 6rgdos
federais, sobretudo do Ministério do Meio Ambiente, para desistirem de
tal propdsito. Todavia ndo desistem, e uma comissao interinstitucional
vem participando das discussdes que visam reconhecer o Parque como
parte do territério indigena, fazendo parte de uma drea continua até a
aldeia de Barra Velha. O nucleo central da aldeia de Barra Velha fica a
aproximadamente 800 metros da praia e a 500 metros deste nticleo, na parte
alta do terreno. Em um ponto estratégico estd a sede da Funai, o posto
de satde e a escola onde foram realizadas a primeira e terceira etapa
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presencial do curso de formacdo. Desta maneira, (re)conhecendo a histdria,
(re)significando e construindo novos espagos de aprendizagem, os povos
indigenas na Bahia, em movimentos especificos e comuns, vivem uma
nova realidade como sujeitos autores de uma outra histdria. Falando da
histéria do Programa de Formacao para o Magistério Indigena na Bahia,
professores(as) indigenas-cursistas salientaram:

O processo continua e sempre deve ser lembrado, para muito mais fazer
histdria de professores que buscam uma educagdo especifica e diferenciada
para melhor atender as demandas do nosso povo.s”

Com observa esse professor Pataxd, é interessante buscarmos investir
na transformacdo da educac¢do escolar em um constante processo de
interacao com a sociedade, porém, sem a ilusdo de que a educacio resol-
verda todos os problemas sociais.

Vem sendo de suma importa@ncia, pois despertou em nés o interesse em voltar
ao passado e rever toda a trajetoria pela qual o nosso povo trilhou para
conseguir valer os seus direitos, momentos marcantes, atos de bravura, foram
para nds registrados. A comunidade tem nos assessorado bastante, repassando,
narrando todos os fatos ocorridos. Entendemos que com as pesquisas frequentes,
os trabalhos produzidos em classe, retornando para aldeia estaremos contri-
buindo para a continuidade desta resistente raca indigena.

Durante o processo do curso descobrimos que para chegarmos ao grande objetivo,
que é ter uma educagdo diferenciada, tivemos que nos transformar em professo-
res pesquisadores. Descobrimos a importdncia que se tem em registrar a escrita
dessas histdrias, ndo deixando s6 na oralidade.

A troca de experiéncia vem sendo boa, pois cada ideia que surge dos pro-
fessores (formadores ou cursistas), procuramos por em prdtica de maneira
participativa.s’®

Como discutimos no capitulo trés, os intercAmbios de experiéncias
proporcionados pelo curso de formagdo constituem-se como espagos
de aprendizagem e de (re)elaborac¢fo de a¢des educacionais, nas quais,
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a interacdo eu-outro soma-se as interacdes escola-comunidade, local-
-global, configurando as (alter)agles nas (re)construg¢des dos curriculos
de formacao para o magistério indigena e das escolas especificas.

Quando comegamos o nosso trabalho pela primeira vez, vimos que todos
que estavam ali naquele momento estavam com um s6 objetivo [...] E como
aprender a preparar as nossas criangas para o mundo dentro e fora da aldeia,
Jazendo com que elas ndo deixem de ser o que é.5°

Em espacos fora do programa de formacao, os(as) cursistas tém se
manifestado sobre o processo de formacdo de que vém participando.
Assim, em 25 de agosto de 1999, em entrevista ao jornal A Tarde, a pro-
fessora-cursista Anari respondeu a questdo “Como tem sido o processo
de aprendizado como professor em formagio?”.

Tenho aprendido ndo sé como ensinar, mas a questdo da unido
dos nossos povos: dos Kitiris, dos Tuxas, dos Kaimbés, dos Pataxos...
tem nos levado a pensar e repensar os valores da nossa cultura.
Estamos construindo uma educagéo diferenciada, com curriculo
nosso e ndo como era feito pela Secretaria [da Educacgéo].5?°

Também trabalho com as histérias contadas da vida da gente
mesmo, da nossa luta, através dos desenhos e contos de roda.s

As reflexOes/agOes desenvolvidas pelos(as) professores(as)-cursistas
expressam de forma enfatica que os principios éticos, estéticos, de respeito
e de solidariedade devem mover as relages entre os(as) proprios(as)
professores(as) e entre eles(as), estudantes e a comunidade. “O professor
tem que compreender o aluno e avaliar sensivelmente. E sempre ouvir o
que o aluno quer falar. Utilizando coisas da sua propria vivéncia”.5?

Desta maneira, escola indigena nao se separa da realidade histori-
camente vivida por cada sociedade, inclusive considerando-a como
base na construc¢ao de seus curriculos, nos quais os valores, conteidos
e metodologias tém como referencial especifico a cosmovisiao de cada
povo, suas ideias de ser humano e natureza, de religido e o direito a uma
educacdo diferenciada e intercultural considerando o desenvolvimento
intelectual, fisico, emocional e cultural de seus participantes.
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Carta da autora

Salvador, 31 de margo de 2001.

Caros(as) professores(as) dos povos Kiriri, Tux4, Pataxé Hahah3e, Pataxo,
Tupinamb4, Pankararé, Kaimbé, Kantaruré, Pankaru, Xucuru-Kariri:

J4 se passaram quatro anos desde quando, em 1997, comecamos nossa
pesquisa-a¢ao-formativa. O tempo urge, e tenho que finalizar este trabalho.
Na soliddo deste momento, fiquei por algum tempo me perguntando:
como faria sua “conclusao”?

