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RESUMO

O processo de formacgdo de professores indigenas no Brasil tem como intuito diminuir a
defasagem desse tipo de profissional na educacdo basica em comunidades indigenas. A
pesquisa possui como objetivo o estudo sobre a formacao proposta no Projeto Pedagdgico
do curso de licenciatura intercultural, sob a oOtica do processo formativo de professores
indigenas na Universidade Federal da Grande Dourados - UFGD. O projeto pedagogico
do curso emerge a partir de lutas, reivindicacdes, didlogos, elaboracdo e implantacédo
através dos povos indigenas Guarani/Kaiowa, sendo essa maioria populacional no estado
do Mato Grosso do Sul, estando localizados ha macrorregido do conesul, principalmente
em Dourados. A escolha do tema foi delimitada pela falta de estudos realizados nesse
sentido principalmente em relacdo as ciéncias da natureza. O trabalho esta apoiado nos
pressupostos da abordagem qualitativa, andlise documental e entrevista. Durante a anélise
documental foi avaliado os processos descritos no PP Teko Arandu sobre 0 processo de
formacao dos professores indigenas dando énfase a formagdo em ciéncias da natureza. A
entrevista foi conduzida com a coordenadora da area de ciéncias da natureza do curso. A
proposta formativa do curso busca promover de maneira constante o dialogo entre os
saberes, porém, ndo sendo claro como é realizado de forma prética. E possivel concluir
que as propostas do curso contemplam de maneira geral aquelas descritas por documentos
oficiais assim como as lutas dos movimentos indigenas, uma vez que, esta voltada ao
processo formativo de maneira especifica dos povos indigenas. Entretanto, sobre a
formacdo em ciéncias da natureza ainda se faz necessario uma melhor descricdo dos
passos metodoldgicos que devem ser percorridos durante a formacdo dos professores
indigenas, entretanto, o curso mostra sua importancia no processo de valorizacdo e
dialogo sobre a interculturalidade dos saberes indigenas e ndo indigenas.

Palavras-chave: Povos Guarani Kaiowd; Interculturalidade; Educacéo escolar indigena,
Magistério indigena, Ensino de Ciéncias da Natureza



ABSTRACT

The process of training indigenous teachers in Brazil aims to reduce the shortage of these
professionals in basic education in indigenous communities. The research aims to study
the training proposed in the Pedagogical Project of the intercultural teaching degree
course, from the perspective of the formative process of indigenous teachers at the Federal
University of Grande Dourados - UFGD. The course's pedagogical project emerges from
struggles, demands, dialogues, elaboration, and implementation by the indigenous
Guarani/Kaiowa peoples, who constitute the majority population in the state of Mato
Grosso do Sul, mainly in Dourados. The choice of the theme was delimited by the lack of
studies conducted in this regard, particularly concerning natural sciences. The work is
based on the assumptions of a qualitative approach, documentary analysis, and
interviews. During the documentary analysis, the processes described in the PP Teko
Arandu regarding the training of indigenous teachers, with an emphasis on natural
sciences education, were evaluated. The interview was conducted with the coordinator of
the natural sciences area of the course. The course's formative proposal seeks to
constantly promote dialogue between knowledge; however, it is not clear how this is
practically accomplished. It is possible to conclude that the course’s proposals generally
encompass those described in official documents, as well as the struggles of indigenous
movements, as it is focused on the specific formative process of indigenous peoples.
However, regarding the training in natural sciences, a better description of the
methodological steps that should be taken during the training of indigenous teachers is
still necessary. Nonetheless, the course demonstrates its importance in the process of
valuing and fostering dialogue about interculturality between indigenous and non-
indigenous knowledge.

Keywords: Guarani Kaiowa People; Interculturality; Indigenous School Education,
Indigenous Teaching, Natural Science Education.
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Apresentacao

Desde o ano de 2007, enquanto ainda cursava o 2° ano do ensino médio faco parte
de pesquisas e projetos de extensdo desenvolvidos pelas universidades publicas do estado
de Mato Grosso do Sul. Na época, com 17 anos, fui convidado a participar do projeto de
extensdo universitaria da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS),
intitulado Iniciacdo Cientifica Junior, conhecido como IC-Jr. Passei por uma etapa
seletiva na escola e outra na prépria unidade da UEMS de Navirai, cidade onde residia.
Apos ser aprovado, passei a fazer parte do laboratorio de pesquisa em produtos naturais,
trabalhando com extracdo de 6leos essenciais e rastreamento fitoquimico de extratos e
fracdes de plantas da regido sul do Mato Grosso do Sul.

Ao terminar o ensino médio em 2017, ingressei no curso de quimica da UEMS,
campus de Navirai, onde havia sido bolsista do IC Jr por um ano. O inicio da faculdade
foi completamente diferente do que eu conhecia, uma vez que minha vivéncia até entao
era apenas na area de pesquisa. As aulas eram mais densas e complexas, a maneira de
estudar e de vivenciar o ambiente universitario me pegou, um tanto quanto desprevenido,
e foi necessario um tempo para que eu me adaptasse a nova realidade de estudos e rotina.
Naquele momento, ainda ndo podia retornar a pesquisa, pois somente alunos a partir do
segundo ano poderiam pleitear bolsas de pesquisa ou extensao.

Meu segundo ano chegou e com ele veio a impossibilidade de obter uma bolsa de
IC, devido a uma reprovacdo na disciplina de quimica inorganica I. A unidade, por ser
pequena, ndo oferecia a oportunidade de cursar essa disciplina em outro curso, uma vez
que a quimica era 0 Unico curso na area de exatas até entdo. Por vezes, a tristeza me
consumia, mas olhando os editais, observei que poderia pleitear uma vaga em projetos de
extensdo, e logo tive certeza que isso seria uma porta para minha volta a pesquisa. Embora
estivesse certo disso, ndo sabia 0 mundo fantastico que acabava de adentrar. Meu
primeiro projeto de extensdo visava ensinar quimica de maneira pratica, utilizando o
laboratdrio de ensino para ministrar aulas praticas alinhadas aos contetdos trabalhados
nas escolas. A primeira turma convidada foi uma turma do primeiro ano da minha antiga
escola e coincidentemente a minha antiga professora do ensino médio. Foi a primeira vez
que eu fui responsavel por ministrar aulas, antes o0 mais proximo disso foram os
seminarios apresentados para minha turma. Sentia uma mistura de inseguranga, medo,
ansiedade e esperanca de que os alunos que queriam estar ali pudessem encontrar nas
ciéncias as respostas que buscavam para compreender melhor o seu cotidiano.

Me lembro pouco das primeiras aulas, talvez pelos motivos mencionados



anteriormente, mas me lembro muito bem do decorrer do curso e dos frutos positivos que
acabara por colher, tanto por feedbacks positivos dos alunos, da professora de sala e
principalmente ao observar minha evolugdo como professor, mesmo que fossem poucas
aulas ministradas durante a semana, ali acabava de comecar minha histéria como
PROFESSOR.

Continuei envolvido com projetos de extensdo até me formar em 2012, logo,
foram trés anos desenvolvendo projetos de extensdo e, concomitantemente, projetos de
pesquisa na area de produtos naturais. Os anos ali se passaram rapidos demais e em um
piscar de olhos estava apto ao mercado de trabalho. Logo apds minha colacdo de grau,
comecei a ministrar aulas de matematica para turmas do ensino médio e fundamental. Foi
uma loucura, pois também trabalhava em uma usina de agucar e alcool e também atuava
como instrutor do Senai em um curso técnico de tratamento de agua, mas os desafios
sempre fizeram e ainda fazem parte da minha rotina.

No ano de 2014, apds diversas tentativas, consegui ingressar no curso de Mestrado
em Ciéncias e Tecnologia Ambiental da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD). Nesse momento, passei a me dedicar somente as partes de pesquisa de
laboratorio, conhecida como “quimica dura” ou “quimica aplicada”. Ja no meio do ano
de 2016 acabei por voltar as salas de aula, agora como Professor Gerenciador de
Laboratdrio (ProGeLab), um projeto do governo voltado para a utilizacdo de laboratdrios
nas areas de ciéncias da natureza e matematica. Eu era entdo, o responsavel por zelar,
propor e auxiliar os professores em aulas mais interativas e dinamicas, utilizando
metodologias ativas. Foi um grande sonho realizado, mas que durou pouco tempo, pois 0
governo decidiu cortar todos os professores que atuavam nessa area. Foi uma pena, pois
eu havia criado grupos de pesquisas junior dentro da escola, com o0s conhecimentos que
havia absorvido na universidade, e grupos de estudo para auxiliar os alunos nas
disciplinas, mas para o governo, naquele momento, ndo fazia diferenca. Entdo no ano de
2017, fui professor em duas escolas publicas de Dourados-MS, e também lecionei no
cursinho popular ofertado pela UFGD, onde tive uma nova vivéncia com aulas mais
voltadas para a preparacdo de vestibulares e do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), e como eu gostei desse desafio.

No ano de 2018, minha vida deu uma grande reviravolta. Havia conseguido aulas
em trés escolas estaduais em Dourados, e no més de fevereiro, recebi a noticia que havia
sido aprovado no Doutorado em Ensino de Ciéncias da Universidade Federal de Mato

Grosso do Sul (UFMS), agora sim, poderia ter meu tdo sonhado titulo de doutor e na area



que eu queria, educacéo e ensino. Mas 0 mundo nos prega pecas ndo é mesmo?  Fui

convidado a trabalhar em uma escola rural no municipio de Miranda, a Fundacéo
Bradesco, e acabei aceitando. O problema era que o tempo de servico era de 40 horas
semanais e literalmente acabava trabalhando mais de 70 horas facil, facil, facil. Agora
imaginem, eu dando inicio ao doutorado e tendo uma carga de trabalho tdo puxada, meu
Deus,! Néo é algo que gosto de me lembrar por muito tempo, mas foi uma experiéncia
que me fez crescer, assim como todos os desafios que enfrentei. Minha namorada tem
uma frase “a gente faz o que tem que ser feito” e entdo, pronto, fiz o que tinha que ser
feito. Acabei por cumprir os créditos obrigatorios em dois anos, enquanto meus colegas
que puderam se dedicar integralmente concluiram em apenas um ano ou menos, mas eu

também os cumpri e com os mesmos louvores e dificuldades que eles, claro.

A ideia para minha pesquisa veio da minha entdo Orientadora Pedagodgica na
escola, Denise Silva, uma pessoa impar e de grande importancia em minha vida
académica e pessoal. Ela sugeriu que criassemos um material pedagogico voltado para
préticas de laboratdrio na Lingua Terena, na qual ela é doutora com grande relevancia na
area indigenista. O projeto ja estava pronto quando, em 2020, no momento de iniciarmos
a parte experimental de campo, nos deparamos com a pandemia de Covid-19 e o
fechamento de todas as aldeias. Aguardamos por um tempo, mas a situa¢do da pandemia
sO piorava e 0s prazos apertavam, foi entdo que tivemos a ideia de avaliar o processo de
formacdo dos professores de ciéncias exatas pela Universidade Federal da Grande
Dourados na Faculdade Intercultural Indigena — FAIND. A partir dessa nova abordagem,
iniciamos as pesquisas bibliogréficas e também as reunifes com a atual coordenadora do
curso, a professora doutora Elaine da Silva Ladeia., a qual possui extrema importancia
nesse trabalho pela qual sou extremamente grato. Apds essa longa jornada, conseguimos

propor a tese, e entdo, chegamos ao grande dia da defesa.

E tdo somente posso dizer novamente como foi dito na defesa:

Eu sou professor e sempre serei professor, eu sé sei ser e quero ser professor...

Que os proximos capitulos que me aguardam sejam repletos de desafios e
oportunidades de contribuir com novas pessoas, para que eu possa fazer parte de suas

formacOes académicas e cidadas.



CAPITULO |

1. HISTORICO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: LEGISLACAO E
POLITICAS PUBLICAS

1.1. Educacao escolar indigena no Brasil: Um breve historico

A educacdo escolar indigena, no Brasil é proveniente de uma intervengdo ha mais
de cinco séculos, esse periodo “se caracteriza por encaminhamentos distintos nas relagdes
entre o Estado brasileiro e os povos indigenas, construindo uma historia na qual se podem
reconhecer duas tendéncias: a de dominagédo, por meio da integracdo e homogeneizacao
cultural, ¢ a do pluralismo cultural” (BERNARDI; CALDEIRA, 2011, P.22). Esse
processo de ensino da "educacédo indigena" foi desenvolvido inicialmente pelos jesuitas
que teve como principal objetivo catequizar os indigenas para atender e servir a coroa

portuguesa.

Assim como Saviani (1997) observou que, em 1548, os jesuitas “‘cumpriam os
mandatos do Rei D. Jodo III, que formulard, nos “Regimentos”, aquilo que poderia ser

considerado a nossa primeira politica educacional [...]".

“Entre as diretrizes bésicas constantes no Regimento, isto ¢, na nova politica
ditada por D. Jodo Ill, é encontrada uma referéncia a conversdo dos indigenas, a fé
catllica pela catequese e pela instru¢ao” (RIBEIRO, 2000 p. 18). O Plano de ensino
elaborado a partir dessa politica, voltado aos filhos dos indios e dos colonos, foi logo
substituido pelo Ratio Studiorum (SAVIANI, 1997).

A Ratio Studiorum é o plano de estudos, de métodos e a base filosofica dos
jesuitas. Representa o primeiro sistema organizado de educacdo catdlica, sendo
promulgada em 1599, depois de um periodo de elaboragéo e experimentacdo. A educagédo
dos jesuitas destinava-se a formagéo das elites burguesas para prepara-las para exercer a
hegemonia cultural e politica. Eficientes na formacéo das classes dirigentes, 0s jesuitas
descuidaram completamente da educacéo popular. A Pedagogia da Companhia de Jesus
foi e ainda é criticada, apesar de ter sofrido retoques e adaptagdes através dos tempos, por
suprimir a originalidade de pensamento e comandar a invasao cultural colonialista no
mundo (GADOTTI, 1994).

A partir de meados do século XVIII, iniciou-se uma nova fase da histdria entre

indigenas e colonizadores, a qual possuia como marco principal as inquietacdes da Coroa
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Portuguesa, em relacdo a temas estatais e/ou administrativos, sendo que estes atingiram
até mesmo as col6nias. Foi entdo que entrou em cena 0 Marqués de Pombal, Sebastido
José de Carvalho e Melo, instituido primeiro-ministro do Rei de Portugal (1750-1757).
Um de seus primeiros atos foi apartar o Estado da Igreja, tendo como ideal sua cultura
iluminista, dessa forma expulsou os Jesuitas de todo territorio brasileiro. (OLIVEIRA,
FREIRE, 2006).

Visando o processo de consolidacdo dos ideais econdmicos, politicos e
administrativos do Marqués de Pombal, em 1758, seu irmdo Francisco Xavier de
Mendonca Furtado entdo Governador do Maranhdo e Grdo-Para estabeleceu uma série de
normas que ficaram conhecidas como Diret6rio dos indios, sendo essa uma das politicas

com maior relevancia frente as atuacdes indigenistas da historia do Brasil.

Este documento, em suma, buscava acabar com as missoes e institui um diretor

para o governo das aldeias, que seria nomeado pelo governador-geral.

O Diretério dos Indios expressava, portanto, trés importantes preocupacdes da
Coroa, que consistem no estabelecimento das popula¢Bes indigenas em unidades
populacionais fixas, de forma a proteger o territorio colonial; sua incorporacdo ao modelo

de “civiliza¢ao” europeu, pautado no trabalho; e, por fim, a introducdo e o fortalecimento
da autoridade metropolitana (COELHO, 2007, P. 33).

A vertente principal do Diretdrio era a busca pela civilizacdo dos indios, pautada
na obrigatoriedade do ensino da lingua portuguesa como materna, estabelecendo que o

processo de “civilizagao indigena” fosse obrigatoriamente conduzido em escolas ptblicas

(OLIVEIRA; FREIRE, 2006).

Assim, proibindo o uso da lingua nativa e utilizando-se atos fortemente opressores
a fim de que os indigenas aprendessem a lingua portuguesa, o Diret6rio acabou por ter 0s
ideais de seus mentores deturpados, causando efeito contrario a integracdo e/ou
homogeneizagdo étnico-cultural, deixando evidente que “costumes” ndo devem ser

tratados como algo facilmente manipulavel assim como desarraigados.

Na pratica, os diretérios enfrentaram diversos problemas ocasionados pelos
abusos de poder dos diretores, pelo desvio das normas que estabeleciam o periodo de seis
meses de prestacdo de servicos dos indios nas vilas, e pelas excessivas jornadas de

trabalho, que provocavam mortes e fugas, acarretando prejuizos e o fracasso da
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experiéncia (Almeida, 1997). Todos esses fatos contribuiram para a extingdo dos

diretdrios pela carta régia.

A Carta Régia de 12 de maio de 1798, instituida por D. Maria I, suplantou o
Diretorio dos Indios e delineou uma nova politica para lidar com a questo indigena. E
importante observar que essa lei transformou os indios suditos ou vassalos de sua
Majestade. Por isso cuidou especificamente da méo-de-obra, saiu da pauta as questdes

educacionais, mas continuou com a imposigéo de valores e padrdes culturais ocidentais.

A partir de 1822 com a Independéncia do Brasil, foram retomadas as atividades
das missdes de cunho religioso, as quais voltaram os processos de civilizar e catequizar
os indigenas. Somente em 1824 com a constru¢do da primeira Constituicdo Brasileira a
qual trazia consigo promessas de educacao a toda populagdo brasileira, entretanto, ndo
continha mencéo a parte indigena da populacdo em sua construcdo, 0s quais novamente
foram preteridos em relacdo a sua formacdo escolar. A partir de entdo, o processo de
educacdo dos povos indigenas sofreu um longo periodo de estagnacdo do periodo
pombalino até a Republica, o que ndo significou necessariamente que a questdo deixou

de ser tratada pelo governo.

Mas, foi a partir do decreto n° 426, de 1845, em que o governo imperial
determinou como se regulamentariam as miss@es de catequese e civilizacdo aos indios do

Brasil, sendo este sobre o olhar da administragéo religiosa e laica simultaneamente.

O Regulamento de 1845 em seu texto legal previa praticas como a construcao de
igrejas, a criacdo de escolas de primeiras letras, também possibilitou o matriménio entre
os indios e pessoas de outra raca bem como a continuidade dos ensinamentos da doutrina

crista.

Um dos ideais principais do Regulamento das Missdes pautava-se na integracao
da populacdo indigena a civilizagdo de forma que houvesse auséncia da forca e/ou
violéncia empregando meios mais brandos e sutis. O alvo era a conversdo dos indigenas,
mesmo que a politica da brandura fosse constantemente relaxada e ndo cumprida com o
rigor necessario, como descrito nos relatérios oficiais, a violéncia era cotidiana contra 0s
indios (AMOROSO, 1998).

A partir de entdo os indios passaram a utilizar diversas estratégias politicas em

formato de autodefesa, as quais por diversas vezes, foram ignoradas pelos detentores do
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poder, visto que subjugaram sua capacidade intelectual, assim como seu potencial de

organizacdo e a consciéncia dos povos indigenas acerca da realidade.

Esses fatores vinham na contramdo da imagem de apaticos e indiferentes,
construida frente aos povos indigenas, sendo que sempre existiu aversdo desde 0s
primeiros momentos da colonizacao portuguesa. Sempre existiram ordens hierarquicas de
poderes entre os indigenas, o que corroborou com o cenario politico para a perpetuagdo
de sua prdpria historia sendo esses ideais utilizados na construcdo e aprimoramento das
politicas indigenistas (CUNHA, 1992, p.18).

Partindo da premissa de aculturacdo das sociedades indigenas e apds quatro
séculos de muito sangue dos povos indigenas derramados, o estado decide criar o Servi¢o
de Protecio aos indios — SPI pelo Decreto n°. 8.072, em 20 de junho de 1910, através do
atual governador Nilo Pecanha. Em consonéncia ao pensamento republicano, alegou-se
uma preocupacdo em relacdo a protecdo indigena por assim afastando-os das catequeses
catolicas, tornando dessa forma a primeira vez em que a educagdo ndo estivesse mais
sobre as maos do clero, fatores esses que corroboram com a crescente preocupagao em
relacdo a diversidade linguistica assim como cultural pertencente aos indios (NOBRE,
s/d, p.4) (FERREIRA, 2001, p. 74).

A partir de seu vasto conhecimento relacionado as comunidades indigenas
Marechal Céandido Rondon foi o responsavel pela criacdo do SPI, por meio de seus
saberes e pensamentos positivistas adquiridos durante a construcdo das linhas telegréaficas
em comunidades indigenas do Mato Grosso, onde se tornou o primeiro diretor deste érgdo
(KNAPP, 2011).

Os constantes e crescentes debates em torno da criagdo de um setor governamental
para a seguranca dos povos indigenas estava diretamente relacionado a preocupacao,

sobre a capacidade de perpetuacdo destes, frente a evolugéo da civilizag&o.

Dessa forma em 1908, Rondon propds a criacdo do SPI com algumas finalidades

como:
a) construir um sistema de convivéncia pacifica com os indios;
b) promover a sobrevivéncia fisica dos povos indigenas;
c) fomentar gradualmente habitos “civilizados” entre os indios;

d) influir de forma pacifica e/ou amistosa sobre vida indigena;
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e) propor pertencimento da terra ao indio;

f) proporcionar acesso e producdo de bens econdmicos advindos de terras
indigenas;

g) corroborar com as acbes civicas assim como 0 sentimento indigena de

pertencimento a nacéo brasileira. (FREIRE, 2007).

Existia a clara necessidade de transformar os povos indigenas em trabalhadores, o
que refletiu na forma como o SPI agiu em relagdo a educacéao e formacdo, a partir deste
momento iniciou-se um confronto com as atividades de catequese oferecidas pelos
missiondrios. “Sendo trabalhado um menor peso ao ensino religioso nas escolas
missionarias o qual acabou por ser compensado, porém, enfatizando o trabalho agricola
e domesticado, buscando uma maior integracdo dos indios a sociedade nacional”.
(FERREIRA, 2001, p. 75).

O Servico de Protecdo ao Indio, durante os 57 anos de existéncia (1910-1967)
demarcou 54 areas indigenas, a maioria delas de pequeno tamanho, dentro de uma politica
em que cada terra era “muito menos uma reserva territorial do que uma reserva de mao

de obra” (LITTLE, 2002).

No ano de 1967, foi criada, por meio da Lei n°® 5371, de 05 de dezembro, a
Fundacdo Nacional dos Povos Indigenas (FUNALI), para substituir a SPI, o qual estava
necessitando de uma nova proposta para gerir os orcamentos indigenas, sendo idealizada
em forma de fundacdo, com maior independéncia. A estrutura no novo 6rgao permitiu
uma mudanca na politica de gestdo econdmica, assisténcia educacional, médica e
territorial (BRASIL, 1967).

Em relacdo a educacdo, a FUNAI passou a priorizar a oferta do ensino bilingue
nas escolas indigenas, tendo em vista amenizar a carga negativa que pairava sobre o
Brasil, frente aos constantes atos de exterminio dos povos indigenas. Dessa forma
ocorreram mudancas significativas em relacdo a educacao escolar indigena, corroborando
com esse cenario o trabalho desenvolvido através do Summer Institute of Linguistes-SIL,
é algo que merece destaque devido ao desenvolvimento de seus projetos educacionais em
comunidades indigenas os quais buscavam propiciar respeito e valorizagdo dos costumes
tribais (NOBRE, 2005). No ano de 1973, criou-se o Estatuto do indio sob a Lei n°
6001/73, o qual tornava obrigatorio o ensino das linguas maternas em escolas indigenas
(NOBRE, s/d).
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Diversos pesquisadores como Faustino (2009), Schaden (1976), Melia (1979),
Santos (1975), D" Angelis (1997, 2005), possuem pontos de vista contrario aos programas
educacionais propostos e realizados pela FUNAI e pelo SIL, da mesma maneira de como

era realizado pelas missdes religiosas nos periodos antecessores.

Para Santos (1975), existe o questionamento em relacdo ao modelo de
escolarizacdo proposto possuir padrées semelhantes ao de escolas rurais brasileiras, sem
que existam anseios relacionados ao calendario, horarios ou se quer ao curriculo. Segundo
Melid, ha necessidade de uma critica ao modelo de Educacdo Escolar Indigena proposto
pelo SPI, SIL e FUNAIL uma vez que para eles “ndo se diferem estruturalmente,
funcionamento ou nos pressupostos ideoldgicos da educacio missionaria (MELIA, 1979,
p. 48)”.

Em relacdo ao contexto da histéria da educacéo escolar indigena, Baniwa (2013)

apresenta:

A histéria da educacdo escolar indigena no Brasil pode ser dividida em dois
periodos muito distintos, se considerarmos sua missdo institucional. A
Constituicdo Federal de 1988 é o divisor de &guas destes dois periodos.
Durante o primeiro longo periodo (1500 —1988) a “escola para indio” tinha
uma missdo muito clara de conduzir e forcar que os nativos fossem integrados
a Comunh&o Nacional (...). A partir da Constitui¢do Federal de 1988 a escola
indigena passa a ter a missdo inversa da antiga “escola para indio”, a de
contribuir para a continuidade histdrica dos povos indigenas, étnica, cultural e
fisicamente [...] (p.01)

E possivel notar com clareza que, durante o processo de escolarizagio em que 0s
indigenas brasileiros foram submetidos todas as metodologias educacionais praticadas,
até a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, possuiam norteadores
pedagdgicos no sentido de suprimir particularidades étnicas e culturais, propondo a

existéncia de somente um tipo de diversidade para o Brasil.

1.2. Construcéo da educacéo escolar indigena no Brasil CF 88

E inegavel a existéncia de um processo histérico, o qual é caracterizado por
conflitos, resisténcias, diversas derrotas e algumas vitdrias, onde ficou evidente a
necessidade da criagdo de um novo conjunto de leis, normas e regras juridicas as quais
possibilitaram um ambiente propicio para a permanéncia e propagacao da diversidade

cultural dos povos indigenas. Da mesma forma, o sistema educacional brasileiro, foi parte
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importantissima que compds esse documento, assegurando-lhes mais esse direito frente a

integracdo junto a sociedade.

A partir de entdo deu-se inicio a criacdo e concretiza¢do de uma nova politica de
valorizacdo dos povos indigenas o qual teve como marco institucional a promulgacédo da
Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988), tendo este documento o reconhecimento
dos direitos a realizacdo de suas atividades culturais particulares, o qual redesenhou a
regulamentacdo juridica dos estados em relacdo a sociedade indigena contemporanea,
neste momento teve inicio o processo do rompimento de tradi¢es de quase 500 anos de

politicas integracionistas.

Entdo vejamos o que esté escrito na Constituicdo Federal no Capitulo VII — Dos
indios - em seu Artigo 231:

Sdo reconhecidos aos indios sua organizacéo social, costumes, linguas, crengas
e tradi¢Bes, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente
ocupam, competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos o0s
seus bens (CONSTITUICAO DA REPUBLICA, 1988)

Segundo a Constituicdo Federal, em seu Capitulo Il —da Unido, em seu Artigo 22,
inciso XIV:

Compete privativamente a'Uniéo legislar sobre: populagfes indigenas
(CONSTITUICAO DA REPUBLICA, 1988)

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 2013), Capitulo Il - Da Educacéo, da
Cultura e do Desporto, Secdo | - da Educacdo Art. 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (CONSTITUICAO DA REPUBLICA, 1988)

E possivel evidenciarmos um respaldo especifico no Capitulo 111 - Da Educagc&o,
da Cultura e do Desporto Secéo | - da Educacdo Art. 210 no § 2° que diz:

Art. 210. Serdo fixados contedidos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacédo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais.

8 2° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem (CONSTITUICAO DA
REPUBLICA, 1988)

Desta forma passa a assegurar as comunidades indigenas, no ensino fundamental
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regular, o0 uso de suas linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem que
sejam mais proximos de sua realidade cultural e de suas experiéncias, garantindo assim a

pratica do ensino bilingue em suas escolas.

Diante das leis presentes na Constituicdo Federal de 1988, as escolas tornam-se
instituicGes diferenciadas, evidenciando como seu objetivo o resgate e valorizacdo da
identidade cultural dos povos indigenas. A partir de entdo o curriculo das escolas
indigenas passariam a ter em sua composicdo a presenca de disciplinas que contemplem

os diversos aspectos da tradi¢do e cultura indigena.

Devemos considerar o documento da Constituicdo Federal de 1988 como um
marco em relacdo a conducdo das relagdes do Estado brasileiro com as comunidades
indigenas, visto que, foi a partir de seu cumprimento que os povos indigenas tiveram de
fatos seus direitos relacionados a educacgdo escolar especifica, intercultural e de forma
bilingue asseguradas, tornando assim um grupo com representatividade efetiva frente a
sociedade. A partir desse momento 0s grupos indigenas passam a ter além do respeito a
sua cultura, direitos sobre as terras as quais ocupavam, sendo-lhes concedido a posse de
forma permanente, podendo usufruir dos processos exploratérios relacionados aos

recursos hidricos e minerais presentes em suas areas.

Dessa forma, cabia a Unido o processo de legislar sobre os povos indigenas assim
como zelar por sua protecdo de forma que ndo fosse causar interferéncia sobre costumes,
crencas e cultura destes povos (CIARAMELLO, 2014).

1.3. Educacao Escolar Indigena: Direitos assegurados em Lei

E preciso abordar a forma em que a educacéo escolar indigena foi escrita durante
a histéria brasileira para que entdo possamos debater as barreiras que impedem o seu
progresso e assim possamos vislumbrar as possibilidades que esse discurso nos ocasiona
em relag&o as praticas das Escolas Indigenas. Quando passamos a analisar as diretrizes
educacionais empregadas nas escolas e sociedades indigenas, evidenciamos 0S processos
de mudanga nos discursos oficiais relacionados sobre tal temética, para que assim,
sejamos capazes de tecer pensamentos que possam corroborar com esse processo que nao

deve ser tratado de forma imutavel.
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Posteriormente a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, de forma
gradativa, uma série de leis foram estabelecidas, nas quais diversas estdo relacionadas a
Educagdo Escolar Indigena (EEI) prevalecendo um olhar especifico e de forma

diferenciada.

Desta forma, como uma de suas primeiras providéncias o Governo Federal
realizou a instituicdo do Decreto Presidencial n® 26/91, o qual versa sobre a transferéncia
da responsabilidade da Educacdo Escolar Indigena da FUNAI para o Ministério da
Educacao — MEC.

Art. 1° Fica atribuida ao Ministério da Educacéo a competéncia para coordenar
as ac0es referentes a Educacéo Indigena, em todos os niveis e modalidades de
ensino, ouvida pela FUNAI.

Art. 2° As acdes previstas no Art. 1° serdo desenvolvidas pelas Secretarias de
Educacdo dos Estados e Municipios em consonancia com as Secretarias
Nacionais de Educacéo do Ministério da Educagdo. (BRASIL)

O processo de realizacdo da transferéncia abriu diversas possibilidades para que
as escolas indigenas comegassem 0 processo de incorporacao aos sistemas de ensino do

pais.

Naquele mesmo ano, em 16/04/1991 entrava em vigor a Portaria Interministerial
de n°559/91, a qual pautava que a educacdo para 0s povos indigenas acabava por servir
como ferramenta de aculturacdo de forma que destruisse suas questdes étnicas, buscou-
se entdo proporcionar a todos os grupos indigenas uma educacdo formal que respeitasse
suas caracteristicas de maneira a reforcar suas especificidades sociais e culturais, assim;
“a educagdo escolar indigena deixa de ter carater integracionista, conforme previa
Estatuto do indio/Lei n° 6.001/73, e passa a ser regida pelo reconhecimento da

multiplicidade cultural e linguistica dos povos indigenas” (BONIN, 2008, p.100).

A partir dessas atitudes, é possivel observar que a Educagdo Escolar Indigena
iniciou um novo ciclo, onde pela primeira vez, o Estado brasileiro adota 0 compromisso
e aresponsabilidade com a educagdo em terras indigenas. Desta forma, “¢ dever do Estado
oferecer uma educacdo escolar bilingue e intercultural, o que implica em formacéo
diferenciada de docentes, material didatico e curriculo especificos e diferenciados,
alfabetizacdo em lingua materna e ensino do portugués como segunda lingua” (FREIRE,

2004, p. 27).
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No ano de 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) —Lei
n® 9394/96, reitera os principios constitucionais que tratam sobre a educagdo dos povos
indigenas. Referente a disposicdo didatica disposta na LDB/96 podemos observar no
Titulo 1 — Da Educacéo Art. 26, 84° o seguinte:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

84° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribui¢bes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente
das matrizes indigena, africana e europeia (LDB/96).

Consta ainda na LDB/96, especificamente no artigo 32, §3° que:

Art. 32. O ensino fundamental, com duragdo minima de nove anos, obrigatério
e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formagdo bésica do cidaddo,
mediante:

83° O ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua portuguesa,
assegurando as comunidades indigenas a utilizacao de suas linguas maternas e
processos préprios de aprendizagem (LDB/96).

A partir do estabelecimento da LDB as secretarias estaduais de educacao passaram
a ser responsaveis pela execucdo da Resolucdo n° 03/99/CNE do Conselho Nacional de
Educacdo, a qual criava a categoria escolar indigena e versava sobre o ensino da lingua

indigena nesses ambientes.

A partir da criacdo e cumprimento de tais leis, os povos indigenas obtiveram
direitos reais sobre a presenca de sua cultura, lingua e costumes dentro dos curriculos
escolares em pé de igualdade com tantos outros saberes socialmente estabelecidos por

outros povos.

Estabeleceu-se ainda, em conformidade com o Artigo 78 da LDB, a criagdo de um
sistema de ensino que realizasse a oferta da educacao escolar bilingue e intercultural aos

povos indigenas, propiciando os seguintes objetivos:

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

| — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacao de suas
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memérias historicas; a reafirmacéo de suas identidades étnicas, a valorizacéo
de suas linguas e ciéncias;

Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e ndo-indigenas.

O processo de reestruturacdo da escola indigena vem sendo reivindicado a tempos
pelos povos indigenas buscando assim novas maneiras de criar relagdes com segmentos
distintos da sociedade. E possivel notar que através dessa reivindicacéo exista o desabafo
sobre forma de como superar as politicas educacionais que buscavam integracdo e
homogeneizacdo de maneira forcada e violenta, utilizada pelo até entdo governo contra

0s povos indigenas, o que se traduz em uma técnica ideoldgica dominante.

Na atualidade, a Educacdo Indigena Escolar € tratada como uma modalidade da
Educacdo Baésica, a qual deve garantir as populacdes indigenas, ndo s6 acesso a
conhecimentos universais, mas também o reconhecimento das diversas identidade
étnicas, proporcionar a recuperacdo da memdria histdrica, intercultural assim como a

valorizacdo do uso da lingua materna de cada sociedade indigena.

De maneira subsequente surge o Plano Nacional de Educagdo (PNE) Lei n°
10.172/2001, a qual aborda o direito dos povos indigenas a receber educacdo em um
formato diferente, ajustada ao emprego das diferentes linguas indigenas, visando o
processo de valorizagdo dos conhecimentos e saberes através da capacitacdo e formacao
do proprio indigena para que possam atuar como professores em suas comunidades.

De forma pratica, existia um gargalo entre o sistema de ensino proposto e o efetivo
cumprimento dos direitos dos povos indigenas frente a implantacdo de uma escola
intercultural, especifica e diferenciada, tendo como ancora a falta de autonomia em
decisbes dos povos indigenas ou a enorme burocracia das equipes educacionais do
governo (BRASIL, 1998).

De acordo com Silva (2000), ndo houveram politicas publicas que pudessem
acompanhar na mesma velocidade os avangos legais que os povos indigenas obtiveram,
fazendo com que assim ndo houvesse garantia dos direitos basicos a eles recentemente

atribuidos em lei.

Buscando o fortalecimento da identidade étnica, propés-se a formula¢do de um

curriculo especifico para as escolas indigenas, o qual passaria a valorizar com maior
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énfase seus costumes e saberes, sendo para tal finalidade utilizado o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) (BRASIL, 1998).

Os principios em que o RCNEI baseia-se para a construcao do curriculo escolar
indigena esta pautado nas experiéncias educativas vivenciadas por docentes e discentes
em determinado periodo de tempo, o qual pode passar por modificacfes para que se
adequem as necessidades que venham surgir na comunidade, visando assim a garantia e

a heterogeneidade individual dentro de uma mesma escola.

O RCNEI é um documento que serve como ferramenta informativa com ideal de
auxiliar no processo reflexivo, assegurando novas maneiras de estruturacdo de propostas
curriculares, bem como a formagdo docente e técnica, favorecendo seu emprego nas

multiplas facetas da Educacao Escolar Indigena.

No documento € possivel observar diversas questdes que geram alguns conflitos
e tensdes a partir do texto da LDB no que tange a parte organizacional interna dos povos
indigenas. Entretanto, ao reconhecer tais questdes, possibilita possiveis caminhos de

reconstrucdo assim como um dialogo critico:

O cotidiano da maior parte dos povos indigenas no Brasil desenrola-se num
contexto de tensdo entre conhecimentos indigenas e ocidentais, entre politicas
publicas e politica de aldeias, entre tendéncias politicas internacionais e a
definicdo de estratégias e de opc¢des especificas de vida e de futuro para
populagbes indigenas. Supde-se que estas tensdes, de cunho eminentemente
politico, passem pela escola indigena, fazendo dela palco para o didlogo ou o
conflito entre essas forgas em interacdo (BRASIL, 1998, p. 36).

Buscando suplantar tal cenario, 0 RCNI propde através do sistema de ensino a
criagdo de instrumentos os quais possibilitem um atendimento justo e de forma
especializada nesta area, assim como setores exclusivos com fundo orcamentario
condizente com a realidade; instituicdo da categoria escola indigena viabilizando de
forma normativa e regulamentar as especificidades dos povos indigenas; validacdo de
suas praticas pedagogicas diferenciadas e especificas; viabilizacdo da formacdo e
contratagdo de professores estritamente indigenas; elaboragéo de curriculos e calendarios
escolares que respeitem seus costumes e cultura contando com a colaboracdo da
comunidade indigena para sua construcao; e articulacdo para producdo de um material
pedagdgico que seja condizente com suas metodologias, contetdos e sistemas de

avaliagéo.
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Segundo o RCNEI ainda:

No Brasil, a busca pela construcao de escolas indigenas capazes de articular
esse duplo olhar concretiza-se em experiéncias inovadoras, em que a escola
reflete e auxilia na construgdo do projeto historico do grupo; na criagdo de
novas associacfes de professores indios; no amadurecimento da reflexdo
desses professores sobre sua pratica e sobre os objetivos e condi¢des da escola
desejada; nos documentos de seus encontros; na avaliacdo critica dos projetos
em curso; na producdo e publicacdo de materiais didaticos especificos e no
reconhecimento legal e institucional dos direitos indigenas a uma educacéo
especifica e diferenciada de qualidade (BRASIL, 1998, p. 36).

Pautando-se na dimensao de nosso pais bem como a vasta diversidade as quais a
educacdo escolar indigena acaba por ser colocada é fato que ainda resta muito a ser feito.
E facil observar que existe uma discrepancia entre os discursos politicos bem como a
legislagdo sobre a EEI e a realidade enfrentada pela maior parte das escolas e/ou

programas educacionais oficiais ofertados aos povos indigenas.

Quase ao final da década de 90 em meio a um turbilhdo de debates sobre a
multiculturalidade, identidade e diversidade foram debatidos e criados os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN — Brasil -1997) assim como os Referenciais para Formagéo
de Professores. Dessa forma, no ultimo volume da PCN, do ensino fundamental e médio,
sdo abordadas as tematicas da pluralidade cultural e orientacdo sexual. Neste volume,
construido a partir da 6tica da interculturalidade, busca-se por romper 0s estere6tipos e
paradigmas de uma visdo “exotica” e “folclorica” acerca da cultura. Segundo Hebe
Mattos (2007, p. 126) busca-se por meio destes conhecimentos propiciar a tolerancia, em
relacdo a convivéncia e ao respeito entre praticas culturais distintas 0 que se mostra

positivo visando um convivio igualitario em sociedade.

A construgdo deste documento parte da enorme pluralidade presente entre a
populagéo brasileira, trazendo consigo o merecido reconhecimento e valor. Fica evidente
gue, mesmo nosso pais sendo heterogéneo, ainda existe a sombra do preconceito e dos
estereotipos sendo estes enfrentados quase que diariamente por diversos grupos, até
mesmo em sala de aula, onde se faz jus o desabafo em forma de critica sobre a cortina de
fumaca criada em relagéo a uma democracia racial em ambientes escolares, o que de fato
jamais ocorreu e torna o racismo algo velado. A partir da compreensdo que o0 ambiente
escolar se torne algo téxico e nocivo e da falta de combate efetivo a tais questionamentos,
a tematica da pluralidade cultural vem de encontro ao combate a esses paradigmas,

proporcionando aos alunos que realmente se reconhecam como brasileiros de forma que
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se sintam pertencentes, o que favorece seu crescimento pessoal, autoestima e sua

autodefesa em casos de discriminagdo assim como sua agédo justa em sua comunidade.