Instigada pela imposi¢@o do siléncio e inspirada pela leitura do es-
tudo da professora Mary Arapiraca,’® resolvi fazé-la através desta carta,
uma vez que sinto falta de vocés e das aprendizagens durante nossa
pesquisa-acdo-formativa. Em seus estudos sobre A chave do tamanho,
Mary termina seu estudo com uma carta ao autor desse livro — Monteiro
Lobato:

A liberdade de pensar se conquista com a liberdade de falar.
Ninguém tem o direito de condenar o outro ao siléncio.
Argumentar se aprende. Defender pontos de vista se aprende.
Flexibilizar o pensamento se aprende.’

Observaram como essa autora diz tanto das nossas reflexdes, acgoes,
dificuldades e das aprendizagens na nossa experiéncia formativa no
curso e com os estudantes na escola? Lembro-me dos caminhos, as vezes
entrelacados e as vezes distanciados, da minha pesquisa e do curso de
formagdo como um processo de coautoria entre formadores(as) e cur-
sistas. Previamos concluir juntos, em quatro anos, o0 meu processo de
formac3o e o de vocés. Pela falta de alocagdo de recursos publicos para
continuidade do Curso de Magistério Indigena na Bahia, agora é que se
chegou a metade. Nesses meses de siléncio imposto, € nos outros que
intercalaram as etapas presenciais realizadas quase sempre fora do
programado, vocés e nds, formadores(as), ndo sabemos quando serd o
seu término.
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Fico, entdo, me perguntando, e gostaria de refletir com vocés, o que
isso significa em pleno século XXI, quando vocés ja conquistaram o di-
reito a uma educacio especifica e diferenciada; quando o MEC convoca
professores(as) indigenas, indigenistas, pesquisadores e técnicos de
secretarias dos diversos estados brasileiros para elabora¢cdo do RCNEI
e das “Diretrizes para implementacao de programas de formacao de pro-
fessores(as) indigenas nos sistemas estaduais de ensino”;5® quando o
Plano Decenal de Educacio publicado no Didrio Oficial da Unido de
10 de janeiro de 2001 inclui um item sobre educac¢éo escolar indigena,
seus objetivos e metas; e quando, enfim, uma das prioridades do gover-
no brasileiro na drea de educacgdo é a formacao de corpo docente.

Esses também foram pontos de algumas das reflexdes que apresento
nesta producio. Tudo isso me faz lembrar nossos debates em torno da
histéria de seus povos e da histdria da educagio escolar entre os indios,
antes e depois de 1980. Se, por um lado, sao histérias marcadas pelos
processos de dominagio, homogeneizagao, discriminagfo social e étnico-
-cultural, por outro sdo também marcadas pela resisténcia e (re)signifi-
cacdo do ser indio, lutando por direitos coletivos especificos, entre esses
o direito a educacgéo diferenciada, especifica, inter e pluricultural.

Nesse tempo, assumimos a critica a escola isolada dos demais es-
pagos de aprendizagem, que silencia os acontecimentos vividos pelos
sujeitos que dela participam, assim como os conteudos e as formas de
aprender das distintas sociedades. Da critica ao siléncio e no didlogo
com outros pesquisadores, vocés vém desenvolvendo pesquisas e a¢des
pedagoégicas, buscando a transformacao da escola, tradicional espaco de
homogeneizagdo, em espacgo de diversidade e afirmacéo de especifici-
dades, (re)conhecendo a resisténcia histdrica e as lutas dos movimentos
indigenas por terra e afirmacéo étnica.

E interessante constatar que o Curso de Formacio para o Magistério
Indigena na Bahia constitui-se em um dos espacos pedagégicos e po-
liticos para a construcdo da educacio diferenciada. Observei, na nossa
pesquisa, que as significa¢des de educacio, curriculo, pedagogia e histdria,
por vocés construidas durante as relagdes dialdgicas, tornaram-se re-
ferenciais imprescindiveis, instituintes das a¢®es curriculares e dos
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projetos politico-pedagdgicos das escolas — de suas autorias —, como
também das préprias (re)construgdes curriculares no curso de formacao.
Ao mesmo tempo, vocés, professores(as)-pesquisadores(as) e demais
participantes dos movimentos indigenas na Bahia construiram essas
significa¢cdes como um dos argumentos politicos junto aos 6rgdos gover-
namentais para o desenvolvimento de uma politica publica especifica.

Assim, vocés demonstram que a escola indigena nio se separa da
realidade vivida em cada sociedade, inclusive considerando-a como
base na constru¢ao de seus curriculos, nos quais os valores, conteudos
e metodologias tém como referencial os didlogos intra e interculturais,
a cosmovisao de cada povo, suas ideias de ser humano e natureza,
de religido e o direito a uma educacio diferenciada, considerando o
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional e cultural, bem como sua
relagdo com a sociedade global.

Pudemos compreender melhor que nas escolas indigenas diferen-
ciadas as a¢Oes educativas s30 processos em construgdo, nos quais se
entrelacam as questdes locais e globais, situadas no 4mbito das dis-
cussOes de identidades e diferencas. A (re)construcdo da escola como
espago especifico e pluricultural requer a perspectiva de concebé-la
como espaco de ruptura, no qual os sujeitos, autores de seu projeto, movem-se
na interlocucdo entre o interpretar, o (re)significar e o propor.

Nesse processo, as formas de ser e estar no mundo, a multirreferen-
cialidade dos conhecimentos historicamente mantidos e (re)significa-
dos nas diversas sociedades e aqueles acumulados no interior da cultura
escolar, apoiados em principios democraticos, dialogam sem a redugio
de uns aos outros, mesmo diante da pluralidade de objetivos e de lin-
guagens muitas vezes conflitantes. Portanto, é uma relacdo dialdgica
resultante da intera¢do de multiplos valores, visdes de mundo e com-
ponentes politicos, éticos, afetivos e cognitivos, na qual as rela¢des de
conhecimento e poder estio presentes.