A partir da aprovagdo da Lei n° 10.639, sancionada em 09 de janeiro de 2003,
torna-se obrigatorio, no Ensino Fundamental e Médio, o0 ensino sobre Historia e Cultura
afro-brasileira e africana, tornando assim necessario a criacdo de uma nova diretriz

curricular nacional que viesse a cobrir tais conhecimentos.

Tal Lei é o resultado de uma luta de diversos movimentos sociais que discutiam a
maneira inapta com que os conteudos de Historia e a Cultura Afro-brasileira assim como

Culturas e Historia Africana eram abordados na educacéo basica.

Quando realizado uma abordagem bem embasada pautada em conhecimentos
historicos, saberes antropolégicos e sociol6gicos acredita-se que ocorra uma
aprendizagem efetiva, propiciando aos estudantes o desenvolvimento do fortalecimento

do segmento negro proporcionando assim o aumento de sua autoestima.

No dia 10 de marc¢o de 2008, foi aprovada a Lei n°® 11.645/2008 (BRASIL, 2004;
2008), a qual anuncia a obrigatoriedade das escolas publicas e privadas ofertarem em seus
curriculos a tematica “Historia e Culturas Afro-Brasileira e Indigena” nos niveis da
educacdo basica, a qual foi recebida como inovacdo e avango em relacdo aos sistemas de

ensino brasileiro.

Devemos elencar que a Lei n® 11.645/08 n&o deve ser tratada como apenas mais
uma norma a fazer parte da legislacdo da educacdo brasileira, longe disso, essa lei
demonstrou sua significancia quando modificou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), vindo a incorporar o artigo 26 do Capitulo II. Além disso, €
importante enfatizar que o processo da mudanca curricular atingiu as areas de lingua
portuguesa, arte e histéria, buscando romper os paradigmas histéricos sobre o dominio
predominantemente da cultura branca, de raiz europeia, a qual julgava correto o fato de
menosprezar, minimizar e até extinguir a importancia dos povos indigenas e negros frente

a evolucéo do Brasil.

Dessa forma, essa lei possui um enorme significado, uma vez que propicia uma
nova leitura sobre a sociedade brasileira de maneira mais plural, diversa, multiétnica, a
partir da visdo dos seus diversos protagonistas e que por um longo periodo foram
menosprezados como sujeitos historicos e principalmente como sujeitos detentores de

saberes.
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Para que possa existir uma efetiva reparacédo historica e cultural € necessario um
constante e intenso debate, a fim de, fomentar discussoes e reflexdes de dentro da cultura
brasileira bem como nos contextos académicos, realcando a importéncia das
contribui¢des indigenas (LUCIANO, 2006).

30



CAPITULO Il

2. FORMAGCAO DO PROFESSOR INDIGENA OU EDUCAGAQ ESCOLAR
INDIGENA NA ACADEMIA

2.1. Pesquisas em Educacédo Escolar Indigena e Formacao do Professor

Existe um crescente debate sobre a Educacdo Escolar Indigena no Brasil os quais
possuem relevantes avancos nas Ultimas decadas. A partir da década de 70, e,
principalmente apds a promulgacao da CF 88, tal debate ganhou énfase tanto por parte
dos indigenistas quanto pelas liderancas e professores indigenas que anseiam por uma
proposta de educacdo diferenciada, o qual propicie de forma justa o respeito as
diversidades socioculturais dos povos indigenas.

O processo de educacdo escolar indigena esta diretamente ligado com o processo
emancipatério das comunidades indigenas. Desta maneira, os docentes indigenas
enxergam a possibilidade de inserirem propostas que busquem a implementacéo de uma
escola que preze por seus direitos e ideais, buscando assim servir aos seus interesses bem
como as necessidades que suas comunidades mais necessitem. Sendo isso possivel por
meio do processo de autogestdo de suas escolas, a fim de que possam tomar as decisfes
que melhor irdo atender a comunidade e ndo aquelas que apenas acabam por deixa-los

como mero espectadores de uma manutengédo externa sem nenhuma preocupagao real.

O processo de desenvolvimento docente esta diretamente ligado as tradicdes,
costumes, assim como conceitos e preconceitos (BARCELQOS, 2007). Desta construgédo
sobre como se tornar educador é que vamos tracando nossas historias da mesma maneira
como quais conhecimentos sdo relevantes para edificar tal formacdo, frente a nossa
pratica profissional. O processo de educar se compde a partir da convivéncia com 0s seus,
sendo criangas ou adultos, o simples ato de conviver com o outro faz parte do processo
de transformacdo, que ocorre de forma espontanea, de maneira que seu estilo de viver se
torne gradualmente mais harménico com o do outro no espaco em que coexistem
(MATURANA, 1998).

E notdrio que uma boa formagio docente impacta diretamente no resultado de
uma educacéo béasica de qualidade. A formagdo docente ndo deve ser pautada meramente
a partir da otica académica e formativa, mas, devemos sim, avaliarmos 0 movimento de

se tornar professor utilizando-se de suas proprias experiéncias, da mesma forma que toda
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e qualquer formacdo de educadores, passe obrigatoriamente por uma construcdo

cotidiana.

Neste contexto ressalta-se a busca por uma educacéo de qualidade para os povos
indigenas, a qual é uma luta que vem ganhando o cenério nacional. A educacao escolar
indigena atravessou um longo periodo em relacdo a historia brasileira, em que se
acreditava que o ideal principal seria o processo de civilizar esses povos, acreditando que
através da escola eles conseguiriam ser “domesticados e/ou dominados”. A partir desses
ideais os alunos eram estimulados a se desligar de suas origens, assim como nao
utilizarem suas linguas maternas, praticar seus costumes ou seguir suas crencas, estando
sujeitos a maus tratos (TASSINARI, 2006).

Nos ultimos 30 anos, o pais tem passado por um turbilhdo de ideias e realizacfes
sobre a educacdo escolar indigena, sendo alvo principal desses debates a busca por um
modelo educacional que preza e valoriza as reais necessidades das comunidades
indigenas. Foi na década de 70 e 80, que 6rgdos importantes ligados aos direitos dos
indigenas, assim como os proprios indigenas, lutaram pela busca de um modelo
educacional que prezasse pela diversidade cultural e individual de cada um dos povos,
assim como proporcionar a possibilidade real de desenvolvimento econémico e

sociocultural das comunidades indigenas.

A partir da garantia dos direitos indigenas em relacdo a uma educacéo especifica
e diferenciada com o cumprimento da CF de 88, iniciou-se um novo processo de debates,
0s quais eram voltados a como seria realizada a implementacéo e a consolidacdo deste
novo modelo educativo. E nesse contexto que o processo de formagio de professores
comecou a ganhar forca e o respeito necessario, uma vez que seria essencial 0 processo
de capacitacdo para que eles pudessem atuar de maneira efetiva neste novo modelo

educativo.

A formacéo de professores indigenas passou por avangos desde a publicacdo da
Constituicdo Federal de 88, porem, ainda existe uma lacuna consideravel entre os
discursos e as atitudes tomadas para cumprimento das mudancas necessérias para

realizacdo da implantacdo de uma educacao escolar indigena de qualidade e diferenciada.

Pautando-se nos dados obtidos a partir dos documentos do FGrum Nacional de
Educacdo Escolar Indigena (FNEEI) e a Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar

Indigena (CONEEI) ¢ verificado a reivindicacdo do movimento nacional indigena em
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relacdo a oferta de formacdo inicial e continuada, em instituicbes publicas de ensino,
magistério, licenciaturas interculturais e pds-graduacio. E proposto a criagao,
desenvolvimento e valorizagdo da classe docente indigena por meio de planos de cargos
e carreira, assim como, recomenda a realizacdo de concursos especificos e de forma

diferenciada, valorizando essa categoria em ascendéncia.

Espera-se que a partir deste tipo de formacdo seja possivel a realizacdo da
producdo de materiais didaticos especificos de carater diferenciado que busquem atender

e valorizar as demandas culturais e sociais presentes nas escolas indigenas.

O processo de formacdo docente indigena ainda encontra diversos obstaculos,
assim como a manutencao das escolas indigenas. Existe uma fraca discussao relacionada
ao cumprimento das politicas publicas relacionadas ao tema, mesmo assim € possivel
observar que existem discussdes sobre novas perspectivas na formacdo docente indigena
no Brasil (LOPES et al., 2017).

O movimento indigena tem levantado uma bandeira de luta e reivindicagdes, as
quais devam ser capazes de proporcionar e garantir uma formacéo adequada aos futuros
professores indigenas, sendo esta pautada na construcdo da interculturalidade, por meio
de cursos especificos os quais sdo conhecidos como Licenciaturas Interculturais. Estes
cursos tém como finalidade proporcionar a formagdo em nivel superior aos povos
indigenas, isso do ponto de vista intercultural, propiciando sua atua¢do na comunidade,
promovendo um didlogo entre os saberes tradicionais com os saberes modernos. Dessa
forma, é a partir desses cursos que os professores indigenas iniciam seu processo de

imersdo em relacdo a interculturalidade.

Assim como Grupioni (2006) expde, para uma escola indigena real é necessario
que os povos indigenas venham a ser parte efetiva e ativa do ambiente escolar, compondo
a parte pedagoOgica e administrativa, para que isso se torne realidade é essencial a
participacdo da comunidade no cotidiano da escola, buscando que a instituicdo esteja a

servigo dos ideais e interesses da propria.

Um dado relevante e importante que deve ser considerado é que, essas conquistas
ainda sdo muito recentes, frutos de lutas e reivindica¢Ges dos anos 60 que deram seus
frutos na década de 70. E podemos considerar que foram benéficos a educacgdo escolar
indigena a qual conseguiu alcancar resultados significativos em relacdo a insercao do

povo indigena nas universidades com cursos voltados especificamente a seus anseios
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como os cursos de licenciatura intercultural assim como nos demais cursos através do
Processo de Selegdo Especial para Indigenas (PSEI), ou ainda, através da ampla

concorréncia.

E importante lembrarmos, que foi a partir destas lutas reivindicatorias, que a
escola indigena iniciou um processo de ressignificacdo dentro das comunidades
indigenas. Na qual foi possivel reivindicar seus anseios e desejos, proporcionando uma
escola indigena e ndo meramente uma escola para indigenas a qual pregava uma

homogeneizacdo cultural de um projeto colonial que ndo valorizava sua historia.

Ainda sdo grandes os desafios para a formacdo de professores indigenas e para o
funcionamento da escola indigena uma vez que as politicas publicas voltadas para a
garantia desses direitos ainda sdo timidas, embora novas perspectivas para a formacao de

professores indigenas estejam sendo discutidas no Brasil.

2.2. Formacao de professores indigenas no Brasil: Breve relato historico

A realizacdo de atividades e acBes voltadas para a formacdo de professores
indigenas tiveram inicio a partir da década de 1970 no qual passou a se discutir o papel
do professor, desta maneira iniciou-se o processo de reflexdo em relacdo as praticas
empregadas, as quais pregavam o uso da escola técnica e/ou bancéria, 0 que por sua vez
impedia a existéncia do ensino comprometido com as praticas sociais (MIZUKAMI,
2002, p. 44).

Logo ap6s a promulgacdo da CF 88, juntamente com o movimento indigenista,
procurou-se expandir a oferta da educacdo escolar indigena. Através do Decreto
Presidencial n® 26/91, a educacao escolar indigena estava sendo realocada ao Ministério
da Educacdo — MEC, a partir deste momento houve a criagéo de novas diretrizes as quais

passaram a reger a educacéo escolar indigena de forma especifica e diferenciada.

Assim como descrito por D’Angelis (2012, p. 24), houve investimentos jamais
feitos anteriormente em relacdo a formacdo docente indigena, o que foi acompanhado
pela grande movimentacg&o e organizacdo destes grupos. Foi entdo que a escola indigena
passou a ser protagonizada pelos povos indigenas, sendo estes tratados como espacos de
discussdo e reflexdes, sobre projetos relacionados ao presente e futuro das questdes
indigenas. Desta forma surgiram as primeiras ideias sobre a implantacdo de cursos

superiores dedicados exclusivamente aos povos indigenas, as chamadas licenciaturas
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interculturais.

A escola indigena passa a ser protagonizada pelos povos indigenas como um
espaco privilegiado para o fortalecimento de seus projetos societarios de presente e de
futuro. Foi nesse contexto que surgiram o0s cursos de Magistério Indigena e as

Licenciaturas Interculturais.

O panorama sobre a inser¢do dos indigenas em cursos de nivel superior,
especialmente aqueles relacionados a formacdo de professores, se deu através de
incessante didlogo entre as comunidades indigenas e as instituices publicas de ensino,
buscando reivindicar o direito a possuirem professores indigenas dando aulas em suas
aldeias, conforme lhes foi garantido por meio da LDB - 96 em seus artigos 78 e 79, 0s
quais estabelecem a oferta de educacdo escolar bilingue e intercultural aos povos

indigenas.

No ano de 2002 o MEC apresentou os Referenciais para a Formacdo de
Professores Indigenas, documento que contou com a colaboracdo de profissionais ja
envolvidos em cursos de formacdo existentes, além de profissionais que atuavam
diretamente na educacdo escolar indigena e representantes da comunidade indigena, bem

como os indigenas que atuavam diretamente nas escolas das aldeias.

A construcdo deste material possui como foco subsidiar os caminhos das
instituicOes que visam parceria com as comunidades indigenas com o intuito de oferecer
oportunidade de formac&o superior aos indigenas, 0s quais, diversas vezes ja atuam como

docentes nas aldeias, mas que prezam por uma formacéo superior especifica.

[...] sabemos que a proposta de uma escola indigena de qualidade — especifica,
diferenciada, bilingue, intercultural — s6 sera viavel se os préprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo como
professores e gestores da pratica escolar (BRASIL, 2002, p.10).

Dessa forma, foi instituido pelo MEC, o Programa de Apoio a Implantacédo e
Desenvolvimento de Cursos de Licenciatura para Formacédo de Professores Indigenas -
PROLIND, este programa desenvolveu agdes, de forma a oferecer recursos financeiros
visando apoiar o tripé da proposta: realizar a implantagdo bem como manutencéo de
cursos de licenciatura especificos visando a formagéo docente indigena a nivel superior;

custear a elaboracéo de novos projetos relacionados a cursos de licenciatura especificos
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para formacdo docente indigena a nivel superior e custear a permanéncia bem como

diminuir a evasdo de académicos indigenas em institui¢cGes de educacgdo superior.

O programa procura habilitar os professores indigenas para que possam realizar o
processo docente aos anos finais do Ensino Fundamental e Médio, buscando dessa forma
que promovam a valorizacdo do estudo em temas como linguas maternas, gestdo e

sustentabilidade das terras e culturas dos povos indigenas.

Os professores indigenas deram inicio em suas formacdes a partir de cursos de
formacéo em nivel médio, os quais eram conhecidos como magistério indigena e serviram
como precursores dos atuais cursos de formacao superior especificos, que sdo oferecidos
através de universidades espalhadas pelo Brasil. A questdo central relacionada ao desafio
da formacéo do professor indigena é sobre a diversidade étnica assim como suas linguas

e costumes.

Apds as mudancas asseguradas pela Constituicdo Federal (BRASIL,1988) assim
como pela LDB (BRASIL, 1996), foi no ano de 1995 que a Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso (SEDUC) deu inicio aos trabalhos relacionados a
implementacdo do Curso de Habilitagdo em Magistério, em nivel médio, projeto que
recebeu 0 nome de Tucum, o qual tinha como objetivo a formacdo de professores
indigenas para que pudessem atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental das escolas
de suas comunidades indigenas. Logo apds o inicio do Projeto Tucum, no ano de 2001, a
Universidade do Estado de Mato Grosso, juntamente com outras instituicdes, iniciou 0s
trabalhos para realizacdo do curso voltado a formacdo a nivel superior voltado
especificamente aos indigenas. A ideia principal era a formacdo de professores para
exercerem o papel docente no ensino fundamental e médio, onde eles poderiam escolher
entre diferentes habilitacdes possiveis como Linguas, Artes e Literaturas; Ciéncias

Matematicas e da Natureza e Ciéncias Sociais.

Tal iniciativa foi pautada em relacéo ao Artigo 62 da LDB que define:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).

O MEC s6 comecou a tratar de forma efetivamente o fato dos indigenas estarem

cursando o superior especifico a partir do ano de 2003 e mesmo assim, essa mudanca foi
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reflexo das constantes pressdes exercidas pelos cursos pioneiros.

ApOs 0 sucesso da experiéncia do Terceiro Grau Indigena da UNEMAT, foi
possivel pleitear e realizar a abertura de novos cursos de licenciaturas voltadas a formagéo
docente de indigenas nas mais diversas regibes do pais, essas licenciaturas entdo
receberam o nome de Licenciaturas Interculturais. Pode-se inferir que a partir da criagdo
desses cursos houve a garantia dos espagos dos povos indigenas em relacdo a formacéo a
nivel superior, da mesma forma que proporcionou 0 processo de pesquisas e atividades
de extensdo voltada as comunidades indigenas. Tais cursos receberam o apoio do MEC,
através de programas que fomentavam a formacéo superior dos povos indigenas como o
Programa de Apoio a Formacao Superior e as Licenciaturas Indigenas (PROLIN) assim
com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) para a

Diversidade.

O segundo curso a ser instalado foi o da Universidade Federal de Roraima —
UFRR, junto ao Nucleo Insikiran de Formacdo Superior Indigena o curso de Licenciatura
Intercultural de Formacdo de Professores Indigenas habilita o professor indigena a
trabalhar na Educacdo Basica, e tem como areas de concentracdo: Ciéncias Socialis;
Comunicacéo e Artes e Ciéncias da Natureza. O terceiro curso de formacao especifica é
0 da Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo — FE/USP que foi implantado
em 2005 e habilitou os professores indigenas a ministrarem aulas da Educacéo Infantil
até a 42 série, que teve duracdo de trés anos. Todos esses trés cursos foram

disponibilizados utilizando etapas presenciais e ndo presenciais.

Os cursos da Universidade Estadual de Mato Grosso —-UNEMAT, Universidade
Federal de Roraima —UFRR e Universidade de S&o Paulo —FE/USP foram os pioneiros
em relacdo a criacdo de cursos especificos visando a formacdo superior de professores
indigenas. A partir desses, outros cursos foram estruturados e estdo em execucdo em
varias universidades espalhadas pelo Brasil. Entre elas, a Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade
Estadual do Amazonas (UEA), Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), em
Mato Grosso do Sul, Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal de
Tocantins (UFT), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP) e a Universidade Federal
do Acre (UFAC). Existem outros cursos em processo de implantagcdo, porém, ainda néo

iniciaram suas atividades.

O processo de formacdo docente indigena que na atualidade vai desde formacéo
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de nivel médio ao superior, tem seu direito ao acesso garantido através da reserva de
vagas. A qual vem se tornando cada vez mais comum em relacdo a formagdo de
professores indigenas, especialmente porque as instituicdes federais de ensino superior
possuem 0 prazo maximo de quatro anos para constar com as cotas em Seus processos

seletivos.

O processo de discussdo sobre qual a melhor maneira de conduzir os cursos de
formagdo de professores indigenas, tomando como base o atual cenario das escolas
indigenas espalhadas pelo Brasil, s6 poderia ser analisado caso fosse possivel mensurar
as especificidades de cada etnia que as frequenta, uma vez que a heterogeneidade de
realidades em que os indigenas estdo expostos impossibilita uma regra geral para
aplicacdo e execucdo dos mesmos. Além do que, as propostas de formagdo devem ser
conduzidas a partir das especificidades de cada comunidade, proporcionando assim uma

mudanca efetiva que venha suprir as demandas dessa comunidade.

2.3. Formacao dos professores indigenas: Uma reflexdo necessaria

Durante o arduo trajeto dos povos indigenas em relacdo a seus direitos a educacéo,
ficou evidente que a maior reivindicacdo sempre esteve sobre a consonancia de que fosse
ofertada uma educacdo universal a indigenas e ndo indigenas, sem a valorizacdo e 0
respeito as diferencas culturais e linguisticas, assim como as formas tradicionais e
empiricas de conhecimento além de proporcionar as minimas condi¢des de acesso, bem
como a exceléncia do servico publico ofertado em relacdo aos demais. Esse movimento

recebeu 0 nome de educacao diferenciada, até ser substituido por intercultural.

Segundo Grupioni (2006), é possivel observar determinadas fungdes vitais no
trabalho de um professor indigena:

“os professores indigenas, em seu processo de formagdo, t€m que, o tempo
todo, refletir criticamente sobre as possiveis contradicbes embutidas nesse
duplo objetivo, de modo a encontrar solugdes para os conflitos e tensdes dai

resultantes”(GRUPIONI, 2006 p.24).

Dessa forma € possivel concluir que o professor indigena possui duas fungdes
especificas: a0 mesmo tempo que prepara seus alunos para conhecer seus direitos dentro
da sociedade nacional, deve garantir que esses continuem exercendo sua cidadania dentro

da comunidade.
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A valorizacdo dos conhecimentos tradicionais de diferentes povos, assim como 0s
indigenas, representa uma parte importante em relagdo a cultura da humanidade, porém
esta ndo recebe o devido valor, estando ausente muitas vezes da estrutura curricular bem
como dos conhecimentos cientificos desenvolvidos dentro das escolas. E importante
lembrar que os conhecimentos tradicionais nao devem ser tratados como sendo estaticos
ou imutéveis, mas que estdo constante transformacéo e renovacao, se atualizam e podem
fazer parte do cotidiano e, ainda assim guardar suas origens sociais (CUNHA, 2007;
LITTLE, 2010; LOUREIRO, 2019).

Segundo, BRAND (2009) é possivel definir da seguinte forma a importéancia da
formacdo do professor indigena assim como sua atuacdo em relacdo a educacao
diferenciada intercultural e bilingue para concretizacdo de uma educacdo de qualidade

para 0s povos indigenas:

Restringir-me-ei, nesta breve abordagem, ao professor indigena, na perspectiva
de uma escola diferenciada. Essa op¢do ndo é, certamente, aleatoria, mas parte
da constatacdo de que ele é o personagem de quem depende efetivamente a
implementacdo de uma escola indigena de qualidade. Parte da convic¢do de
que a melhor contribuicdo que, neste momento, os 6rgdos publicos e
organizacdes de apoio podem dar as comunidades indigenas no campo da
educacdo é oferecer as melhores condicdes para a formagéo desses professores.
H4, certamente, outras urgéncias no campo da educacéo escolar indigena, mas
todas elas dependem da presenca, em sala de aula, de professores com clareza
sobre o papel da escola e, portanto, de seu proprio papel, frente as expectativas
e demandas de suas comunidades BRAND (2009).

Existe uma percepcdo entre as demandas indigenas e a falta de resposta por parte

da criacdo e execucdo das politicas publicas ainda.

Segundo Paes (2003), a escola indigena:

Deveria fornecer-lhes as ferramentas necessarias para o transito, sem
discriminagbes, na cultura ocidentalizada. Nesse sentido, a escola é
“estrangeira” e deveria trabalhar com os c6digos simbolicos do “estrangeiro”.
Sendo a escola um instrumento do ocidental, inserido nas suas aldeias, as
coisas de indio ndo deveriam ser “ensinadas” na escola, principalmente para as
culturas que ainda mantém seus aspectos culturais tradicionais vivos (PAES
2003 p. 99).

A partir de tal perspectiva, torna-se imperiosa a tematica da formagdo do
professor. Assim como Candau (1996) descreve, “qualquer possibilidade de éxito do

processo que se pretenda mobilizar tem no professor em exercicio seu principal agente”.
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A partir dos interesses bem como as preocupacgdes voltados ao processo de
formagdo de professores indigenas, faz-se necessario tomarmos conhecimento do
significado desse movimento organizado por indigenistas e povos indigenas, através de
reivindicacdes sobre o processo de formacao dos professores indigenas para trabalharem
em escolas de comunidades indigenas, sendo esse processo realizado de duas maneiras:
através do magistério indigena e/ou licenciaturas interculturais. Entretanto, existe um fato
que promove a reflexdo quanto a relacdo do nimero de docentes nas aldeias, ainda existe
um grupo de professores indigenas ministrando aula, porém, os mesmos ainda nédo
possuem formacdo pedagdgica adequada, e a maior parte do corpo docente é composta
por professores ndo indigena com formacdo pedagdgica, entretanto, que desconhecem
totalmente as linguas, a cultura e os costumes dos povos indigenas (GRUPIONI, 2006;
MAHER, 2006).

Dessa forma, os cursos de formacdo de professores indigenas acabam por se
tornarem os responsaveis pelo processo de discussdo e elaboragdo dos curriculos bem
com o aperfeicoamento e o conhecimento linguistico dos professores em formacao,
principalmente no que diz respeito as suas respectivas linguas maternas, mas também do
portugués, formando assim, professores indigenas capazes de desenvolver trabalhos que
tornem a escrita funcional, mas que também possibilitem aperfeicoar competéncias orais
dos alunos (KNAPP, 2011).

Houve no final da década de 80 e inicio de 90 uma tendéncia positivista e
cientificista, a qual procura defender uma escola laica, concomitante houve o surgimento
de professores realizando pesquisas, no mesmo ritmo estudos cientificos da educacao
borbulhavam nos EUA, ficando conhecidos como movimento de “pesquisa dos
educadores”, o qual ¢ definida como um modelo de pesquisa adequada ao ensino pratico

reflexivo.

Uma série de relatos cuidadosos, em constante multiplicacdo, em condigdes
que a experiéncia mostrou, em casos reais, serem favoraveis e desfavoraveis a
aprendizagem, viria a revolucionar toda a questdo do método. O problema é
complexo e dificil. Aprender envolve pelo menos trés fatores: conhecimento,
habilidade e carater. Cada um deles deve ser estudado. Julgamento e arte sdo
necessarios para selecionar, a partir das circunstancias totais de um caso, quais
elementos sdo condi¢des causais da aprendizagem, quais sdo influentes e quais
sdo secundarios e irrelevantes. Imparcialidade e sinceridade sdo necessarias
para manter-se ciente dos insucessos da mesma forma que 0s sucessos e para
fazer estimativas de graus relativos de sucesso obtido. Observacao treinada e
aguda é necessaria para detectar as indicagdes de progresso na aprendizagem
e, mais ainda, identificar suas causas, um tipo de observacdo muito mais
habilidosa do que € preciso para observar o resultado de testes mecanicamente
aplicados. E o progresso da ciéncia da educacdo depende da acumulacdo
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sistematica desse tipo de material” (SHON, 2000, p. 228)

Porém, esse tipo de movimento acabava por conceber os professores como
detentores do conhecimento e meros fornecedores de dados aos alunos, fazendo com que
apenas reproduzissem os conhecimentos absorvidos durante sua formacéo, sem valorizar

0s conhecimentos empiricos e ndo os correlacionando com sua bagagem cultural

Maher (2006, p. 24), propde uma reflexdo sobre quais seriam as principais
caracteristicas sobre os programas de formacdo de professores indigenas, quais suas
peculiaridades e quais diferencas desses programas em relacdo a outros de formacéo

docente. Assim:

[...] Em primeiro lugar, é importante atentar para o fato de que, enquanto cabe
ao professor ndo-indio formar seus alunos como cidadaos brasileiros plenos, é
responsabilidade do professor indigena ndo apenas preparar as criangas, 0s
jovens e os adultos, sob sua responsabilidade, para conhecerem e exercitarem
seus direitos e deveres no interior da sociedade brasileira, mas também garantir
que seus alunos continuem exercendo amplamente sua cidadania no interior da
sociedade indigena ao qual pertencem. E por esse motivo, entdo, que 0s
professores indigenas, em seu processo de formagao, tém que, o tempo todo,
refletir criticamente sobre as possiveis contradigdes embutidas nesse duplo
objetivo, de modo a encontrar solugdes para os conflitos e tensdes dai
resultantes (MAHER, 2006, p. 20).

O maior obstaculo a ser vencido em relacdo aos cursos de formacdo docente
indigena ¢ a constru¢cdo e formacdo de um “indio professor” e ndo apenas de um

“professor indigena”.

Nesse sentido Grupioni argumenta:

[...] a formagdo de indios como professores e gestores das escolas localizadas
em terras indigenas é hoje um dos principais desafios e prioridades para a
consolidacdo de uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da
diferenga, da especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade
(GRUPIONI, 20086, p. 52)

Além disso, é unanimidade que para se ter uma escola indigena de qualidade ¢
necessario que os indigenas estejam a sua frente, na parte pedagdgica assim como na parte

administrativa e direcdo, proporcionando assim a valorizagéo de sua comunidade.

O processo de organizagdo dos conhecimentos e saberes dos povos indigenas em
forma de proposta para a criagdo de um curriculo escolar ndo deve ser tratado como tarefa

simplista, uma vez que, engloba a parte legislacional da educagdo indigena e a nédo
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indigena, da mesma forma que necessita do comprometimento dos professores, gestores,
comunidade e politicas publicas. Outrossim, a forma como os conhecimentos cientificos
foram divididos estd em total desarmonia com a producéo dos conhecimentos indigenas.

Monteiro (2018) descreve essa dificuldade em relacdo aos professores indigenas como:

A grande dificuldade encontrada pelos professores indigenas nas constituicdes
das novas ementas é saber quais 0s conhecimentos tradicionais serdo inseridos
e associados aos conhecimentos universais. E muito dificil fragmentar o saber
na visdo deles, porque o universo indigena é tecido por uma rede de relacdes.
Outra dificuldade que se apresenta, é aprender a fazer relagdo com os
conhecimentos universais, alguns se arriscam até sugerir algumas propostas
interessantes para o ensino de quimica, mas tém dificuldades em transpor para
0 papel e para a pratica (MONTEIRO, 2018, p. 201).

A realizacdo de abordagens pautadas em temas geradores sob uma Gtica baseada
na interculturalidade e a dialdgica contribui com o processo de elaboracdo do curriculo
bem como as propostas de ensino escolar indigena, visto que, esses estdo entrelacados

com a problematica e contradi¢des que fazem parte da sociedade local e global.

Corroborando com esse pensamento, Delizoicov discorre que:

Ao se associar problemas ambientais e temas geradores pode-se, através do
processo educativo que implica o planejamento e o desenvolvimento de acdes,
estruturar a dindmica de codificagdo-problematizagdo-descodificacdo, em
torno de situagbes contidas nos problemas ambientais. Trata-se de uma
perspectiva emancipadora e transformadora que contribui para a formagédo de
pessoas que convivem com o0s problemas ambientais de modo que possam de
manifestar e atuar, informada, sistematica e organizadamente, para
modificacdes necessarias nas relagdes historicas construidas e que, cada vez
mais, interferem na vida do planeta (DEL1ZOICQV, 2014, p. 106).

Assim como descrito por D’Angelis (2017) e Freire (2005), ¢ evidente que a
realizacdo de toda prética de ensino implique na adocdo de uma orientacdo pedagogica
especifica, nesse contexto, é necessario que tenhamos professores-educadores, visto que,
somente um professor que é educador possui motivacdo para buscar atrair e envolver os
alunos no processo de descoberta assim como o aprendizado, ou seja, 0 processo de
ensinar ndo se resume apenas na transferéncia de conhecimento, mas é essencial a criacao

de possibilidades para sua producédo bem como sua construcgéo.

A formacdo de professores indigenas é, em primeiro lugar, formacdo de
professores e, nesse sentido, ndo é diferente da formacdo ampla indicada
acima. Entretanto, professores indigenas atuam em realidades em que estao
envolvidos conflitos de culturas, de sociedades e até de identidades, o que
exige, nesse caso, alguma coisa além, na sua formagdo. Vamos chamar esse
‘componente’, apenas para dar um nome, de perspectiva antropoldgica
(D’ANGELIS, 2017, p. 139).
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Busca-se por meio da inclusdo favorecer o processo formativo de um agente
educador que seja comprometido com sua cultura, seus valores e tradi¢6es e que este ndo
se torne um agente que pregue mudancas munido dos costumes e valores da sociedade
moderna (D’ANGELIS, 2017).

Quando tratamos sobre os desafios e problemas enfrentados na educagdo, nédo
podemos considera-los algo isolado, mas devemos trata-los como algo que faz parte de
um “campo problematico”, o qual possui multiplas facetas a serem estudadas e

elucidadas.

Para isso € preciso analisar os problemas ainda em sua “problematica” fator esse
que implica na construcdo de uma nova 6tica. Ainda, se faz necessario valorizar mais as
subjetividades ndo tratando os resultados obtidos apenas como dados frios, para isso, é

essencial o processo de reflexdao sobre 0os modos em que estes se apresentam.

Assim como, Najmanovich (2001) descreve:

Nao existe um “problema educativo” como existem jarras e copos. Os
problemas ndo sdo objetos predefinidos ou estabelecidos numa linguagem
neutra. Pelo contrario, como tudo o que é significativo surge nas interacdes das
pessoas com o mundo, passam a sé-lo em linguagens e préaticas especificas e
estdo embebidos das interagdes sociais.

A partir dessa visao, mesmo gue consigamos focalizar um ou outro fenémeno, bem
como sua dimensao, é preciso tratad-lo de uma forma dindmica a qual esta em constante
envolvimento com uma gama de acontecimentos que o regem, isso € uma forma de
trabalho que pode e deve ser empregada na formacgdo de professores indigenas e nao
indigenas, uma vez que os desafios se apresentam aos montes durante o processo de

formacédo e de atuacdo.

E necessario conceber a formagéo de professores como objeto de reflexdo sendo
necessario lidar com os diversos desafios encarados em relacdo a educacgéo na atualidade:
as determinacbes politico-econémicas, a relagdo entre o Estado e 0s movimentos

organizados, as questdes académico-epistemoldgicas, entre outras.

2.4. A formacéo de professores indigenas no Mato Grosso do Sul

Para obtermos um panorama em relacdo ao processo formativo académico dos
professores indigenas é necessario, primeiramente, entender como se dd o movimento
dessa classe indigena, o qual apresenta uma heterogenia em comparacdo aos educadores

das escolas de ndo indigenas; visto que, estes estdo pautados a partir de uma
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institucionalizacdo amparada legalmente, a institucionalizacdo dos professores indigenas
apenas foi concedida ap6s um longo periodo de lutas e reivindicacdes de direitos
relacionados sua interculturalidade, sua lingua materna, sua cultura entre outras demandas
reivindicadas, e tudo isso sé foi possivel apds o Estado reconhecer a real importancia em
relacdo a sociedade, assim como a urgéncia do emprego de professores indigenas nas

escolas de suas comunidades.

Segundo dados da Secretaria Especial de Salde Indigena (SESAI/MS), a
populacdo indigena do estado soma 80.459 habitantes, que estdo presentes em 29
municipios. Essa fatia da populacao do estado € representada por nove etnias que sdo elas:
Guarani, Kaiowd, Terena, Kadwéu, Kinikinaw, Atikun, Ofaié, Kamba e Guato, as quais
utilizam as seguintes linguas maternas para se comunicar: Guarani, Terena, Kadweéu,
Guato, Ofaié e Kinikinaw dessas etnias a que apresenta a maior populacdo sdo as etnias

Kaiowa e Guarani, Terena e Kadiwéu.

Os povos indigenas do Brasil, através de diversas mobilizacGes a partir dos anos
70, obtiveram por meio de lutas, obtiveram direito a manutencao de seus territorios bem
como outros direitos. Foi entdo a partir deste periodo, que 0 movimento comecgou a ganhar
forca e visibilidade em todo o pais, foram constituidas diversas instituicdes indigenas,
dentre elas as associacOes e organizacgdes de professores. Nesse momento, intensificou-
se 0 processo de realizacdo de encontros de professores e apoiadores da Educacao Escola
Indigena por todo pais, os quais discutiam os processos legais para a construcdo e
promulgacdo de leis referentes as escolas que as comunidades indigenas reivindicavam
para suas comunidades (BRASIL, 2002b).

Para proporcionar escolas indigenas com uma pedagogia efetiva e caracteristica,
em relacdo as legislacdes, é essencial a atuacdo do professor indigena nesse ambiente, o
gue mostra a crescente necessidade de oferta de cursos de formacdo de nivel superior
intercultural, assim como a manutencdo através da formacdo continuada desses

professores indigenas.

Porém, a formacdo de professores indigenas assim como gestores de escolas
localizadas em suas comunidades atualmente se consolida como objetivo chave para uma
construcdo sélida de uma educacdo permeada pelos principios basicos ao respeito as

diferengas, suas especificidades, assim como ao bilinguismo e a interculturalidade.

Para o cumprimento desses ideais, é possivel notar que se trata de um objetivo
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complexo, o qual esta descobrindo uma vasta gama de solucdes espalhadas pelas mais
diversas partes do pais, evidenciando que ndo podemos trata-la como uma ferramenta de
ensino uniforme, visto a enorme heterogeneidade apresentada por meio de sua
diversidade sociolinguistica, histdrica, cultural e de vivéncia no processo de escolarizacéo

dos professores indigenas.

A criacdo de um processo de formacao especifica voltado para os povos indigenas
é de extrema importancia ndo s6 para os professores, mas também para suas comunidades,
as quais estdo a anos em processo de luta por seus direitos e educacao de qualidade. Esse
processo possui enorme valia, visto que muitos dos professores que atuam na educacao
das escolas de sua comunidade ainda ndo possuem a escolarizacdo basica completa, assim

como ndo possuem uma formacédo de magistério.

Os indigenas possuem uma legislacao que rege os direitos dos povos indigenas a
receberem uma educacdo intercultural distinta de outros segmentos da populacdo
brasileira. E direito adquirido dos povos indigenas que durante o processo de formagio
docente eles possam estar concomitantemente em sala de aula (BRASIL, 1996 C).

Os processos de formacdo de professores indigenas atualmente sdo conduzidos
por organizacfes ndo governamentais assim como pela esfera governamental, que busca
oferecer estimulos aos indigenas para que estes desenvolvam uma vasta gama de
competéncias profissionais que lhes auxiliem no processo de educadores em suas
comunidades, proporcionando desenvolvimento do pensamento critico/cientifico em
relacdo a tematica intercultural e sociolinguistica em que as escolas indigenas devem estar
pautadas (CUNHA, 2016).

Segundo Cohn (2014), o ambiente escolar ingressa na vida dos povos indigenas
para corroborar com seus regimes de conhecimento. A partir de didlogos e confrontos, a
escola deve cumprir o papel de ambiente transmissor de mais conhecimento, assim, é
essencial compreender de que forma os saberes tradicionais e 0s conhecimentos
cientificos ocorrem nas escolas, pois devem ser tratados com objetivo de proporcionar
uma nova OGtica em relacdo a interculturalidade, de forma que busque conhecer as

dificuldades e os embates que possam surgir a partir da interacdo entre diferentes culturas.

Em diversas situagdes caberd ao professor indigena intervir como mediador e
interlocutor em relacdo aos problemas e desafios referentes a sua aldeia em relacdo a

sociedade fora dela, assim como desempenhar o papel de um profissional competente,
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comprometido com os objetivos de sua comunidade, com postura ética, que atue como
protagonista no (re) conhecimento social e que seja ativo no processo de reconstrucao

cultural de sua comunidade.

De maneira suscita, pode-se dizer que os docentes egressos desses cursos de
licenciatura intercultural devem demonstrar e desempenhar competéncias e habilidades

como:

a) elaborar projetos de pesquisa e levantamento de informac@es sistematizadas
em sua area de formacéo especifica;

b) elaborar e utilizar materiais didaticos especificos para uso nas suas escolas;

c) definir, organizar e implementar propostas curriculares adequadas aos niveis
de ensino e aos interesses das suas comunidades (GRUPIONI, 1998).

Cabe ao professor indigena também o processo de reflexdo critica sobre a
promocdo de novas estratégias que proporcionem a troca dos diversos tipos de
conhecimentos presentes no processo de escolarizacdo, tendo ele, de um lado os
conhecimentos que todos os alunos, sejam eles indigenas ou ndo, devem ser apresentados,
de outro, os saberes e conhecimentos étnicos com as caracteristicas proprias do seu povo,
0s quais foram por muito tempo severamente negados mas que hoje adquirem papel de

grande importancia na relacdo do contexto escolar indigena (GRUPIONI, 2002).

Quando analisamos as primeiras experiéncias no caso especifico do estado do
Mato Grosso do Sul — MS, a formacéo de professores indigenas teve inicio em meados
da década de 1990, o qual a Secretaria de Estado de Educacdo/MS, realizou a elaboracéao
das Diretrizes Gerais/Educacdo Escolar Indigena, sendo estas aprovadas através da
Deliberacdo CEE n°. 4324, pelo Conselho Estadual de Educacdo, no ano de 1995,
juntamente com o Parecer CEE/MS n° 201/95(Cf. BRASIL/MEC/SEF, 2002).