Como autores(as) da escola indigena e do processo formativo de
que participam, rompendo o siléncio imposto, vocés continuam defen-
dendo, reivindicando seus direitos aos 6rgios publicos responsaveis
pela politica educacional e, a0 mesmo tempo, construindo alternativas
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de continuidade. Assim, entre 1999 e 2000 formaram a Associacdo dos
Professores Indigenas do Norte e Oeste (Apinoba) e a Comissdo de
Professores Indigenas do Sul e Extremo Sul. Nesse processo politico e
pedagoégico, em rede colaborativa, com os movimentos indigenas e for-
madores(as) criaram o Férum de Educacio Indigena.

Sabemos que, embora timidos, esses processos organizativos ja ti-
veram reflexo sobre algumas situagdes, por exemplo, na forma como fomos
recebidos por autoridades nao indias - reitor da UFBA, reitora da Uneb,
Procuradora da Republica — e nas ag¢des e projetos desenvolvidos,
a exemplo da reunifio ampliada de consolidacdo do Férum, no Centro
Cultural d0Oe Coroa Vermelha. Esses resultados ndo estdo descolados
do processo vivenciado por nés e também por movimentos por educagio
e (re)conhecimento da diversidade cultural no Brasil e em outros paises.

Na busca pela compreensido de todo esse processo, que passa pelo
contato e pela pesquisa em inumeras fontes, ressalto que nos didlogos
com vocés, como também com os professores(as) indigenas de Minas
Gerais e Mato Grosso, encontram-se muitos dos referenciais para a cons-
trucdo da teoria e pratica educativa diferenciada. Tal conclusao aponta
para a necessidade de uma pesquisa de cardter etnografico sobre como
esses referenciais vém sendo constituintes do saber-fazer pedagogico
em suas salas de aula, o que nio foi possivel no decorrer da nossa pesquisa-
-acao-formativa. O caminho € longo e sempre haverd novas sementes a
serem cultivadas.

Nos espacgos de debate no processo da pesquisa com os diversos
outros, aprendemos a flexibilizar o pensamento e a acdo em uma cons-
trugdo relativizadora e multirreferenciada do conhecimento. Lembram
das reflexdes sobre educacio, multirreferencialidade e curriculo, com
Roberto Sidney, comigo, Lucia Helena Leite e Teresinha Frées? Para
compreender a educacgio e o curriculo a partir da etnometodologia e
multirreferencialidade, na pesquisa-a¢do-formativa em uma perspectiva
etnogréfica aprendemos a considerar nossas vivéncias e experiéncias,
nossos fazeres cotidianos, os diferentes olhares e as diferentes leituras
possiveis dos fendmenos, como também a utilizar distintas linguagens
para expressar os diversos sentidos, significados, sentimentos, desejos
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e reivindicacdes que emergem de todo este percurso. Relembro o que
vocés escreveram:

Segundo a Constituic¢do brasileira, devem ser respeitadas e
garantidas todas as diferencas culturais. Mas isso ndo estd acon-
tecendo, ja que sdo inimeras as discriminagles contra os povos
indigenas. E nds, através dessa educacgdo especifica, estamos
fazendo com que nosso povo valorize seu ser diferente e saiba
como se defender das barreiras impostas pelo contato com outras
comunidades. S6 a partir desse processo é que seremos cidaddos
numa sociedade que registra em sua histéria e em seu cotidiano
agressOes, castragdes, massacres e assassinatos de indios.5?

Essa reflexdo de vocés mostra os limites e possibilidades da edu-
cacgdo escolar indigena no ambito das politicas e agdes, da rede de ar-
ticulacao e reivindicagdes, proposicdes e acdes que vocés tém tentado
construir. Mostra também que a formacéo de professores(as) indigenas
insere-se no interior das lutas mais amplas das sociedades indigenas
por terra, saide, educacio... O que vem acontecendo com vocés aqui na
Bahia € muito semelhante ao que vem acontecendo com os educadores e
educadoras Xakriab4, Krenak, Maxacali e Pataxé de Carmésia, em Minas
Gerais; com os Xavante e os Bakairi, no Mato Grosso, € com povos de
outras regides do Brasil.

Um leque de instrumentos legais vem respaldando as experiéncias
em desenvolvimento nas escolas e a formacgdo de professoras e pro-
fessores indigenas. A Resolucdo CEB n° 3/199957 e o Plano Decenal de
Educacgdo chegam, de forma detalhada, & defini¢do do que é uma escola
indigena, estabelecendo responsabilidades e prazos para sua implemen-
tacdo. Trata de um discurso institucional que declara responsabilidade
governamental sobre a educagio escolar indigena e tem o RCNEI como
referencial para a autonomia curricular indigena, tanto na sua formagao
quanto no interior das escolas indigenas.

Pensando nas formulacdes e implementacio das politicas publicas,
embora os diversos instrumentos legais tenham avangado no sentido de
atender as reivindica¢des dos movimentos indigenas, eu poderia afir-
mar que os contextos regionais e locais nos quais as experiéncias em
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educacdo escolar diferenciada vém se desenvolvendo sio extremamente
desfavoraveis. Tais condi¢Ges, muitas vezes, sdo dissimuladas, particu-
larmente diante da dominagio sociocultural e politica ainda existente.

Aqui no Nordeste, essa situag¢ao se agrava diante da histéria da re-
lacdo dos povos indigenas com grupos politicamente dominantes nas
esferas locais. Adotando uma perspectiva homogeneizante, esses gru-
pos desconsideram as especificidades do ser indio. Os povos indigenas,
excluidos social e etnicamente, também por nao apresentarem as ca-
racteristicas idealizadas do ser indio, enfrentam diversas dificuldades,
associadas aquelas das politicas educacionais, construidas de cima
para baixo.