Mesmo com a enorme demora por parte do Conselho Estadual, o processo de
discussdo e construcdo das escolas indigenas estavam sempre sendo debatidas, durante a
realizacdo do encontro de liderangas e professores indigenas das etnias Guarani e Kaiowa,
que aconteceu em 1991, foi debatido e determinado o esbogo em relacdo ao modelo de

escola que deveriam ser empregadas em suas comunidades:

Queremos uma escola propria do indio [...] dirigida por nés mesmos, [...] com
professores do nosso proprio povo, que falam a nossa lingua [...]. A
comunidade deve decidir o que vai ser ensinado na escola, como vai funcionar
a escola e quem vao ser os professores. A nossa escola deve ensinar o Nande
Reko (nosso jeito de viver, nossos costumes, crencgas, tradi¢ao), de acordo com
nosso jeito de trabalhar e com nossas organizagdes. Os curriculos devem

46



respeitar os costumes e tradices das comunidades Kaiowa e Guarani e devem
ser elaborados pelos préprios professores junto com as liderancas e
comunidades. Os professores Kaiowa e Guarani devem ter uma capacitacao
especifica. As escolas devem ter seus préprios regimentos. Que as iniciativas
escolares proprias das comunidades Kaiowa e Guarani sejam reconhecidas e
apoiadas pelos municipios, estado e unido (ROSSATO, 1991, s./p.).

E facil notar, através destas reivindicac@es, o crescente processo de consciéncia
historica sobre o momento de assumirem o papel de protagonistas em relacao ao processo
de implementacdo de uma nova proposta de educacdo escolar indigena de forma
especifica a qual respeitasse e valorizasse suas carateristicas. Porém, esses caminhos nao
tiveram o devido respeito, acompanhamento e documentacdo por parte dos Orgaos

governamentais responsaveis.

Com o avanco e a insercdo de politicas pablicas no ano de 1999, foi implementado
o curso Ara Vera, dedicado a formagdo de professores Guarani e Kaiowd, em carater de
nivel médio, isso sé foi possivel apds 0 aumento da repercussao que as manifestacdes e
reivindicacdes tiveram em relacdo ao cendrio educacional diferenciado para os indigenas,
0 que acarretou com essas e outras implementacdes de politicas educacionais especificas
em relacdo a formacdo docente indigena junto as comunidades. No ano de 2006 a
Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD em parceria com a Universidade
Catolica Dom Bosco — UCDB e Associacdo dos Professores Kaiowa e Guarani realizaram

a implementacao do curso de licenciatura especifica “Teko Arandd”.

Foi no ano de 2008, que o Campus de Aquidauana/UFMS, ap6s ouvir as
reivindicagdes de sete etnias do Estado sendo elas Atikum, Camba, Guatd, Kadiwéu,
Kiniquinau, Ofaié e Terena, propde o Projeto de Licenciatura Intercultural Indigena
“Povos do Pantanal”. Esse projeto propde a formacdo de indigenas em Licenciatura
Intercultural Indigena com formacdo em Educacdo Basica nas seguintes areas:
Linguagens e Educacdo Intercultural, Matemética e Educacdo Intercultural, Ciéncias da
Natureza e Educacéo Intercultural, Ciéncias Sociais e Educagdo Intercultural, buscando

a valorizacdo do cenario de cada etnia.

O curso é ofertado em uma modalidade de regime especial, sendo presencial e em
modulos de “alternancia”, o Campus/UFMS de Aquidauana é o local em que o curso é
desenvolvido desde o ano de 2010, por profissionais das universidades parceiras e da
Secretaria de Estado de Educacdo, cuja jurisdicdo encontram-se as comunidades
anteriormente referidas (MELO, 2014).
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2.5. O Movimento Indigena dos povos Guarani Kaiowa no espaco territorial do

estado do Mato Grosso do Sul

Segundo Garfield (2011), o processo de incorporacdo das populacdes e territorios
indigenas ao Estado-Nacéo foi fundamental para o crescimento regional bem como para
a salde da economia nacional, da mesma maneira a qual supriu a emergéncia do Brasil

como uma poténcia continental.

O estado de Mato Grosso do Sul é o segundo estado brasileiro em numero de
populacdo indigenas, (Figura 1) possuindo um total de 77.025 individuos
(BRASIL/IBGE, 2010).
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Figura 1: Distribuigcdo populacional dos povos indigenas por municipio em Mato Grosso
do Sul (Fonte: SILVA, 2018).

Segundo Chamorro e Combes (2015), os povos indigenas que vivem no estado do

Mato Grosso do Sul totalizam onze etnias diferentes, assim descritos:

Terena e Kinikinau, ambos da familia linguistica arawak; Kaiowa e Guarani,
da familia linguistica tupi-guarani; Kadiwéu, de lingua guaikurd; Ofaié
(também conhecidos como Ofaié-xavante) e Guatd, do tronco macrojé;
Chamacoco e Ayoreo de lingua zamuco; Atikum e Camba, cada um com uma
lingua original isolada, que hoje ndo falam mais. Porém, nem sempre foi assim:
varios desses povos chegaram de regides vizinhas como o Gran Chaco (Terena,
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Kinikinau, Kadiwéu, Chamacoco) ou de mais longe, como os Atikum, que
vieram do Nordeste. Outros viviam nesse territorio no passado e atualmente
moram em outros estados do Brasil, como os Bororo; e outros, ainda,
desapareceram (Xaray, - “Orejones”). E todos sdo, finalmente, produto da
mesticagem, bioldgica ou cultural, entre diferentes grupos indigenas e com a
sociedade envolvente, produtos da histéria (CHAMORRO E COMBES, 2015,
p. 20).

Das Vérias etnias presentes pelo pais, os povos indigenas que possuem detentores
da segunda maior populacao no Brasil sdo os Guarani e Kaiow4, 0s quais em sua maioria
estdo localizados no estado de Mato Grosso do Sul; sendo concentrados na regido Cone
Sul do Estado principalmente no municipio de Dourados, ultrapassando 15 mil pessoas
das etnias Guarani, Kaiow4 e Terena.

O municipio de Dourados (Figura 2) esta localizado na regido sul do estado de
Mato Grosso do Sul. Segundos os dados do Instituto Brasileiro de Estatistica (IBGE),
estima-se que no ano de 2021 residiam no municipio aproximadamente 227.990
habitantes. Existem no municipio duas areas indigenas: Terra Indigena Francisco Horta
Barbosa, mais conhecida como Reserva Indigena de Dourados e Terra Indigena

Panambizinho.

Figura 2. Mapa do Municipio de Dourados, Mato Grosso do Sul, Brasil. (Fonte IBGE).

Sendo as duas maiores etnias presentes no estado do Mato Grosso do sul os
indigenas Guarani e Kaiowa buscam preservar e reproduzir seus costumes e cultura
material nos espacos demograficos aos quais ocupam historicamente por cerca de mais
de trés mil anos, existem evidéncias que provam que 0s grupos dominavam uma mesma

tecnologia e se assemelhavam em relacdo aos modos operantes de ocupacdo e divisédo dos
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espacos (CHAMORRO, 2008). Mas, as varias influéncias advindas de outras fontes

culturais também véo se tornando perceptiveis:

[...] a presenca concomitante de outros grupos com outros padrdes culturais e
linguisticos nesta vasta regido fez com que tanto a difusao das linguas quanto
a da cultura material, desde a Amazonia até o rio da prata e desde a costa
atlantica até os Andes, ocorresse de modo igualmente descontinuo.
(CHAMORRO, 2008, p. 40).

Como ¢ possivel identificar, no estado de Mato Grosso do Sul, a populagédo
indigena é composta em sua maioria pelos povos Guarani e Kaiow4, estando espalhada
por diferentes areas, como as terras indigenas, as reservas indigenas, 0s acampamentos e
areas de retomada de territorios tradicionais, onde convivem sob constantes de conflitos

em diversos municipios do estado.

A presenca dos Kaiowa e dos Guarani no antigo sul de Mato Grosso pode ser
comprovada via documentos protocolados pelo SPI a partir das primeiras décadas do
século XX. A reserva indigena de Dourados (RID) foi instituida pelo Servico de Protecédo
ao Indio (SPI), a partir do decreto estadual n® 401, de 1917, contando com uma area de
3.600 hectares, sendo que o titulo definitivo da area, ja legalizada como patriménio da
Unido, sendo emitido em 1965 (MONTEIRO, 2003), sendo area, inicialmente, reservada
exclusivamente aos povos indigenas da etnia kaiowa, os quais ja ocupavam o local assim

como suas imediacdes.

A RID esta inserida em um territdrio historicamente dominado e ocupado pelos
membros da etnia Kaiowa, visto que a regido, antes da ocupacdo pelas frentes
agropastoris, e que hoje compreende os municipios de Dourados, Rio Brilhante,
Maracaju, Douradina e Fatima do Sul, compunha um Unico territério ampliado, sendo
chamado de Ka’aguy Rusu, ou tekoha guasu ou te’yi jusu, como é designado na lingua
dos povos guarani (VIETTA, 2007).

Como analisa Brand (2004, p.2):

Essas reservas, demarcadas sob a orientacao do Servico de Protegéo aos indios,
SPI, constituiram importante estratégia governamental de liberacdo de terras
para a colonizagdo e consequente submissdo da populagdo indigena aos
projetos de ocupacdo e exploragdo dos recursos naturais por frentes ndo
indigenas. Ignorou-se, na sua implementacdo, os padrles indigenas de
relacionamento com o territorio e seus recursos naturais e, principalmente, a
sua organizacéo social.
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Segundo anélises de Lourenco (2008, p. 59) a qual destaca em que a escolha das
areas para construcdo das Reservas pelo SPI negligenciou totalmente a importancia e
relevancia dos territorios de ocupacao tradicional sem se preocupar com a (re) producgao

social do modo de vida em que os Guarani e Kaiowa estavam inseridos.

A escolha das areas para a constituicdo de Reservas indigenas pelo S.P.1., em
todo o sul do entdo estado de Mato Grosso, foi arbitraria, sem qualquer
reconhecimento dos territérios de ocupacdo tradicional indigena. Em alguns
casos houve a coincidéncia de serem areas tradicionalmente ocupadas, 0 que
ndo foi o caso da Reserva Indigena de Dourados. Tratava-se de uma area sem
cabeceiras, ou minas de agua em quantidade suficiente para o atendimento das
necessidades vitais basicas, especialmente de uma populagdo que
tradicionalmente buscava regides a beira de rios para o seu estabelecimento.

Durante os anos de 1915 e 1928 totalizam-se 8 novas reservas indigenas
destinadas aos povos Kaiowa e Guarani na regido sul do Mato Grosso do Sul, onde o
restante do territorio foi distribuido para ndo os povos ndo indigenas (CAVALCANTE,
2019, p. 27).

Como elencado por Aquino (2012) e Lescano (2016), antes desses povos serem
confinados em pequenas areas de reservas, 0s indigenas do sul do estado possuiam uma
organizacdo social baseada nas divisGes por familias extensas. Onde essas familias
moravam distantes umas das outras e tinham o trabalho de cultivar seus proprios
alimentos a fim de suprir sua subsisténcia alimentar, a partir de rogas coletivas, assim
como preservar as tradi¢es culturais e as casas de rezas. As familias eram constituidas
por 30 a 40 pessoas, sendo parentes em sua maioria, tendo como principio o respeito a
sabedoria que os mais velhos possuiam, e que era transmitida via oral a seus descendentes.
Cavalcante (2019, p. 33) cita que essa unidade social era conhecida como tekoha, e
usualmente possuiam um reconhecido lider religioso o qual também realizava de forma

cumulativa as funcdes politicas daquela familia extensa.

Pereira (2012) observa que as estratégias empregadas pelo governo durante o
processo de criacdo de reservas delimitadas para os povos Kaiowa e Guarani tiveram
como objetivo principal a assimilagdo de maneira forcada & sociedade nacional. Assegura
ainda que, apo6s 1928, o SPI em seguida FUNAI — atuaram no sentido de promover
forcadamente o deslocamento dessas comunidades para o interior das reservas, buscando
com isso a liberagdo de novos espacos para a implantacdo de fazendas, que
consequentemente impulsionaram o agronegécio e a geracdo de lucro na regido e no
estado (PEREIRA, 2012, p. 126).
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A partir desses desenhos politicos as oito reservas destinadas aos povos Guarani
e Kaiowa se tornaram espacos demograficos e ecoldgicos altamente artificiais, sendo
esses forjados a partir da ganancia e necessidade dos Orgdos governamentais que
forcavam o encaixotamento desses povos em minusculas areas visando a liberacdo do
restante das terras para os colonizadores das atividades agropastoris (PEREIRA, 2012, p.
126).

Na atualidade a RID possui uma area de 3.539 hectares estando localizada ao norte
da cidade de Dourados, fazendo fronteira com a Rodovia BR 156 (Km 05), tendo seus
limites territoriais proximos ao perimetro urbano do municipio e, a por¢do Sul da cidade

de Itapord a uma distancia aproximada de 15 Km (Figura 3).
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Figura 3. Mapa de localizacdo da Reserva Indigena de Dourados (RID), municipio de
Dourados, Mato Grosso do Sul, Brasil. Fonte: SILVA, 2013.

A Reserva é formada por duas aldeias sendo uma chamada de Boror6 e a outra
Jaguapiru, na qual habitam aproximadamente 12.870 indigenas que pertencem a trés
etnias: Guarani Nandeva, Guarani Kaiow4 e Terena, além dos povos ndo indigenas que
ali sdo integrados, principalmente pela unido conjugal com os indigenas.

Muito além das questes territoriais que influenciam fortemente no modo de ser
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dos povos Guarani e Kaiowa, existe os saberes cosmoldgicos que fazem parte importante
dos processos das relagdes socioculturais, sendo arduamente defendidas, do ponto de
vista, do didlogo e a oralidade influenciando fortemente na manutencgéo e utilizacéo da
cultura desses povos. Os guaranis acreditavam serem povos designados pelos deuses e
que também possuiam uma divindade por meio da natureza humano-divina, na qual a
linguagem seja uma capacidade fornecida pelos deuses afim de que eles pudessem se
comunidade de forma privilegiada (PEREIRA, 2012, p. 126).

Frente a varios dilemas enfrentados, é possivel evidenciar, que os povos indigenas
brasileiros principalmente do século XXI devem ser considerados sobreviventes e
vencedores do processo historico de colonizacdo européia em nosso pais, estando em
processo de recuperagdo de seu orgulho, autoestima e identidade cultural encontrando
como desafio o arduo trabalho de consolidacdo do seu justo espaco na historia e vida
multicultural do Brasil (SILVIA; ABREU, 2021).

Desde o descobrimento do pais 0s povos indigenas estdo sendo duramente
impactados pelos costumes e imaginarios advindo do ocidente, sendo as préaticas
colonialistas que perduram até os dias atuais e que sdo enraizadas em nossa sociedade,
buscando uma auto afirmacdo que precede em desqualificar e diminuir saberes que nao
estejam alinhados a seu modelo de sociedade tratando-os como subalternos e
criminalizando-os (MOTA, 2015).

Frente a esse quadro, é possivel compreender a necessidade de realizacdo de
encontros, formacdes e principalmente acdes que unam os povos indigenas com os demais
moradores, devendo caminhar em busca do didlogo, respeito e valorizacdo a novas

culturas que envolvam tematicas geograficas e culturais dos povos tradicionais indigenas.
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CAPITULO Il

3. ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA INDIGENA

3.1. Preocupacao da Etnociéncias no Brasil e Mato Grosso do Sul

As ciéncias possuem como objetivo o estudo dos fenémenos naturais e culturais,
a fim de fornecer subsidios intelectuais no processo de compreensdo do ambiente em que
estamos inseridos. A ciéncia é um arranjo coletivo formado por objetos de pesquisa, seus
interlocutores, campos de pesquisa e seus pesquisadores que possuem suas crengas,
saberes e praticas fortemente enraizados, muitas vezes influenciados a partir dos
conhecimentos que adquiriram dentro da comunidade cientifica em que estdo ou

estiveram inseridos.

Para Rahman (2000), existem diversos termos empregados na literatura que
descrevem o conhecimento ndo cientifico, os quais podem ser aqueles produzidos por
povos autdctones, como seus conhecimentos locais, ou tradicionais, vernaculares,
ecologicos tradicionais, particulares, e rurais, comunitarios, ou territoriais, indigenas,
etnoconhecimento entre outros tantos. Tais conhecimentos estéo enraizados na vivéncia
dos povos indigenas o que envolve fatores intangiveis, os quais incluem suas crencas,
perspectivas e seus valores, porém, também pode ser caracterizado como um saber
pratico, palpavel, e ligado por uma forte conexao com a visao de mundo, mitos e diversas
narrativas (RAHMAN, 2000), podendo ser considerado um caminho de conhecimento
assim como uma fonte de saber dos povos gque a possuem, como uma intima ligacdo com
0 meio biofisico sendo culturalmente arraigados, ou seja, a relacdo sociedade-natureza

define seu modo de vida.

Certa area da ciéncia vem trabalhando com grandiosos esfor¢os no processo de
revalorizagdo dos conhecimentos tradicionais em relagdo aos cientificos, evidenciando
sua importancia, a qual esta na contramdo da rigidez do processo cientifico e esta se
tornando uma alternativa para um processo de melhor compreensao entre a humanidade
e a natureza. Trocando para termos epistemoldgicos, essa area do conhecimento a qual ja
faz parte da antropologia, denomina-se etnociéncia, que em traducéo livre significa: a

ciéncia do outro.
Os primeiros passos relacionados a etnociéncia sao datados de meados do século
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XX, sendo o termo ja descrito na literatura desde o ano de 1957, por Davi French, que
vindo do inglés é ethnoscience. Entretanto, acredita-se que o emprego do prefixo ‘etno’
nas ciéncias naturais tenha ocorrido muito anteriormente a esta data (D’OLNE CAMPOS,

2002).

O uso do prefixo ‘etno’ no termo etnociéncia, ¢ descrito por Marques (1991, p.
21) como “[...] as teorias populares que manipulam a mesma matéria das teorias
cientificas que lhes sdo correspondentes, bem como ao seu estudo”. Corroborando com

essa definicdo Alves, 2007, explana:

O prefixo “etno” adquiriu, com a etnociéncia, um sentido diferente, passando
a referir-se ao sistema de conhecimento e cogni¢do caracteristico de uma
determinada cultura. Para ele, “uma cultura congrega todas as classificagdes
populares caracteristicas de uma sociedade, ou seja, toda a etnociéncia daquela
sociedade, seus modos particulares de classificar seu universo material e
social” (ALVES, 2007, p. 1).

Assim sendo, é possivel observar que os conhecimentos tradicionais possuem
correspondéncia direta com os cientificos a partir de uma Ootica de concepgdes

semelhantes em relacdo a compreensdo da realidade.

Sob a dtica de D’Olne Campos (2002) o qual descreve que, ndo necessariamente
se deve forcar o reconhecimento dos conhecimentos tradicionais das disciplinas ou dos

elementos que estejam presentes somente na academia. Definindo etnociéncia como,

[...] ‘uma etnografia da ciéncia do outro, construida a partir do referencial da

academia’. Isso implica que a ciéncia do outro seja vista como apenas €mica
ou simplesmente, como ciéncia do outro, distinta da ciéncia nossa. Ndo como
uma ciéncia étnica ou etnociéncia do outro em relagcdo a uma ciéncia nossa,
‘pura’ e ‘universal’ (D'OLNE CAMPOS, 2002, p. 71).

A etnografia da ciéncia advinda do outro ou etnociéncia pode ser tratada como
“[...] a observagdo e anélise de grupos humanos considerados em sua particularidade [...]
e visando a sua reconstitui¢io, tdo fiel quanto possivel a vida de cada um deles” (LEVI-
STRAUSS, 2009, p. 14). Entretanto, também pode ser pensada mais como uma forma de
interpretacdo da relagdo entre cultura e natureza em certo territdrio, sendo esse permeado

de crencas e vivéncias.

A etnociéncia se desenvolve sob a Otica dos conhecimentos multi, inter e
transdisciplinares, que dialogam sobre a apreensdo e valorizagdo dos conhecimentos

tradicionais assim como suas maneiras de conviver em harmonia com a natureza, na qual
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o0s grupos dependam fortemente dos recursos advindos desse ambiente. Segundo Teixeira
(2016) as etnociéncias devem ser tratadas como, “campos de saberes transdisciplinares,
pois precisamos romper nossas fronteiras para dialogar com outras areas. Temos que sair

da zona de conforto”.

Segundo Marques (2002), o termo etnociéncia ou etnociéncias vem diretamente
de um processo de sintese de conhecimentos, frente a feedback fornecido por um discurso
advindo de multiplas facetas entre as ciéncias humanas e sociais e as ciéncias da natureza.
Sendo assim, € possivel classificarmos as etnociéncias como uma fonte de dialogo do

respeito mutuo entre areas assim como dos cientistas com as pessoas “comuns”.

Seguindo o pensamento de D Ambrdsio (1998), relacionar as ciéncias com a
sociedade é necessario quando:

Estamos interessados no relacionamento entre “ciéncia aprendida e
sociedade”, ou entre “Etnociéncia e sociedade”, onde o etno aparece como um
conceito global e moderno e etnicismo racial/e ou cultural que implica, lingua,
cddigos, simbolos, valores atitudes, etc., analisamos mais cuidadosamente esse
conceito de etnociéncia e as praticas associadas a ele nesse contexto. Essas sdo
praticas identificadas como grupos culturais e que sdo transmitidas, ensinadas,
aperfeicoadas, refletidas através do sistema educacional ndo formal. Elas séo
caracteristicas do conhecimento acumulado. (1998, p. 65-66)

Desse modo, se faz necessario o desenvolvimento de um novo sistema de ensino,
0 qual seja por vez totalmente reconstruido a partir de suas propostas e préaticas
pedagogicas, as relacbes entre teoria juntamente com o0s processos de ensino
aprendizagem, as quais fossem fundamentadas a partir da vivéncia diaria dos estudantes,
sendo dessa maneira possivel obter um real significado a vida dos estudantes, sendo esse
o responsavel pela criacdo de novas préaticas, galgando um formato circular e organico,
que se fizesse de maneira nunca interminavel e pronta, uma vez que a educacdo deve
pautar-se nesses pressupostos culturais, de forma que ela nunca seja fixa e se afirme como
pronta, mas que esteja em (re)-construgdo, pelas méos, atitudes e pensamentos de

diferentes homens e maneiras de educar.

Uma caracteristica do conhecimento tradicional que possui forca, esta pautada na
sua natureza holistica de compreensdo da realidade, as quais sdo compreendidas por
componentes espirituais, intuitivos e morais, 0s quais se conectam principalmente com os

elementos da vida, como o reino vegetal, animal e o social (BERKES, 1993).

Evidencia-se a partir de saberes articulados e organizados, capazes de realizar a

transformacdo de simples percepgdes cotidianas em conhecimentos seculares. Dessa
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maneira, € nitido que 0s saberes indigenas “[...] sdo extremamente sofisticadas e

complexas, e como tal oferecem um novo universo para estudos em profundidade”

(LITTLE, 2002).

O processo de mudanca na maneira de pensar e compreender as relacGes existentes
entre 0s humanos e a natureza, de maneira justa e condizente com a realidade, possui
apenas um caminho que deve ocorrer via o “[...] didlogo de saberes distintos e sem
demover resisténcias, mas estes acabam por lapida-lo, pois lhe proporcionam a
experimentacdo de ousadias e profundo repensar de formulagdes [...]” (MENDONCA,
2001).

Os conhecimentos e saberes tradicionais devem ser tratados de forma diacronica,
sincrética, dindmica e holistica, ndo se separando nem sofrendo reducdo para que seja
explicado, porém, ndo pode ser tratado como algo estatico, uma vez que seu movimento
é continuo e perpétuo (TOLEDO; BARRERA-BASSOLS, 2009). Isso deve ser encarado
como parte de um processo de renovacdo e adaptacdo em que 0s povos tradicionais
enfrentam em relacéo a sociedade que os envolve, o que acaba por evidenciar ainda mais
as batalhas interminaveis relacionadas as mudancas provocadas pelo desequilibrio, o que

torna o processo de sobrevivéncia dinamico.

As etnociéncias pautam-se em avaliagdes de maneira antropoldgicas as quais
consideram o saber como sendo um conjunto de habilidades possiveis de serem
transmitidas e objetivam avaliar os principios bem como os pressupostos desse
conhecimento, assim considerando a possibilidade de estabelecer relaces com o
conhecimento cientifico formal (ALVES; MARQUES, 2005).

Pode-se considerar que um dos fatores que corroboram para a complexidade da
ampliacdo e disseminacdo dos trabalhos de pesquisadores se da por seu carater
multidisciplinar, o qual, faz com que ele transite em campos distintos como a sociologia
e a biologia, o que por sua vez exigiu o desenvolvimento de uma metodologia de trabalho
que ainda estad em construcao, devendo assim ser tratado como um desafio de inovagéo
(WIECZORKOWKI, 2019).

As etnociéncias, constituem-se em um valioso campo de estudos e compreensao
da realidade, o qual é pautado a partir da investigagdo dos conhecimentos tradicionais,
atuando no resgate e na valorizacgdo destes e dos que 0s (re)-produzem, evidenciando uma

perspectiva de entendimento destes conhecimentos a partir do didlogo do outro e suas
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vivéncias. Sendo uma tematica extremamente cheia de varidveis e de altissimo grau de
complexidade, é essencial a integracdo das etnociéncias a aportes tedricos que possam
subsidiar a continuidade dos estudos fazendo com que seja possivel a integracdo de
elementos distintos sob uma mesma perspectiva, oportunizando a unido de elementos
dialeticamente separados. Porém, para que isso possa acontecer, buscando tracar lagos a
partir de areas distintas de conhecimento, deve-se pautar numa perspectiva holistica a
qual possui como objetivo a compreensdo do mundo a partir do dialogo de diferentes
grupos sobre suas experiéncias. Para isso, € necessario que ocorra o processo de dialogo
dos saberes, devendo-se “[...] prestar contas das articulacGes despedacadas pelos cortes

entre disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento” (MORIN,
2005).

3.1. Etnociéncia e a formacao de professores indigenas

Os estudos da ciéncia buscam realizar descobertas sobre fendmenos naturais e
culturais auxiliando, dessa forma, no processo de compreenséo por parte do homem ao
local em que esté inserido. Observando através de uma Otica institucional, a ciéncia pode
ser considerada uma organizacao coletiva a qual é constituida por objetos de pesquisa,
interlocutores, campos e pesquisadores 0s quais demonstram um sistema de crencas,
saberes e praticas intensamente enraizados e influenciados pelos conhecimentos

produzidos a partir da comunidade em que estdo inseridos.

Ja a Etnociéncia possui um posicionamento distinto a rigidez cientifica, sem
depreciar todo e qualquer metodologia e nem o conhecimento desenvolvido pela ciéncia
ocidental, mas empregando-as como material que corroboram com diferentes leituras que
busquem uma rela¢do mais harmoniosa entre homem e natureza (WIECZORKOWKI, et
al. 2018).

Diversos estudos etnoldgicos tém expressado uma crescente evolugdo em relacéo
ao contexto das ciéncias naturais frente as ultimas décadas, que pode ser considerado um
novo campo da ciéncia e recebe o nome de Etnociéncia (DIEGUES e ARRUDA, 2001)
0 qual possui como objeto de estudo a fronteira entre as ciéncias naturais e sociais, assim

como seus autores dissertam:

A etnociéncia parte da linguistica para entender os saberes das populacGes
humanas sobre os processos naturais, tentando descobrir a l6gica subjacente
ao conhecimento humano do mundo natural as taxonomias e as classificacfes
totalizadoras (DIEGUES e ARRUDA, 2001, p.36).

58



Houve mudancas epistemologicas cruciais em relacéo ao processo de validacao e
reconhecimento da etnociéncia em relagdo ao meio académico. Por volta do final da
década 60 a etnociéncia perdeu muito de seu prestigio devido as constantes criticas por
parte de antropdlogos materialistas e interpretativistas, porém, a partir de meados da
década de 80 o surgimento de novos autores os quais propunham adaptacdes, implicacdes
e aplicacOes proporcionando a ampliacdo dos horizontes das pesquisas que antes eram
relacionadas somente sobre animais e plantas com comunidades tradicionais, para uma
investigacdo relacionada diretamente ao homem em suas mais diversas instancias
socioculturais (ALVES, 2005).

A partir dessa evolucdo sobre percepcdo aos conhecimentos tradicionais vém
sendo tratados apenas como objeto de investigacdo, os saberes e conhecimentos
etnocientificos passaram a ser reconhecidos como conhecimentos legitimos que
corroboram com as demais ciéncias (ALVES; ALBUQUERQUE, 2005). Nesse sentido,

entende-se que:

O prefixo “etno” adquiriu, com a etnociéncia, um sentido diferente, passando
a referir-se ao sistema de conhecimento e cogni¢do caracteristico de uma
determinada cultura. Para ele, “uma cultura congrega todas as classificagdes
populares caracteristicas de uma sociedade, ou seja, toda a etnociéncia daquela
sociedade, seus modos particulares de classificar seu universo material e
social” (ALVES, 2007).

Assim entdo os povos indigenas buscam por conhecimento tendo em mente que
essa € uma ferramenta que ira lhes auxiliar em sua questdo existencial, uma vez que
representa uma maneira de sobrevivéncia enquanto etnia. Partindo dessa premissa, Pinto

(2008) discorre em relacdo aos saberes indigenas que:

Um dado importante relativo a varios inventarios do mundo natural e
etnocultural que se realizaram [..], foi fundamental a contribuicdo e
classificacdo das espécies animais e vegetais, além de seus respectivos valores
e sentidos magicos, medicinais, alimentares e econdmicos (PINTO 2008, p.
241).

E possivel observar, a partir dessa visdo, o reconhecimento em relagio as
contribuicdes dos povos indigenas na historiografia, as quais mostram urgéncia em
relacdo ao preenchimento de lacunas em que os diferentes métodos convencionais de

ensinar ciéncias nao sdo capazes de explicar.

O processo de formacédo de professores indigenas, visando a atuagéo ativa nas
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escolas de suas comunidades teve inicio na década de 80 na regido amazonica, ganhando
maiores proporcdes na década de 90 (GRUPIONI, 2013). A partir de entéo, ficou evidente
que era necessario realizar a elaboracdo de politicas publicas educacionais diferenciadas
de forma a abranger significativamente os povos indigenas, a fim de, romper com a velha
escola nas aldeias, proporcionando a implantacdo de um novo modelo no qual os docentes
seriam 0s proprios moradores da comunidade o que proporciona a valorizacao da lingua,

cultura, bem como os costumes dos povos tradicionais.

Um fator muito importante que deve ser claro a todos os profissionais que atuam
na formacao de professores indigenas é que 0os conhecimentos que estes trazem consigo
ndo estd dado, se faz necessario sistematiza-los bem como formaliza-los buscando assim
aplicar esses conhecimentos no ambito escolar (GALLOIS, 2005). E visto em demasia
materiais didaticos publicados com o viés de diferenciado, porém, esse material acaba por
ser uma mera simplificacdo de férmulas, estratégias cognitivas, l6gicas culturais e formas
de organizagdo do conhecimento que pouco ou nada vem a contribuir com a continuidade

e valorizagdo no ambiente escolar.

Dessa maneira, a missdo de formar professores indigenas é extremamente
delicada. Se faz necessario descobrir a partir dos anseios das comunidades e professores
quais conteudos possam estar diretamente ligados aos seus interesses, para que seja
realizado a construcdo de um conhecimento significativo, que fomente a sustentabilidade
étnica, transmissdo nas linguas nativas e garantia especifica e efetiva a atividades
continuadas de atualizacdo bem como capacitacdo visando o aprimoramento do perfil
profissional. Para que seja possivel, & necessario conhecer 0s contextos e realidades em
que esses professores estdo inseridos. Uma vez que, é necessario tanto para formar
professores como para que eles possam transmitir 0os conhecimentos adquiridos nas
universidades, sendo essencial a correta contextualizacdo dos contetdos para que esses

ndo se tornem apenas conceitos formais que ndo possuam qualquer significado.

Por se tratar de um campo interdisciplinar, durante os estudos entre as relagdes
das comunidades indigenas com o mundo ocidental, as etnociéncias apresentam uma
interacdo entre a logica subjacente aos saberes humanos presentes em cada grupo
tradicional e suas particularidades da cultura. A partir dos avangos dos estudos
antropologicos nos mais diferentes territorios espalhados pelo pais, valorizando os
saberes e conhecimentos dos povos indigenas é esperado que a etnociéncia adquira cada

vez mais forca (PINTO, 2008). Dessa forma podemos inferir que a etnociéncia traz
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consigo a finalidade de promover os saberes e as culturas tradicionais a partir dos
etnoconhecimentos, almejando a constru¢gdo da compreensdo intercultural entre os

diferentes povos.
3.2. Ensino de Ciéncias, cultura e formacéo de professores indigenas

Buscando compreendermos a magnitude relacionada a formacédo de professores
indigenas na &rea de Ciéncias da Natureza, na Gtica intercultural, é necesséario realizar um
processo de reflexdo em relacdo a aproximacéo, no campo tedrico do ensino de Ciéncias,
com os tdpicos culturais no ensino. Essas perspectivas percorrem sobre a tematica da
diversidade no que tange a sua heterogeneidade cultural (ABRAMOWICZ;
RODRIGUES; CRUZ, 2011) bem como as concep¢des de multiculturalismo e
interculturalismo. Segundo Fleuri (2003) o multiculturalismo € abordado como sendo o
reconhecimento e aceitacdo da existéncia de saberes culturais coexistindo em um mesmo
territorio, enquanto o interculturalismo é uma forma de realizar uma acdo frente essa

realidade a fim de propiciar énfase na relagdo entre culturas.

Assim como Santos (2008) debate que o conhecimento deve ser compreendido
como algo local e total, sendo local referente ao processo de construcdo em que sdo
adotados por determinados grupos sociais como projeto de vida locais, sendo eles recontar
a histoéria de determinado local, propor solucdes para diminuir a mortalidade infantil ou
até mesmo propor um mecanismo para melhorar a qualidade da dgua de um corrego.
Mesmo que seja algo denominado como local, de certa forma sera também total, uma vez
que reconstroi 0s projetos cognitivos locais. Desta forma, para o autor, a ciéncia do
paradigma emergente, assumidamente analdgica, ¢ também assumidamente tradutora,
sendo assim, estimula os conceitos e as teorias empregadas de forma local a se espalharem
para outros locais cognitivos, para que possam ser empregados com uma visdo fora do
contexto que lhes deu origem (SANTOS, 2008).

Moreira e Candau (2007), abordam que o predominio da face cultural em relacéo
a organizagdo da vida social é diversamente discutido em relacdo aos anseios da
formulacdo dos conteddos culturalmente orientados, os quais buscam contemplar o
reconhecimento das praticas culturais. Em relagéo ao ensino de Ciéncias, a finalidade ndo
é construir um laboratério para proporcionar o processo de investigagdo cientifica, mas
sim o processo de valorizagdo do ambiente escolar em que o aluno esteja inserido, porém,
sem deixar de realizar atividades de discusséo através do processo de aprendizagem,

mostrando ao aluno que o processo de conhecimento deve ser construido durante o tempo
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e principalmente entendido e contextualizado.

Sepulveda e El-Hani (2006) explanam que os educadores assim como
pesquisadores da area de ensino de ciéncias tém demonstrado oposi¢es em relacdo ao
teor cientificista de orientagdes curriculares dessa natureza, comegando a apreciar uma
perspectiva mais critica frente as relacdes que versam sobre cultura e educacéo cientifica.

Essa mudanca de ponto de vista pode ser creditada a pelo menos trés fatores:

I - os estudos e as pesquisas sobre curriculo puseram de lado a perspectiva
tecnicista e metodologica predominante na década de 1970, voltando-se para a
compreensdo dos processos historicos de construgdo dos curriculos, entendidos
como produtos de conflitos entre diferentes grupos sociais, que apresentam
interesses em valorizar determinados conhecimentos em detrimento de outros;

11 - diversos grupos sociais e culturais passaram a apresentar uma postura mais
cética e critica em relagdo a ciéncia ocidental; a defender o resgate de outras
formas de conhecimento. Isso pode ter sido causado pelos problemas
ambientais e desigualdades sociais gerados pelo modelo econdmico pautado
no modelo de ciéncia;

Il - a afirmagdo do construtivismo como forte tendéncia na educacdo
cientifica vem propagando a tese geral de que a construgdo do conhecimento
supde uma interpretacdo da informacdo a ser aprendida a partir do que ja se
sabe, os ditos conhecimentos prévios. Mais especificamente, com a
emergéncia da perspectiva cultural e antropoldgica na pesquisa em educacao
cientifica, tem sido atribuida maior importancia a influéncia que a cultura pode
exercer na aprendizagem das ciéncias, entendendo-se que os conhecimentos
prévios incluem necessariamente todo o conjunto de pressupostos e crengas
fundadas culturalmente que as pessoas trazem para as salas de aula
(SEPULVEDA,; EL-HANI, 2006).

Tomando como base essa perspectiva cultural é possivel observar que a disciplina
de ciéncias comeca a ser tratada ndo mais como uma cultura hegeménica, mas sim como
um dos Vvarios aspectos da cultura, porém, sem deixar de valorizar sua influéncia em
relagdo ao mundo contemporaneo, assim como, valorizar a aprendizagem do aluno
(SEPULVEDA; EL-HANI, 2006).

Existe uma preocupagdo com falta de consideragdo de determinadas
especificidades culturais daqueles alunos pertencentes aos grupos socialmente dominados
sendo este um tema que vem ganhando aten¢édo. Charlot (2001) enumera varios exemplos
de reivindicacdes espalhados pelo mundo, assim como no Brasil, onde é possivel observar
um crescimento dos movimentos e valorizacdo das raizes africanas e das indigenas na

cultura brasileira.

Para El-Hani e Mortimer (2007) existe um modelo para o ensino de ciéncias
culturalmente sensivel, visto que defendem, a presenca de uma ética em relacdo a

convivéncia para tratar as diferengas culturais, onde 0s processos argumentativos
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culturais devem ser caracterizados através do didlogo assim como o debate de
argumentos, afim de propiciar possiveis solu¢gdes em uma perspectiva de (com)viver com

as diferencas.

Para Gondim e Mol (2008), € observado que nas pesquisas educacionais com foco
no multiculturalismo na educacéo cientifica, surge uma nova viséo relacionada ao ensino
de ciéncias. Quando se oportuniza a valorizagdo cultural no ambiente escolar, este serve
como ferramenta auxiliadora sobre as interrelagfes pessoais, proporcionando o0
desenvolvimento de sentimentos como solidariedade e respeito com o proximo, dessa
forma, ressignificando conhecimentos pré adquiridos. A partir do momento em que se
passa a compreender melhor os diferentes saberes que compdem os individuos e a escola
torna-se ferramenta mediadora entre tais saberes, logo a capacidade de dialogo entre

educador e educando evolui, o que possibilita melhores negociacdes de significados.

Mortimer (1998), tomando como ponto de partida suas pesquisas relacionadas a
linguagem e a formagédo de conceitos no ensino de Ciéncias, assegura que uma das
ferramentas mais importantes que um professor pode utilizar dentro da sala de aula é a
linguagem. Entretanto, esquecemos que qualquer fato cientifico s6 ira adquirir real

significado quando este for reconstruido frente a um discurso cientifico escolar.

Seguindo essa linha de raciocinio, Mortimer argumenta que:

A analise da linguagem e de seu funcionamento em préticas discursivas
concretas, entre 0s membros de uma mesma comunidade, por exemplo, 0s
professores, ou entre pessoas de uma mesma classe social ou faixa etéria,
mostra que as pessoas nao constroem suas falas a partir de unidades linguisticas
tradicionais —palavras e sentencas encontradas nos dicionarios —mas a partir de
um conjunto de enunciados proprios aquele grupo (MORTIMER, 1998, p.
100).

Para Mortimer (2000) “[...] aprender ciéncias estd muito mais relacionado a se
entrar num mundo que é ontologicamente e epistemologicamente diferente do mundo
cotidianol...]”. A partir dessa perspectiva, o ensino de ciéncias comeca a ser tratado como
uma técnica de entrada a uma nova cultura, a qual ficou conhecida como processo de
enculturacdo, onde os estudantes ndo teriam suas concepg¢des prévias assim como sua
cultura cotidiana substituida pela cultura cientifica ou pelos conceitos cientificos, o que
por muito tempo foi tratado como “Unica verdade”, isto entdo, evidencia que ¢ possivel a

coexisténcia de concepcoes epistemologicamente diferentes (MORTIMER, 2000).