No plano nacional, entre as a¢cdes implementadas com base nas di-
retrizes para a educacdo escolar indigena, observa-se um destaque para
a formacao especifica de docentes. Tais a¢des vém sendo dificultadas,
sobretudo pela falta de recursos especificos, quer seja no ambito federal
ou estadual. A formagé&o do professor passa também pelas condi¢bes de
trabalho e pela condicfo salarial, expressando-se ainda pela vontade de
saber dos(as) professores(as).

Nas lutas por igualdade social e reconhecimento étnico-cultural, que
repercutem nos movimentos reivindicativos e nas a¢des educacionais,
observa-se o entrelacamento dos sujeitos individuais e coletivos que,
na sua diversidade e interagdes, vao (re)criando, segundo os interes-
ses especificos, na relagdo com a sociedade global, a prépria educacgio
escolar. Dessa forma, apesar de toda a precariedade e falta de vonta-
de politica de governos, a diversidade esta presente, como principio,
nos processos educativos das propostas recentemente implementadas,
embora, muitas vezes, navegando entre 0s avangos e retrocessos politi-
cos de cada estado.

A autonomia no desenvolvimento desses processos, em menor
e maior grau, ainda é uma reivindicacido a ser atendida pelas politicas
publicas. Sabemos muito bem que construir a educa¢do considerando
as diferencas pressupde a instalacdo e a manutencao de didlogos inter-
culturais, didlogos esses baseados em principios democréticos, éticos,
estéticos e ndo excludentes. Assim, a construcio de escolas diferenciadas
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constitui um ato sociocultural e politico, ato em que o discurso da dife-
renca se institui na busca de novos conhecimentos.

N3ao se trata de um processo de exaltacdo ao especifico ou ao loca-
lismo, mas sim do reconhecimento e valorizagdo de saberes especificos.
Sob essa perspectiva, a consideracdo das diferencas constitui o argu-
mento para aprofundar a luta politico-pedagdgica contra a discrimina-
¢do e por igualdade social, liberdade, autonomia e solidariedade entre
sujeitos e sociedades diversas.
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pelo maior e mais influente grileiro junto aos politicos locais: Artur Miranda. Este fazendeiro
ndo sé ocupava a drea mais fértil do nicleo da Lagoa, como também explorava a mao de obra
indigena. A retomada da Fazenda Picos foi resultado de uma das maiores mobiliza¢des dos
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Jesus, Adenilza-Kiriri e Giselma F. de Brito-Xucuru-Kariri.

394 Resultado das discussdes desenvolvidas em equipe, apresentado por Anténia C. do Amaral-
Tuxd, Bahia, dezembro de 1997. Informag@o verbal.

395 Cristino Kiriri apud CORTES, op. cit., nota 34, p. 107.

396 BRANDAO, op. cit., nota 180, p. 16.

397 Curso ministrado por Edir Pina de Barros e com a participacdo de Darlene Y. Taukane. Conforme
ja salientamos, Edir e Darlene trabalharam com a sociedade Bakairi nas suas pds-graduacdes.
A primeira, com a tese de doutorado Os filhos do sol: histéria e cosmologia na organizagao social
de um povo Karib: os Bakairi. A segunda, com a dissertagdo de mestrado Educagdo escolar entre
os Kurd-Bakairi.

398 BARROS, E. P. de. Projeto Tucum, polo 1V relatério técnico da | etapa intensiva. Cuiabd: [s. n.],
1996.
399 Id. Projeto Tucum, polo IV: relatério técnico da Il etapa intensiva. Cuiabd: [s. n.], 1997a.

400CASTRO, E. V. de. Sociedades indigenas e natureza na Amazénia. In: SILVA, A. L. da; GRUPIONI,
L. D. B. (org.). A temdtica indigena na escola: novos subsidios para professores de 1° e 2° graus.
Brasilia, DF: MEC: Unesco, 1995. p. 117
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401 O relatério da Conferéncia de Tblisi, em 1977, e a “Carta de Educa¢do Ambiental de Belgrado”,
elaborada no ano de 1984, foram marcos significativos nas discussdes em diversos encontros
que culminaram na Conferéncia das Nag¢des Unidas para o Meio Ambiente e Desenvolvimento
—reunido de governos — e no Férum Global e Internacional de ONGs, ambos os eventos reali-
zados durante a Eco-92.

402 Relatério final da Conferéncia de Educagao Ambiental, 1992, p. 8. O evento foi coordenado pelo
Conselho Internacional de Educag3o de Adultos (Icae), Rede Mulher-Sao Paulo, Conselho de
Educagdo de Adultos para a América Latina (Ceaal) e o Servico Universitdrio Mundial (SUM) —
Férum Global de ONGs (Rio de Janeiro, 1 a 14 de junho de 1992).

403 Esse trabalho foi apresentado, parcialmente, pela professora Maria do Socorro C. S. Aratjo-
-Tuxd, em outubro de 1999, durante o Semindrio de Educagao Escolar Indigena, na Faculdade
de Educacdo da UFBA.

404 Essa professora hoje atua junto ao povo Tuxd de Nova Rodelas, de onde ¢ originria.

405 Esse professor, que ndo chegou a concluir o curso de formacao, faleceu pouco tempo depois
desse depoimento.

406 Depoimento de Edson |. Taukane-Bakairi durante pesquisa de campo, Mato Grosso, julho de
1997

407 Tene Kaxinawd apud MONTE, op. cit., nota 222, p. 117.

408 Discussdo em equipe, apresentada por Ménica de |. Souza-Kiriri, durante pesquisa de campo,
Bahia, dezembro de 1997.

409 Depoimento de Marcelina G. de Oliveira-Xacriaba durante pesquisa de campo, Minas Gerais,
janeiro de 1998.

410 Depoimento de Genivaldo G. Poiure-Bakairi durante pesquisa de campo, Mato Grosso, junho
de 1997.

411 Valmores C. da Silva apud MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educagdo. Programa de
Formagdo de Professores Krenak, Pataxd, Maxacali e Xacriabd para o Magistério/MG: Projeto
UHITUP, 1996-1998. Belo Horizonte: UFMG: Funai, 1996. Digitado.