O Brasil até meados de 1990, infelizmente, ainda possuia 0 compromisso de
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ensinar ciéncias pautado no reconhecimento do discurso cientifico, como Unica forma
adequada de descrever e compreender a realidade, ideal esse que valoriza o conhecimento
em seu formato hegemonico, ndo havendo lugar para as diferentes préticas discursivas
compreendidas no vasto contexto de diferencas presentes dos grupos sociais
(SEPULVEDA e EL-HANI, 2006; MORTIMER, 1998 e 2000).

Desta forma, € possivel observarmos a complexidade em relagdo as questdes que
envolvem a ciéncia assim como as diversas perspectivas que permeiam as culturas.
Segundo, Mortimer (1998) a oOtica diferenciada de se observar e imaginar o mundo,
construida a partir da cultura cientifica, resultou na construcdo de um género de discurso
particular, distinto do género do discurso cotidiano. Segundo a mesma linha de raciocinio,
Sepulveda e El-Hani (2006) defendem que um dos pilares para o ensino-aprendizagem
de ciéncias seja a inseparabilidade da aprendizagem das ciéncias assim como a da

aprendizagem do género cientifico do discurso.

Fica evidente, entdo, que essas e outras diversas questdes devem estar presentes

no processo de construgdo dos professores indigenas em Ciéncias da Natureza.

Desta maneira, essa formacdo docente se mostra como um vasto e complexo
campo a ser estudado. Os processos de aproximacao entre ciéncia e cultura servem como
objeto perturbador em relagdo a como os saberes indigenas e os da ciéncia ocidental
devem ser discutidos durante a formacéo do professor.

3.3. Multiculturalismo e Interculturalidade na formacé&o do professor indigena
O multiculturalismo, possui um conceito amplamente debatido sob diversos
enfoques, especialmente porque esta intimamente ligado a problematica sobre a definicédo

do que é a cultura.

Dessa forma, Santos e Nunes discorrem:

A expressdo multiculturalismo designa, originariamente, a coexisténcia de
formas culturais ou de grupos caracterizados por culturas diferentes no seio das
sociedades modernas. Rapidamente, o termo se tornou um modo de descrever
as diferencas culturais num contexto transnacional e global. Existem diferentes
nocBes de multiculturalismo, nem todas no sentido emancipatdrio. O termo
apresenta as mesmas dificuldades e potencialidades do conceito de “cultura”,
um conceito central das humanidades e das ciéncias sociais e que, nas Ultimas
décadas, se tornou terreno explicito de lutas politicas (SANTOS, NUNES,
2014).

Assim como descrito por Morgado (2010), Canen (2007) e Candau (2008), a
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polissemia do termo multiculturalismo acaba por gerar dificuldades para adentrar em sua
problematica, possuindo dessa forma diversas concepces e vertentes multiculturais. O
multiculturalismo, recebe diversos adjetivos como: conservador, celebratorio e
pluralismo cultural, desta forma, possuindo um conceito contestado e muito debatido sob

diversos olhares, sobretudo porque baseia-se em uma problematica do que € a cultura.

E importante salientar a distingdo entre duas abordagens fundamentais referentes
ao multiculturalismo: uma descritiva e outra propositiva. Para a abordagem descritiva é
necessario embasar-se no argumento de que o multiculturalismo € uma caracteristica das
sociedades atuais, de forma que se considere estas como multiculturais, onde sdo
enfatizadas a descricdo e a compreensao da construcdo da formacao multicultural a partir
dos contextos historicos, politicos e sociocultural de forma especifica. A abordagem
propositiva discorre sobre o multiculturalismo como um dado da realidade especifica de
cada contexto em que atua, evidenciando-a como uma ferramenta possivel de realizar
intervencdes, assim, proporcionando uma transformacdo social (FORQUIN, 2000;
CANDAU, 2008).

Dessa forma pode ser compreendido como um projeto politico-cultural, que busca
construir uma sociedade multicultural a partir de alguns parametros como relacdes
culturais em determinada sociedade, a fim de proporcionar a construgdo de propostas

publicas e estratégias pedagdgicas.

Dessa maneira, ha a necessidade de se compreender as distin¢des entre as diversas

concepgdes que embasam tal construcao.

Segundo Candau (2008) e Morgado (2010), existem trés perspectivas que devem
ser tratadas como sendo fundamentais, estando estes presentes na base de diversas
propostas, sdo: o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista,
monoculturalista ou plural, multiculturalismo interativo ou interacionista, denominado

interculturalidade.

Para Candau (2008), a abordagem assimilacionista compreende que atualmente
estamos inseridos em uma sociedade multicultural, no sentido descritivo, de forma a
exemplificar que as pessoas nao estdo em igualdade de oportunidade. Tendo como ponto
de partida os ideais de uma politica assimilacionista, frente a uma perspectiva prescritiva,
procura-se promover a integracdo na sociedade de todos os grupos excluidos como 0s

indigenas, 0s negros, analfabetos e homossexuais, afim de proporcionar sua incorporacao
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a cultura hegemonica. No que se refere a questdo educacional, é proposto a criacdo de
uma politica de universalizacdo escolar, na qual todos participantes sdo chamados a fazer
parte do sistema escolar o que nos remete novamente a uma cultura hegemonica. Logo,
essa perspectiva ndo promove dialogo em relagdo aos questionamentos ao carater da
monoculturalidade o qual esta presente nos curriculos escolares, conteddos abordados em
livros didéticos e salas de aula assim como nas relagdes estabelecidas entre os diferentes
sujeitos, 0 que acaba por descaracterizar os dialetos, cultura, linguas saberes e crencgas.
Seguindo os pensamentos de McLaren (1997), estaria o sujeito condicionado a despir-se
de sua prépria cultura e costumes para que pudesse ser parte integrante da sociedade em

que vive.

A partir da anélise do multiculturalismo diferencialista, entende-se o destaque que
a politica de assimilacdo possui, este pode trazer como consequéncias 0 processo de
negacdo as diferencas, o que pode acarretar com silenciamento dessas diferencas,
impossibilitando assim espagos para expressdo das identidades culturais, sendo essa a
Unica forma de preservacdo das matrizes sociais. Dessa forma o multiculturalismo
diferenciado, prop0e assegurar garantias e privilégios a formacao de espagos proprios e
especificos, proporcionando que diferentes identidades culturais possam se expressar com
liberdade, garantido assim cultivar suas matrizes culturais de forma homogénea. E
necessario observar atentamente a abordagem sobre as diferencas identitérias, tendo em
mente que deve-se evitar o processo de segregacao sociocultural, uma vez que diferentes
identidades culturais estariam sujeitas a formacdo de comunidades culturais homogéneas
a partir de suas proprias organizacfes (CANDAU, 2008, MORGADO, 2010, CANEN,
ARBACHE, FRANCO, 2001).

O multiculturalismo interativo prop8e o processo de inter-relacdo a partir do
convivio de diferentes grupos culturais vivendo em sociedade, a compreensdo da cultura
como processo continuo na elaboragéo, construcao e reconstrucao, buscando romper com
o0 paradigma do pensamento essencialista em relacdo a diferentes culturas e identidades a
partir da miscigenacao cultural como pecga chave no processo de reconstru¢do mutavel,
inferindo que as culturas devam ser tratadas de maneira homogénea, a fim de promover
o desenvolvimento de uma sociedade mais inclusiva e democratica, a qual busque
promover o processo de articulacdo entre politicas de igualdade e identidade,
promovendo o processo de educacdo voltado para o reconhecimento do “outro” em

relagdo aos diferentes grupos sociais e culturais CANDAU, 2008, CATHERINE
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WALSH, 2001).

Tendo como base o didlogo entre grupos sociais e a cultura como ferramenta
norteadora, procuramos aprofundar o processo investigativo em relacdo ao ensino de
ciéncias nas escolas indigenas, as quais se embasam na proposta de educacdo como o ja

visto multiculturalismo e aprofundando sobre o interculturalismo.

A partir da realizagdo do Convénio 169 da OIT, aprovado no ano de 1989, em seu
orgdo plenério e ratificado posteriormente pela grande maioria dos Estados Latino-
Americanos, constitui a criacdo de um rol de principios que exclui para os Estados
signatarios quaisquer possibilidades e ignorar a existéncia da diferenca cultural ou

deprecia-la objetivando sua supressao.

ApoGs a aprovacdo do convénio e consequentemente o aumento do respeito a

cultura e modos de vida indigenas, o convénio coloca que:

“(..) aevolucdo do direito internacional desde 1957 e as mudancas sobrevindas
na situacdo dos povos indigenas e tribais em todas as regides do mundo fazem
com que seja aconselhavel adotar novas normas internacionais nesse assunto,
a fim de se eliminar a orientacdo para a assimilacdo das normas anteriores (...)
e reconhecendo as aspiracOes desses povos a assumir o controle de suas
proprias institui¢des e formas de vida e seu desenvolvimento econémico, e
manter e fortalecer suas identidades, linguas e religifes, dentro do &mbito dos
Estados onde moram (CONVENGCAO N° 169 DA OIT).

Em relacdo as propostas de politicas para a educacdo, podemos destacar o
paréagrafo 2 do artigo 7°, que dispde:

“A melhoria das condi¢des de vida e de trabalho e do nivel de satde e educagio
dos povos interessados, com a sua participacdo e cooperagdo, devera ser
prioritaria nos planos de desenvolvimento econdmico global das regiGes onde
eles moram. Os projetos especiais de desenvolvimento para essas regies
também deverdo ser elaborados de forma a promoverem essa melhoria.”

Na educacdo intercultural existe a preocupacdo com as relacbes entre seres
humanos culturalmente diferentes (FLEURI, 2003;2012), especialmente na busca por
compreender os sentidos e contextos culturais em que suas a¢des estdo pautadas, assim
como os significados edificados em tais contextos. Nesse sentido, a perspectiva

intercultural de educagéo implica:

Mudangas profundas na préatica educativa [...] pela necessidade de oferecer
oportunidades educativas a todos, respeitando e incluindo a diversidade de
sujeitos e de seus pontos de vista. Pela necessidade de promover processos
educativos, metodologias e instrumentos pedagdgicos que déem conta da
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complexidade das relagdes humanas entre individuos e culturas diferentes. E
pela necessidade de reinventar o processo e o papel de educadores(as)
(FLEURI, 2000, p. 78).

Assim, aumenta-se o debate sobre o fazer pedagogico pautado a partir da interacéo
entre experiéncias realizadas em diferentes espagos, porém analogos, uma vez que se
retroalimentam possibilitando uma reconstrugdo. Para que 0s projetos interculturais
realmente sejam colocados em prética, é essencial realizar articulacBes politicas
educativas assim como praticas pedagogicas em consonancia com as diretrizes da nédo

discriminacdo, proporcionando praticas com carater emancipatério (FLEURI, 2012).

Existe uma exigéncia da interculturalidade presente nos curriculos das escolas
indigenas, essa reivindicacdo é algo presente ndo apenas no Brasil, mas sim em toda a
América Latina. Diversos documentos evidenciam tal preocupacdo, como a proposta da
Direcdo Nacional de Educacao Intercultural Bilingue do Equador (Dineib) assim como a
Lei da Academia das Linguas Maya, da Guatemala (MOYA, 1994).

Iniciar os processos educativos pautados a partir da perspectiva intercultural é uma
questdo complexa que caminha sobre uma linha ténue de tensbes e desafios. Como
apresentado por Candau (2013) existem alguns desafios a serem rompidos a fim de

realizar a educacao de forma intercultural critica.

Um desses desafios esta pautado na necessidade da desconstrucdo, uma vez que,
é preciso promover processos de rompimento e evidenciacao de estere6tipos assim como
de preconceitos, 0s quais estdo incrustados em nossos imaginarios individuais e sociais
em relacdo aos diferentes grupos sociais que nos cercam. Também, é importante transpor
com o carater monocultural assim como o etnocéntrico o qual faz parte do cotidiano
escolar, por meio das praticas educativas e nos curriculos, o que evidencia outro desafio,
0 qual esta presente na maneira como sdo desenvolvidos os temas sobre diferenca e

igualdade a partir dessas politicas publicas.

Outro ponto citado pela autora € o processo de “empoderamento” em relagdo a
grupos que sao historicamente marginalizados e o resgate das acdes de (re) construcéo
das identidades culturais, no ambito pessoal e coletivo, para isso se faz ferramenta

fundamental as historias de vida pessoal e coletiva auxiliando no processo educacional.

Além disso, pode-se citar o desafio da promocao de experiéncias metddicas de

interacdo com os “outros”, assim proporcionando a execugao de projetos a partir de uma
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dindmica baseada em dialogo e construcdo de forma conjunta, a partir de pessoas e grupos
0s quais ndo facam parte de um mesmo contexto seja ele social, religioso, cultural, étnico
entre outros (CANDAU, 2013).

A educacdo quando abordada a partir de uma oOtica pautada na perspectiva da
interculturalidade sugere a valorizacao e o devido respeito as diferentes culturas, assim
como mutuas relagbes entre si (SOUZA; FLEURI, 2003), discorrem, desta forma,
trajetorias essenciais para a edificagdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Estes,
porém, ndo sdo caminhos faceis, existem diversos desafios que abarcam todo este
processo educacional, possuindo como elemento-chave a formacéo de professores. Dessa
forma é necessério destacar que sdo amplos os desafios para que seja possivel realizar a
implementacdo de uma educacdo pautada a partir da interculturalidade.

Pautando-se a partir das concepcoes de Fleuri, Copete e Azibeiro (2009), Coppete,
Fleuri, Stoltz (2012) e Candau (2013) é possivel observar gque, existem perspectivas
distintas dentro da perspectiva intercultural, podendo ainda ser destacadas duas delas: a

funcional e a critica.

A compreensao funcional esta pautada no reconhecimento da diferenca cultural,
com o intuito de torna-la parte na estrutura social formada, promovendo assim o dialogo,
a convivéncia e a tolerancia, mesmo sem questionar a falta de harmonia e a desigualdade
social e cultural. Da mesma forma que, reconhece, sustenta a producdo e cuida da
diferenca de maneira funcional (FLEURI; COPETE; AZIBEIRO, 2009). Seguindo essa
linha de pensamento que Candau (2013), fomenta que ndo existe discussdo ou
questionamento entre as relacbes de poder entre grupos sociais diferentes. A
interculturalidade funcional possui como objetivo minimizar as areas de tenséo e os
possiveis conflitos existentes entre 0s grupos e movimentos sociais que possuem como
fundamentos as questdes sécio identitarias, buscando evitar conflitos que possam abalar

as estruturas e relacdes de poder vigente.

Ja a perspectiva de interculturalidade critica, vem na contraméo, sendo ferramenta
importante no processo de questionamento das relacdes de poder vigente. E valido
indagar e/ou questionar as diferencas e desigualdades historicamente erguidas entre
distintos grupos: socioculturais, etnicorraciais, de género entre tantos outros. A
interculturalidade critica norteia para a constru¢do de uma sociedade que venha admitir
as diferencas sejam elas culturais, religiosas, de cor, raca, étnicas, como sendo parte

efetiva do processo democratico e que sdo capazes de construir novos lagos de forma
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igualitaria, em um processo de promocdo de poder, autoridade e afirmacdo ou
simplesmente “empoderamento” dos grupos que sempre foram, ao longo de toda a
histdria, taxados como sendo inferiores (CANDAU, 2013).

Essa ideia é totalmente véalida e possivel de ser colocada em pratica, a partir do
momento em que se problematizam a estrutura colonial racial e a sua ligacdo ao
capitalismo de mercado. Tal enfoque, além de evidenciar os anseios e reivindica¢des dos
povos e grupos minoritarios, simboliza também seus setores de luta buscando a
construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e principalmente plural (FLEURI;
COPETE; AZIBEIRO, 2009).

A partir do ponto de vista do movimento indigena nacional é possivel notar que a
educacdo quando trabalha a partir da perspectiva da interculturalidade critica possui uma
maior proximidade em relacdo as reivindicacfes e discussdes atuais sobre a educacdo
escolar indigena do que a visao da interculturalidade funcional, além de considerarem que
a interculturalidade critica pode estar contribuindo de forma efetiva com a instalagdo das
escolas indigenas especificas, diferenciadas e principalmente intercultural.

3.5. Preocupacdo da perda linguistica no Brasil e MS

A educacdo escolar indigena no Brasil, da forma que somos apresentados, foi
resultado de um longo periodo de lutas por parte dos povos indigenas o qual buscava
garantias do cumprimento de seus direitos, assim como, uma educacao diferenciada, que
fosse pautada na valorizacdo das culturas e linguas de seus diversos povos. Até o ano de
1970, o processo de escolarizagdo dos povos indigenas era tratado apenas como uma
maneira de assimilagdo e consequente extin¢ao de suas tradi¢des e cultura. Somente apos
a promulgacdo da CF de 1988, por meio dos artigos 210 e 231, foi que o Estado passou a
reconhecer pela primeira vez as especificidades que os povos tradicionais traziam com
suas organizag0es sociais, bem como seus processos de aprendizagens, costumes, linguas,
culturas e tradi¢cbes (GUARATIRA & COSTA, 2020).

Estima-se que aproximadamente 154 linguas indigenas ainda estejam sendo
utilizadas e faladas em nosso pais (STORTO, 2019), sendo essas linguas a prova de um
processo de resisténcia e resiliéncia ao devastador processo de colonizagdo ao qual o
Brasil foi imposto. Segundo dados disponiveis no atlas mundial das linguas em perigo de
extincdo construido pela UNESCO, o Brasil possui maioria das linguas indigenas em
situacdo de risco e vulnerabilidade linguistica, sendo assim tratadas como forte ameaca

de extingéo.
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Para Calvet, 2007, os processos de intervencdo empregados durante e poés
colonialismo sobre as linguas indigenas, sempre contaram e contam até os dias atuais com
a efetiva participacdo dos poderes publicos, os quais possuem o poder de delimitar qual
lingua assume a posicdo de dominancia em relacdo a outras, dessa maneira o estado por
diversas vezes impds ndo s6 o desejo, mas a lingua de uma minoria a esmagadora maioria
do pais. No Brasil, ainda se impera a falsa ideia do monolinguismo, mesmo sendo falado
mais de 210 idiomas como descrito por Oliveira (2003):

As nacBes indigenas do pais falam cerca de 180 linguas, chamadas de
autoctones, como o guarani, o tikuna, o yanomami, o kaingang, e as
comunidades de descendentes de imigrantes, cerca de outras 30 linguas,
chamadas de al6ctones, como o alemdo, o italiano, o japonés, o arabe, o
polonés. As linguas africanas, embora formalmente extintas, sobrevivem no
Iéxico e em préticas sociais diversificadas dos descendentes dos antigos
escravos. O Brasil é, portanto, como a maioria dos paises do mundo,
plurilingue e multicultural.

O desaparecimento de diferentes linguas acaba por fazer com que a populagédo
trate como natural essa ideia equivocada, fazendo com que o Brasil ndo seja reconhecido
como um local plurilingue, forcando, pesquisadores e professores a tratar as questdes
linguisticas de maneira simplista e apenas do ponto de vista da variagdo da lingua
portuguesa.

No estado do Mato Grosso do Sul, de forma especifica as linguas que ainda
possuem povos falantes bem como seu numero de individuos sdo apresentadas no Quadro
1.

Quadro 1. Situacdo das linguas indigenas de Mato Grosso do Sul.

Etnia Lingua Familia Tronco Nivel de Numero de

Linguistica | Linguistico | Vitalidade Falantes

Kaiowa Kaiowa Tupi-Guarani Tupi Vulneravel 20.000

Guarani Guarani Tupi-Guarani Tupi Vulneravel 10.000
Guatd Guato Guatd Macro-Jé Critico 5
Ofaié Ofaié Ofaié Macro-Jé Critico 12

Teréna Teréna Aruék Em perigo 19.000
Kinikindu Kinikindu Aruak Critico 11

Kadiwéu Kadiwéu Guaikuru Em perigo 1.600

Chamacoco | Chamacoco Zamuco Critico 40

Fonte: Quadro elaborado segundo Martins & Chamorro (2015).
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*Q formato referente a grafia dos nomes das linguas como o uso do hifen e acentos foi respeitado seguindo
o0s preceitos dos autores do estudo.

A partir desses dados é possivel analisar e tracar um panorama sobre a situagdo
das linguas indigenas utilizadas no estado do Mato Grosso do Sul, 0 que nos remete a um

alerta de alta gravidade de sua manutencao.