412 Essa fala de Valmores Pataxd se insere, como epigrafe, na descri¢do sobre a dimensao politico-
-pedagédgica do Projeto de Formagdo de Professores Indigenas de Minas Gerais.

413 JORNAL FLECHA E MARACA, op. cit., nota 178.

414 Edilson |. de Souza-Patax6 Hahahae apud BRASIL. Secretaria de Ensino Fundamental, op. cit.,
nota 22, p. 64.

415 Depoimento de Elizabete C. de Oliveira-Xacriabd durante pesquisa de campo, Minas Gerais,
janeiro de 1998.

416 DUQUIE, op. cit., nota 146, p. 9.

417 A referida abordagem se deu durante trabalho desenvolvido por nés e a professora Lucia
Helena Leite, do Programa de Formagdo de Minas Gerais, durante a segunda etapa de aulas
presenciais do curso de formagdo no territério Tuxd, Rodelas-BA, maio de 1998.

418 Depoimento de Rosinete P. Lima-Fulni-6 durante a segunda etapa de aulas presenciais do
curso de formac@o no territério Tuxd, Nova Rodelas-BA, maio de 1998.

419 LEITE, L. H. A. Fundamentos pedagégicos da organizagdo escolar. Belo Horizonte: [s.n.], 1998.
p. 6. Mimeografado.

420 Depoimento de Maria Aparecida P. dos Santos-Xacriabd durante pesquisa de campo, Minas
Gerais, janeiro de 1998.
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421 Citagdo colhida durante o semindrio Educagdo e Etnologia Indigena e Afrobrasileira, uma rea-
lizagdo da Anai-BA em parceria com Demec e Faced, érgdos da UFBA, e DEE-IAT, em Salvador,
19 e 20 de agosto de 1996.

422 Depoimento de América J. da C. Batista durante pesquisa de campo em Nova Rodelas-BA,
maio de 1998.

423 GARCIA CARRASCO, J. Bases antropolégicas para una educacién intercultural. In: ETXEBERRIA,
F. (org.). Educacién intercultural. Bizkaia: Universidad del Pais Vasco, 1994.

424 MACEDO, R. S. Por uma epistemologia multirreferencial e complexa nos meios educacionais.
In: BARBOSA, . G. (org.). Reflexdes em torno da abordagem multirreferencial. Sao Carlos:
EDUFSCAR, 1998. p. 63.

425 APPLE, op. cit., nota 127, p. 29.

Capitulo V - Formacdo de professores(as) indigenas na Bahia:
elodevdrias historias

426 Depoimento oral de Jerry Adriany S. de |. Matalawé-Pataxé colhido em pesquisa de campo em
Coroa Vermelha-BA, 1998.

427 AGOSTINHO, P. Apresentagdo. Revista Cultura, Salvador, n. 1,1988. p. 8.

428 Semindrio realizado na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal da Bahia (Faced/
UFBA), 1996.

429 Encontro realizado na cidade de Manaus, em outubro de 1988.
430 SILVA; AZEVEDO, op. cit., nota 196, p. 149.

431 Informacdo verbal proferida durante atividades de formagdo em Minas Gerais em janeiro de
1998, ocasido em que se encontrava presente também a autora.

432 Enquanto na Bahia a “pedagogia indigena” é uma das teméticas da drea de estudo “Educagao
escolar diferenciada”, em Minas Gerais aparece como érea de estudo/a¢do, e no Mato Grosso
é uma disciplina da drea de “Estudos profissionais especificos”.

433 A ndo inclusdo de matematica na drea de lingua(gens) foi uma opgao dos(as) professores(as)
cursistas em didlogo com professores(as) formadores(as).

434 PROJETO BAHIA, op. cit., nota 23.

435 PROJETO politico-pedagégico/Escola Pankararé. Paulo Afonso: [s. n.], 2000. p. 3. Versdo pre-
liminar construida na IV etapa do Curso de Formagdo para o Magistério Indigena na Bahia.
Digitado.

436 Ibid., p. 2.

437 Ibid.

438 PROJETO politico-pedagégico/Escola Tuxd. Rodelas: [s. n.], 2000. p. 2. Versdo preliminar cons-
trufda na IV etapa do Curso de Formagao para o Magistério Indigena na Bahia. Digitado.

439 PROJETO politico-pedagégico/Escola Kiriri. Banzaé: [s. n.], 2000. Vers3o preliminar construida
na |V etapa do Curso de Formagdo para o Magistério Indigena na Bahia. Documento digitado.

440 PROJETO politico-pedagdgico/Escola Kaimbé. Euclides da Cunha: [s. n.], 2000. p. 3. Versdo
preliminar construida na IV etapa do Curso de Formagao para o Magistério Indigena na Bahia.
Digitado.

441 PROJETO BAHIA, op. cit., nota 23.
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442 RESENDE, M. S. El saber indigena, el saber geogrdfico y la ensefianza de la geografia. 1992. Tese
(Doutorado em Geografia) — Universidad de Barcelona, Barcelona, 1992.

443 MATO GROSSO. Secretaria de Estado de Educacdo, op. cit., nota 242.
444 PROJETO BAHIA, op. cit., nota 23.

445 Na Bahia, por falta de alocagdo de recursos governamentais especificos para o projeto, essa
programacdo n3o foi cumprida, gerando sérias dificuldades no desenvolvimento das a¢des
pedagdgicas.

446 Esta atividade, discutida e planejada com os(as) professores(as) indigenas em outubro de
1998, foi desenvolvida em marco de 1999, apenas com os representantes dos povos Kiriri,
Kaimbé, Pankararé, Tux4, Kantaruré e Xucuru-Kariri.

447 Depoimento de Anténia C. do Amaral-Tuxd durante formacao, Bahia, dezembro de 1997.

448 Depoimento de Lucia Helena Leite, janeiro de 1998.

449 Depoimento de Jerry Adriany S. de |. Matalawé-Pataxé durante formacao, Bahia, julho de 1998.
450 Depoimento de Gilson, estudante, a professores(as) Pataxé durante formagao, Bahia, 1998.

451 Depoimento de Maria do C. Jesus Santos, mae, a profa. América-Kiriri, durante formagio,
Bahia, 1998.

452 Depoimento de Anténia C. do Amaral, Alexsandra N. Ramos, Lindimar Z. C. Ramos, Valdineide
R. dos Santos, Euania G. da S. Justino, Genésia M. L. da Silva, Genisse C. dos Santos eRejane
N. G. Santos-Tuxd, Maria Luiza de S. Santos-Pankararu, Josilene F. de Macedo-Kaimbé, Nilson
F. da Conceigdo e Antdnio Carlos C. Pinheiro-Pataxd, durante formacao, julho de 1998.

453 PROJETO BAHIA. Curso de formagdo para o magistério indigena na Bahia: |l etapa. Salvador:
UFBA: Funai, 1998. Coord. de Clelia Neri Cértes. Digitado.

454 Falade Mariado Socorro C. S. Aratijo-Tuxd na VI Jornada Pedagégica “Reflexdes Contemporéneas
sobre a Formacgdo do Educador e da Educadora”, organizada pelo Sindicato dos Professores
(Sinpro).

455 NOVOA, A. Os professores e as histérias da sua vida. In: NOVOA, A. (org.). Vida de professores.
2. ed. Porto: Porto, 1998a.

456 1bid., p. 16.

457 Depoimento de Marlinda de |. Andrade-Kiriri durante formagao, Bahia, outubro de 1998.

458 Depoimento de Adenilza dos S. Macedo-Kiriri durante formacao, Bahia, outubro de 1998.

459 NASSER, M. C. Sociedade Tuxd. 1975. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1975. p. 41.

460 Corrinha ¢ o apelido (cognome) da professora Maria do Socorro, que, ja casada, também saiu
da aldeia Tuxd e passou a atuar entre os Kiriri.

461 Depoimento de Rosineide V. Cruz-Tuxd durante formagao, Bahia, outubro de 1998.
462 Depoimento de Genisse C. dos Santos-Tuxa durante formacdo, Bahia, outubro de 1998.
463 Depoimento de Aldenora V. Almeida-Tuxa durante formacdo, Bahia, outubro de 1998.

464 GIMENO SACRISTAN, . Escolarizagdo e cultura. In: SILVA, L. H.; AZEVEDO, J. C. de; SANTOS,
E. S. dos (org.). Novos mapas culturais, novas perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina,
1996b. p. 37.

465 NOVOA, op. cit., nota 456, p. 26.
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466 Depoimento de Marcos A. Barbosa-Kantaruré durante formagdo em Paranatinga, MT, outubro
de 1998. Conforme ja salientamos, em marco de 1999, Marcos faleceu em um acidente de
carro.

467 Depoimento oral durante a |l etapa complementar do Curso de formagdo para o magistério indi-
gena na Bahia, 1998.

468 Durante etapa complementar no Instituto Anisio Teixeira (IAT), julho de 1999.

469 No cotidiano das atividades do curso, pudemos observar este envolvimento, e um caso nos
chamou especial atencdo: até a segunda etapa, um cursista estava quase sempre disperso,
e quando participava parecia inseguro nas suas colocagdes; no desenvolvimento do curso,
passou n3o somente a se interessar e a participar cada vez mais das referidas atividades, como
vem se especializando no estudo de legislac3o. Este professor, na tltima vez que nos encontrou,
comunicou o seu desejo de fazer vestibular para o curso de Direito; posteriormente, foi um
dos(as) trés da Bahia aprovados no primeiro vestibular do curso de Licenciatura Plena, des-
tinado & formagdo de 200 professores indigenas na Universidade do Estado de Mato Grosso
(Unemat), com inicio em julho de 2001 e término em 2005.

470 Depoimento de Genisse C. dos Santos-Tuxd, Josilene F. Macédo-Kaimbé e Maria Luiza de S.
Santos-Pankararu, durante formagdo em Rodelas-BA, maio de 1998.

471 CARVALHO, M. R G. de. Os Pataxd de Barra Velha: seu subsistema econémico. 1977. Dissertacdo
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal da Bahia, Salvador, 1977.

472 NASSER, op cit., nota 460.

473 SOUZA, ). B. Fazendo a diferenga: um estudo da etnicidade entre os Kaimbé de Massacara. 1996.
Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1996.

474 BANDEIRA, op. cit., nota 102.

475 BRASILEIRO, S. A organizagdo politica e o processo faccional no povo indigena Kiriri. 1996.
Dissertagdo (Mestrado em Sociologia) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1996. p. 100-103

476 CORTES; ASSIS, op. cit., nota 358, p. 1.
477 ASSIS, E. C. Algumas consideragdes sobre a nogdo de Histdria. Belém: [s. n.], 1996. Digitado.

478 Darlene Taukane-Bakairi ndo apenas participou de palestras especificas neste e em outros
eventos em educagdo escolar indigena na Bahia, como contribuiu significativamente na elabo-
ragdo inicial do Programa de Formagdo para o Magistério Indigena na Bahia.

479 Lézaro de Souza-Kiriri apud CORTES, op. cit., nota 34, p. 8s.

480 Com a assessoria de membros da Anai-BA, do Cecup e do CTl, que atuavam de forma voluntdria,
este trabalho foi mantido pelos préprios indios e recebeu pequeno apoio financeiro do CTI.
Nesse periodo havia uma mobilizagdo significativa dos membros da sociedade Kiriri em torno
da organizacdo e manutencdo da escola e das atividades comunitérias de producio. CORTES,
op. cit., nota 34.

481 Ibid., p. 87.

482 Ibid., p. 111.

483 DEL PRIORE, op. cit., nota 99.
484 1bid., p. 25.

485 Ibid., p. 24-25.
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486 Como ressaltamos no capitulo anterior, essa exposicdo organizada pela Anai-BA pretende levar
para segmentos da sociedade ndo indigena informagdes sobre os povos indigenas na Bahia.
Na aldeia Patax6 de Barra Velha, ela também foi referéncia para o desenvolvimento de uma ati-
vidade pedagdgica com os(as) cursistas, que visava apresentar, com mais detalhe, um pouco
da histéria de cada povo para a sociedade pataxd.

487 OLIVEIRA, op. cit., nota 313, p. VI.

488 MAHER, op. cit., nota 223.

489 Erimita Cunha de Miranda Motta, professora aposentada pelo Programa de Pés-graduagao em
Educagdo da Faced/UFBA, colaboradora no processo de formagdo em servico dos professores
Kiriri desde 1995, recentemente admitida como professora associada dessa universidade para
atuar especificamente no Programa de Formacao para o Magistério Indigena na Bahia.

490 CORTES, C. N.; MOTTA, E. (org.). Histérias Kiriri: (fala dos contadores e escrita no portugués
oficial. Brasilia, DF: Secretaria de Educagdo Fundamental; Salvador: Universidade Federal da
Bahia, 2000.

491 Esta narrativa compds a justificativa de um projeto de pesquisa, a ser desenvolvido pelas pro-
fessoras Tuxd, representantes Tuxd de Rodelas e de Ibotirama, junto a um possivel falante de
sua lingua.

492 Genésio apud MASCARENHAS, M. L. F. Rio de sangue e ribanceira de corpos. 1995. Trabalho
de Conclusdo de Curso (Graduagdo em Ciéncias Sociais) — Faculdade de Ciéncias Humanas,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1995. p. 24.

493 Mariquinha apud MASCARENHAS, 1995, p. 25.

494 O senhor Genésio tinha 80 anos e a senhora Mariquinha cerca de 100 anos no momento dessa
publicacdo.

495 ATAIDE, Y. D. B. de. As origens do povo do Bom Jesus Conselheiro. Revista USP, Sao Paulo,
n. 20, p. 88-99, 1994.

496 Ibid., p. 91 et seq.

497 BANDEIRA, op. cit., nota 102.

498 BRASILEIRO, op. cit., nota 476, p. 100-103.

499 América ). da C. Batista-Kiriri apud CORTES, op. cit., nota 34, p. 88.

500 KIRIRI, op. cit., nota 232, p. 7-9.

501 Relato dos(as) professores(as) Pataxé Hahahae durante o curso de formagdo, em 1996

502 Atividade realizada em parceria com a professora Eleonora Rabéllo, arte-educadora do Centro
de Referéncia Integral para o Adolescente (Cria), que atuou no Programa de Formacdo do
Magistério Indigena.

503 VILANOVA, M. Pensar a subjetividade: estatisticas e fontes orais. In: FERREIRA, M. de M.
(org.). Histdria oral e multidisciplinaridade. Rio de Janeiro: Diadorim, 1994.

504 Nos meios de comunicagdo, a morte de um indio entre os dias 19 e 22 de abril, como as demais
noticias sobre atrocidades e violéncias na sua maioria, ganhou apenas uma conotagao dra-
matica espetacular. A revista Veja de 14 de fevereiro de 1996, em artigo escrito por Euripides
Alcantara, divulga que em 1995, a partir da questdo “A violéncia na TV produz violéncia na vida
real?”, pesquisadores de quatro universidades americanas “passaram 2 500 horas assistindo
a 2 693 programas transmitidos pelas redes de televisao e pelas TVs a cabo nos mais diversos
horarios [...]. Na média, 57% dos programas exibem cenas que podem ser classificadas de
violentas [...]. Diante dessa pesquisa e de entrevistas, ap6s as andlises dos dados, a professora
Barbara Wilson, da Universidade da Califérnia, observa que ‘martelada no video todos os dias
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incentiva agressividade mesmo na auséncia de causas sociais, [...] criangas e adolescentes
imitam fortemente os maus comportamentos que assistem na televisdo”.

505 GALEANO, op. cit., nota 65, p. 11, 13.

506 AGOSTINHO, P. Para a constituicdo de um fundo de documentacdo histérica manuscrita
sobre indios do Brasil: proposta de trabalho. Revista de Antropologia, Sdo Paulo, v. 31/32/33,
p- 481-487,1987/1988/1989. p. 481-482.

507 Neste perfodo, acompanhamos trés reunides da antiga Comissdo do Indio no Congresso
Nacional e ouvimos, mesmo de um deputado de esquerda, que, infelizmente, os indios
tinham que ser transferidos porque n3o saberiam administrar as fazendas de cacau quando
retomadas.

508 ASSOCIA(;AO NACIONAL DE APOIO AO INDIO DA BAHIA. A luta Pataxé Hahahdi: notas
sobre a histéria e a situagdo da reserva Paraguassu Caramuru. Salvador: Anai-BA, 198s.

509 Na oficina “Linhas de histéria” realizada no Instituto Anisio Teixeira.

510 GUIMARAES, F. A. Vui-Uata-in (unido de todos): uma proposta alternativa no ensino da te-
matica indigena na sala de aula. 1996. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educagdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1996.

511 CARVALHO, op. cit., nota 472.

512 |bid.

513 Ao analisar a densidade demogréfica resultante das frentes migratérias, Carvalho salienta que

enquanto em 1960 a taxa de incremento demogréfico estava na ordem de 34,79%, em 1970
chegou a 45,63%, o que demonstra o processo expansionista intenso nessa regido nesse periodo.

514 Este parque, criado por decreto-lei em abril de 1943, teve sua drea delimitada em 22.500 hec-
tares de terra através do Decreto n° 17.912 de 28 de dezembro de 1961. Finalmente, em 29 de
novembro de 1961, o Decreto de doagdo de n.° 242 estabelece as condi¢bes de viabilizagao
de sua implementagdo. CARVALHO, op. cit., nota 472, p. 56.

515 bid.

516 GUIMARAES, op. cit., nota 511.

517 Depoimento de Jerry Adriany S. de ). Matalawé-Pataxé durante formacdo, julho de 1998.

518 Depoimento de Antdnia C. do Amaral, Alexsandra N. Ramos, Lindimar Z. C. Ramos, Valdineide
R. dos Santos, Eudnia G. da S. Justino, Genésia M. L. da Silva, Genisse C. dos Santos, Rejane

N. G. Santos-Tuxd, Maria Luiza de S. Santos-Pankararu, Josilene F. de Macedo, Nilson F. da
Conceigdo e Antdnio Carlos C. Pinheiro, durante formacgao, julho de 1998.

519 Depoimento de Nilton B. Souza e Silvani S. de Souza - Pataxé Hahahae, durante formagcao,
julho de 1999.

520 BOMFIM, A. B. [Anari Pataxd]. Cidadania indigena. A Tarde, Salvador, 25 ago. 1999. Caderno 2.
52

América Jesuina da Cruz Batista-Kiriri apud BRASIL. Secretaria de Ensino Fundamental, op. cit.,
nota 22, p. 77.

522 Claudiane A. Ferreira-Pankararé; Maria Clarisse C. dos Santos-Tuxa apud BRASIL. Secretaria de
Ensino Fundamental, op. cit., nota 22, p. 77.
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Posfdcio

523 ARAPIRACA, M. de A. Prélogo de uma paidéia lobatiana fundada no fazer especulativo: a chave
do tamanho. 1996. Tese (Doutorado) — Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educag@o,
1996.

524 Ibid., p. 131.

525 BRASIL. Ministério da Educagdo. Diretrizes para implementagdo de programas de formagdo de
professores indigenas nos sistemas estaduais de ensino. Brasilia, DF: MEC, 2000. Versdo preliminar.

526 JORNAL FLECHA E MARACA, op. cit., nota 178, p. 2.

527 CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO (Brasil). Camara de Educagdo B4sica, op. cit., nota 209.
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No mestrado e doutorado, na Faculdade de Educagao
(Faced) da Universidade Federal da Bahia(UFBA) e na
bolsa-sanduiche na Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da Educacgéao da Universidade de Valéncia, na Espanha,
produziu a dissertacao A educagao é como o vento:

os Kiriri por uma educacgao pluricultural e a tese
Educacédo diferenciada e formacao de professores(as)
indigenas: dialogos intra e interculturais. Os resultados
de sua pesquisa subsidiaram a proposta curricular do
curso de Formacao para Magistério Indigena na Bahia,
coautoral.

Colaboradora do movimento de professores(as)

na criagao e organizacao do Férum Estadual de
Educacao Escolar Indigena, foi consultora do Programa
das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)

do Ministério da Educagao (MEC) durante implementacao
do Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil (RCNEI) e parecerista em projetos voltados

para educacao escolar indigena.

Foi consultora da Secretaria Estadual de Justica

e Direitos Humanos, para elaboragao das Diretrizes
das Politicas Publicas para os Povos Indigenas na Bahia.
Na Universidade Catélica do Salvador(UCSal) e no
Instituto de Humanidade, Artes e Ciéncias Professor
Milton Santos (IHAC) da UFBA, voltou-se para as
tematicas da cultura, educacao, politicas e direitos
culturais, diversidade, agua e didlogos interculturais
em territérios indigenas. No IHAC, foi tutora do
Programa de Educacao Tutorial (PET) Conexoes -
Comunidades Indigenas (UFBA/MEC) e coordenou
os grupos Politicas e Gestao da Cultura; e Culturas

e Interculturalidade: Saberes, Préaticas e Politicas
Culturais (Cisais).

Coordenou uma pesquisa colaborativa para a gestao
do uso e conservagao da agua e sustentabilidade

no territério Kaimbé; a realizagao do Férum Agua e
Sustentabilidade Ecossociocultural; e projetos de
pesquisa voltados para cartografia e registro

de saberes tradicionais indigenas. As pesquisas
realizadas resultaram em encontros, seminarios,
artigos e livros publicados com diversos pesquisadores
nao indigenas e indigenas.




Este livro resulta nao apenas de esforgo intelectual:

o texto aqui publicado traz também a consisténcia dos longos
e significativos vividos processos, aliados a ousadia que
sustenta qualquer experiéncia relacionada a Paulo Freire.

A autora comeca seu percurso ancorando o tema em seus
contextos epistemoldgicos e histéricos para, em sequida,
“mirar outros 500", ou seja, propor caminhos para a conquista
de uma educacao escolar feita por e para indigenas.

Podemos sentir o calor da hora em que sua tese foi construida,
em meio a realizacao do primeiro curso de formacao de
professores indigenas no estado da Bahia, no final dos anos 90,
e percebemos a importancia desse registro para o Brasil num
momento de “reconstrucao”, quando as forcas democraticas
retomam os valores da Constituicao de 1988 e reafirmam

o respeito a vida e a cultura de suas populagodes originarias.
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