As linguas dos povos Kaiowa e Guarani (Guarani-Nhandéva) podem ser
caracterizadas como vulneravel, visto que a pesquisas demostra que a maior parte das
criangas e jovens faz uso da lingua, porém, esse uso é restrito a contextos familiares,
rituais religiosos, festas entre outros momentos especificos. Para Martins e Chamorro
(2015) que trabalham com a ampliacao do uso da lingua indigena ainda é lento o processo

de ampliacdo e valorizagdo das diferentes linguas nativas afirmando que:

Ambas estdo sob a influéncia sistematica do Guarani paraguaio, do espanhol
e, sobretudo, do Portugués. E, conhecendo o Kaiowa e o Guarani falados pela
populacdo indigena mais velha e registrado por escrito, € possivel observar que
a distingdo linguistica vem diminuindo rapidamente entre essas linguas, em
direcdo a um Guarani standard, uma espécie de - lingua francal socializada
entre as novas geragdes. Parece mesmo, nesse caso, estar em curso uma ruptura
geracional, pois a forma antiga de falar Kaiowa e Guarani ndo esta sendo
transmitida as novas geracGes (MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 736).

Diversas liderancas indigenas as quais defendem a valorizacéo da lingua indigena,
falam com suas criancas em portugués diariamente assim como as enviam para escolas
ndo indigenas, buscando através desse caminho algo relacionado ao prestigio que o
dominio da lingua portuguesa possui. Dessa maneira 0s autores, alegam que, a lingua
Kaiowa tradicional vem entrando em vertiginoso desuso assim como diversos
empréstimos antes feitos por parte da lingua espanhola estdo sendo redesenhados ao
portugués (MARTINS, CHAMORRO, 2015, p. 736).

Galgando um novo patamar, nos ultimos anos houveram significativos aumentos
relacionados aos estudos de politicas linguisticas, os quais trazem com si preocupacdes e
anseios com as questdes da pluralidade linguistica e cultural relacionada as minorias, o

que engloba, a parte indigena.

E necessario derrubar o mito de que o Brasil ¢ um pais de uma Unica e exclusiva
lingua, buscando redesenhar os conhecimentos que permeiam 0 contexto das diversas
linguas brasileiras, a fim de evidenciar de fato o reconhecimento que as linguas indigenas,

de sinais, dos imigrantes, quilombolas e tantos outros trazem com si proprios. Para que
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isso venha a ocorrer de fato é essencial uma organizacao pautada em planejamentos de
politicas publicas que valorizem a diversidade, os interesses e as aspiracdes dos varios
segmentos linguisticos espalhados pelo pais.

Segundo Maher (2007) os valores referentes aos tipos de bilinguismos podem ser
mensurados em relacdo a posicdo que eles ocupam em relacéo ao entorno social, sem suas
palavras “quando a L2 ¢ uma lingua de prestigio, ou possui, “status, o bilinguismo ¢
percebido como uma vantagem, quando a L2 se apresenta como uma lingua de minoria,

ela seria tida como um handicap educacional”.

As escolas indigenas brasileiras pautam-se em bilingues ou multilingues. Onde
nas bilingues, os alunos utilizam duas linguas, sendo a materna classificada como L1 e a
lingua portuguesa a L2, tendo o enquadro social da comunidade de fala da aldeia, fatores
estes ligados diretamente a convivéncia familiar, em especial com os mais velhos, isso
acarretard no processo que determinara qual lingua ira possuir dominio sobre a outra. As
escolas pautadas no multilinguismo, o L1 e L2 sdo ensinados de maneira sistematizada,

além da incluséo de outras linguas como o inglés e o espanhol por exemplo.

Algumas escolas indigenas ainda defendem que o processo de alfabetizacdo
nessas instituicdes deveria ocorrer em L2, sobre essa visdo, Cavalcanti e Maher (2005)
debatem que tal fato ndo deve ser tratado como algo abominavel, uma vez que, durante o processo
de colonizagdo dos povos indigenas eles se adaptaram a utilizacdo do portugués como ferramenta
de autodefesa e manutencdo de sua populacdo. Nesse sentido, Cavalcanti e Maher (2005, p. 26)

descrevem:

A tarefa de se tentar alfabetizar a crianga indigena em portugués, sem que ela
tenha um bom dominio dessa lingua, tende a acabar em frustracdo, o que
termina por inviabilizar o préprio objetivo politico que se deseja alcancar. Cabe
aos formadores, entdo, orientar os professores indigenas que estdo
enveredando por esse caminho equivocado, esclarecendo-o0s a respeito das
vantagens de se conduzir a alfabetizagdo em lingua indigena.

Podemos compreender entdo que, apos 0s alunos conseguirem compreender como
se da o processo da escrita em sua lingua materna, isso por consequéncia devera despertar
nele um maior numero de habilidades para o processo de leitura e escrita na lingua
portuguesa. Apesar de que, em alguns casos a lingua indigena acabe por ser introduzida
no formato de criacdo de um atalho, para que se possa adquirir proficiéncia na lingua
portuguesa, deve-se pensar que o objetivo maior estd além da viabilizacdo pedagdgica do

aprender uma segunda lingua.
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Esses processos merecem maiores atencles, principalmente em relacdo as
necessidades de reconstrucao nos espacos escolares, sob a 6tica da avaliacdo dos sujeitos
bilingues, uma vez que sua competéncia comunicativa somente podera ser compreendida
e avaliada sob as percepcOes das funcbes que as duas linguas de seu repertdrio fazem no
processo de vivéncia do sujeito. Sendo que o bilingue possui sua carga de linguagem
distribuida em duas, as quais ambas obrigatoriamente devem ser avaliadas, uma vez que
as competéncias devem ser tratadas como algo dindmico e variante, ajustando-se as
exigéncias do momento (CAVALCANTI, MAHER, 2008).

3.5. A identidade do professor indigena e 0 compromisso com a educacao escolar
indigena

Os temas relacionados as representacdes de identidade sdo pensados a partir das
questdes relacionadas as diferencas e desigualdades sejam elas de género, de classe, de

sexualidade, de etnia dentre tantos outros.

A escola indigena acabou por se tornar cada vez mais um ambiente estratégico de
resisténcia, possuindo sua capacidade de tratamento diferenciado a partir dos preconceitos
advindos de grande parte da sociedade. Tornando-se local da busca pela ressignificacao,
negociacdo e articulacdo. As comunidades que estdo inseridas no meio das escolas
indigenas bem como a escola no meio da comunidade acabam por produzir uma “forga
silenciosa que perpassa a escola, se fazendo na aldeia, anunciando possibilidades para um
outro fazer escolar, desde outra forma de estar no mundo” (BERGAMASCHI, 2007, p.
199).

A alteridade frente ao espaco de producdo do outro bem como de nés mesmos
acaba por transitar na maneira como se acaba pensando a escola indigena tomando como
norte 0s processos empregados na educagdo indigena assim como na educagédo escolar

indigena. Segundo Nascimento (2015, p. 332):

Existe uma diferenca entre educacdo indigena e educacdo escolar indigena. A
educacdo indigena é a educagdo que a crianca recebe no contexto da
comunidade e que varia de etnia para etnia e das relagdes historicas de contatos
(igrejas, escolas, midias, confrontos por territdrios, urbanidade entre outros)
que o grupo vivencia, mesmo sendo de uma mesma etnia. Na educacdo
indigena, os saberes sdo transmitidos tendo como referéncia a cultura, mesmo
que hibridizada, as suas pedagogias, as suas relagdes com a natureza e suas
organizacg0es sociais, de relagcdes de parentesco entre outras particularidades.
A educacdo escolar indigena, a partir da Constituicdo de 1988, é um processo
em construcdo e tem em vista 0 respeito a diferenca, ao bilinguismo, a
interculturalidade e a especificidade de cada grupo indigena.
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Segundo Hall (1996) sobre a constituicdo das identidades, a identidade esta
diretamente ligada a representagdo. A identidade, acaba por ser uma representagdo “que
nunca se completa, que esta sempre em processo e é sempre constituida interna e nunca

externa a representacao” (HALL, 1996, p. 68).

Sendo assim a escola indigena a qual busca-se construir para os povos indigenas

no cotidiano é:

[...] marcada pela cosmologia indigena, que uma escola diferenciada aparece
nos pequenos, porém potentes indicios que apontam outro modo de fazer
escola. Nessa perspectiva, 0s sentidos da escola vdo-se constituindo em atos,
ao se apropriarem os indigenas de um aparelho educativo que ndo nasceu no
interior de suas antigas tradi¢cGes, mas que, ao ser trazido para dentro da aldeia,
é conferido de significados préprios. Os sentidos que atribuem a escola se
constituem a partir de um modo préprio de colocar em pratica determinados
preceitos escolares e que, ao serem praticados na escola da aldeia, assume outra
conotagdo (BERGAMASCHI, 2007, p.199)

Para Seizer da Silva (2009), que descreve que a escola a qual busca se inserir no
contexto da aldeia tem que “possuir acdes norteadas pela comunidade indigena local e
que em sua pratica pedagogica esteja explicita tal caracteristica, sendo capaz de produzir
um dialogo fronteirico que ressignifiqgue no dia-a-dia a aplicacdo dos componentes
curriculares” (2009, p.87), ressaltando ainda que as praticas pedagodgicas que sdo
desempenhadas nas escolas indigenas devem propiciar e buscar “agdes efetuadas neste
espaco que beneficiam o processo de ensinar e aprender através dos ‘saberes’ provindos
de experiéncias vivenciadas dentro e fora dos seus limites fisicos pré-estabelecidos”
(SEIZER da SILVA, 2009, p. 87)

Para Baniwa (2006), os processos de formacdo ofertados aos povos indigenas
evidenciam de maneira clara, que eles sempre recebem processos educativos escolares

diferentes por parte do Estado brasileiro, desde o inicio do periodo de colonizacéo.

Assim, a educacdo indigena refere-se aos processos proprios de transmissao e
producdo dos conhecimentos dos povos indigenas, enquanto a educacdo
escolar indigena diz respeito aos processos de transmissdo e producdo dos
conhecimentos ndo-indigenas e indigenas por meio da escola, que é uma
instituicdo propria dos povos colonizadores (BANIWA, 2006, p. 134)

Isso mostra os resultados obtidos a partir das percepcdes relacionadas aos
processos de ensino aprendizagem, meios que possibilitem evidenciar e valorizar suas

expressoes de diversidade, pluralidade e variedade cultural, tendo como alicerce, os
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processos de relagdo com o meio em que estejam inseridos, assim como as realidades que

atuem. Sendo assim,

A formacdo de indios como professores das escolas localizadas em terras
indigenas €, hoje, um dos principais desafios e prioridades para a consolidacdo
de uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenca, da
especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade (GRUPIONI, 2006,p.
50).

Dessa maneira, as Diretrizes que fazem a regulamentacdo do processo de

formagdo de professores indigenas afirmam que:

Art. 7° Em atencdo aos perfis profissionais e politicos requeridos pelos povos
indigenas, os cursos destinados a formac&o inicial e continuada de professores
indigenas devem prepara-los para: | - atuacdo e participacdo em diferentes
dimens6es da vida de suas comunidades, de acordo com as especificidades de
cada povo indigena (BRASIL, 2015).

O processo de participacdo nas varias dimensdes que a comunidade proporciona
evidencia que durante a formacdo deve-se atentar-se para que o perfil do professor
formador seja capaz de realizar contextualizacbes, acdes e problematizar situacbes
escolares da realidade de sua comunidade. Dessa maneira, a construcdo da formagéo
voltada a pesquisa é essencial, uma vez que construir especificidades escolares em que
esteja inserido exige por parte da docente capacidade de pesquisa, interesse e olhar critico
a vida de sua comunidade, sua lingua e suas histérias. Os processos de formacao inicial
devem ser compreendidos como um pontapé inicial, sendo necessario um periodo

permanente de atualizacdo e aprendizagem de maneira processual.

Dessa forma, é incumbéncia das politicas publicas bem como os 6érgados
competentes por meio da mobilizagdo dos agentes desse processo realizar intervencdes

para que se concretize o que esta descrito na LDB n°9394/96, enfatizado no Art. 79 que:

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

| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena;

Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a
educacdo escolar nas comunidades indigenas;

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

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didético especifico e
diferenciado (BRASIL, 2018, p. 49).
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A partir do que foi descrito, é possivel observar que para que exista uma educacgéo
escolar diferenciada, deve inicialmente ser proporcionado a construgcdo de programas
voltados a formacdo de docentes indigenas, pautada na valorizagdo de seus povos, bem
como 0 processo de pensamento autdbnomo. Proporcionando a eles atraves de suas
atuacdes uma contribuicdo significativa, assim como o cumprimento dos principios

educacionais aos quais a escola na aldeia pleiteia.

Dessa maneira é essencial que busque-se pensar na formacdo de professores
indigenas, que estejam alinhados as perspectivas interculturais, organizacdes sociais e
linguisticas, articulando as demandas de maneira mais rapida e pratica fazendo com que
sejam criadas novas ac¢des de relevancia no fazer pedagdgico dentro da educacéo escolar
das comunidades indigenas.

A constituicdo dos professores indigenas esta pautada em um grupo heterogéneo,
o qual é marcado principalmente pelos aspectos culturais, sociais, linguisticos, dentre

outros tantos, caracteristicos a suas proprias etnias (BETTIOL, 2017).

Existem diversas identidades culturais docentes que os professores podem fazer
uso, cada uma com suas especificidades a partir das caracteristicas identitarias. Podendo
essa identidade do professor indigena, ser a de alguém que possua repertorio cultural de
préprio povo ou ndo. Por meio das concepcbes de si mesmo como professor indigena
existe uma valiosa hibridez de vérios discursos: o dos documentos, 0 da instituicdo

formadora, o da comunidade, o do movimento em que estejam inseridos (ALVES, 2018).

Sendo assim € necessario a criacao e a utilizacdo de politicas publicas as quais
fomente aos povos indigenas a criacdo de um canal de didlogo com a sociedade civil a
fim de planejar e construir curriculos como programas de formagéo docente que pautem-

se nas especificidades étnicas, culturais e linguisticas dos povos indigenas.

Os curriculos dos cursos de formacdo de professores indigenas, ainda que
tratem, em algum momento, especificamente da questdo linguistica, por
exemplo, ndo podem fugir do debate acerca das respectivas historias de
contato, das politicas do Estado Brasileiro, no passado, que tentavam a
homogeneizacdo cultural chegando até a proibir a pratica da diversidade
sociolinguistica, assim como, na atualidade, o complexo contexto de
discriminacdo das linguas indigenas, sobretudo nos contextos urbanos
(URQUIZA, NASCIMENTO, 2010, p. 54).

Sobre os curriculos durante o processo de formagdo dos professores indigenas,

deve-se pensar além, de maneira que seja proporcionado algo diferenciado, assim como
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sua organizacdo seja construida em eixos, modulos tematicos e/ou areas de conhecimento,
que proporcionem a formagdo de maneira inicial e continuada, contemplando temas
valiosos como territorialidade, conhecimento e respeito as memdrias indigenas, aos
expressos culturais, aos ensinamentos advindo dos mais velhos bem como as liderancas,

a interculturalidade e a lingua pensando no bilinguismo/multilinguismo.

Nesse processo de ressignificacdo do curriculo escolar indigena advindo das
referéncias pautadas no processo de colonialismo, tornou-se essencial e importante, como
descrito por Walsh (2009, p. 29), “o ponto de partida mais importante era o
reconhecimento do ato de educar e educar-se como um ato politico” em um contexto de

diferencas.

O professor indigena, juntamente com sua comunidade busca por estabelecer e
valorizar as caracteristicas particulares de sua cultura, empregando-as dentro da escola
indigena, tanto no calendario diferenciado como em metodologias que busquem valorizar
e incorporar os saberes e praticas tradicionais de seu povo, bem como a aprendizagem da
lingua materna além do portugués de maneira escrita e oral, a construcdo de material
didatico especifico que valorize a lingua falada assim como a organizacao sociocultural
dos povos indigenas respeitando suas caracteristicas particulares. Um curriculo que
contemple conceitos universais e saberes proprios da cultura indigena, a concep¢do dos
processos especificos de ensino aprendizagem de criancas e adolescentes que estejam na
escola e gestdes que possibilitem a construcdo de projetos pedagdgicos pautados na
autonomia e especificidades das escolas indigenas, devendo considerar a gestdo e

organizacao da escola indigena em:

[...] suas estruturas sociais; suas praticas socioculturais, religiosas e
econdmicas; suas formas de producdo de conhecimento, processos proprios e
métodos de ensino-aprendizagem; o uso de materiais didatico-pedagdgicos
produzidos de acordo com o contexto sociocultural de cada povo indigena
(BRASIL, 2012, p. 8)

E essencial que se estabeleca uma relacdo de equilibrio referente ao contexto
aplicado nas escolas indigenas a partir de seus saberes e praticas, bem como seus

pressupostos conceituais e epistemoldgicos aos dos povos ndo indigenas.

Em relacdo a realidade em que o professor indigena esta inserido bem como seu

local de trabalho, é nitido o tamanho do desafio pelo qual passara, onde sua complexidade
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e sua significancia deve ser preparada de maneira muito distinta do professor nédo
indigena. O processo de formacao do professor indigena deve ser permeado pelas relagées
advindas dos saberes ancestrais assim como 0s saberes advindos do ocidente 0s quais sao
evidenciados a eles durante parte dos cursos superiores de formacdo, bem como nas

formagdes continuadas.

A participagdo dos mais velhos no processo de formagdo docente é uma
recomendacdo presente nas diretrizes curriculares, onde cada instituicdo determina a
melhor maneira de realizar esse processo (BRASIL, 2015). O professor indigena deve ser
tratado como um sabio, o qual possui a capacidade de juntamente com outras liderancas,
ancides, rezadores e demais professores serem capazes de delinear projetos para
desenvolvimento de forma intercultural e bilingue, fortalecendo as identidades e culturas

de seus povos e inserindo de forma estruturada os saberes ocidentais.
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CAPITULO IV

4. AMETODOLOGIA DA PESQUISA: FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS

Como define André e Liidke (1986), a realizacdo de uma atividade de pesquisa é
uma agédo que ocorre de forma momentanea partindo do interesse imediato e continuado
de seu autor. A partir disso, pautamo-nos a realizar a construcdo dessa tese na acao de
investigar a Formacéo de professores indigenas no Teko Arandu na area de ciéncias da

natureza sob a o6tica da avaliagdo do projeto pedagdgico do curso.

4.1. Configuracdo da abordagem da pesquisa

O presente estudo utiliza-se de elementos pautados em uma abordagem qualitativa

e de analise documental.

Serdo utilizados para a realizacdo do processo de investigacao diferentes esforcos
em relacdo as analises, entre elas: entrevista com a coordenadora da area de ciéncias da
natureza do Teko Arandu, analises projeto pedagdgico e pesquisas bibliogréaficas, a fim
de fomentar a coleta de dados que subsidiem o trabalho nos permitindo compreender
melhor as manifestacbes do curso de Licenciatura Intercultural e a formacdo de

professores indigenas nas ciéncias da natureza.
4.4. Natureza da pesquisa

A abordagem metodoldgica adotada no processo de construcdo desta tese esteve

pautada nas bases tedricas dos pressupostos da pesquisa qualitativa.

O processo de reflexdo construido sob a Gtica da pesquisa qualitativa determina
que se optou por um percurso metodoldgico caracterizado por interrupg@es e rupturas,
sendo estes impossiveis de receber aceitacdo de propostas lineares as quais nao
revelassem o fato de “que escrever o presente € sempre perigoso, um projeto tendencioso
condicionado por leituras distorcidas do passado e esperancas utopicas em relacdo ao
futuro” (DENZIN, LINCOLN, 2006, p. 389), dessa maneira tais pressupostos somente
reforcam as percepcdes sobre a fragilidade assim como o afastamento do pensamento
pautado em paradigmas unicos, enquanto emerge uma tendéncia forte baseada numa
leitura de mundo a partir da perspectiva do outro, considerando as particularidades do

género, da etnia e das culturas.
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A pesquisa qualitativa deve ser compreendida a partir do ponto de vista dos
sujeitos investigados em relacdo ao contexto em que estdo inseridos, questionando-os sob
a Otica dos processos no qual “eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles

proprios estruturam o mundo social em que vivem” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

A proposta de pesquisa qualitativa atualmente demonstra varias abordagens a
diversos campos 0s quais compBem suas proprias areas, bem como: hermenéutica
objetiva, a narrativa dentro da pesquisa biogréfica, a etnografia e os estudos culturais. A
partir dessa ampla variedade de areas, é possivel elencar trés perspectivas que merecem
destaque, sendo elas: referéncias tedricas — se articulam da tradicdo de pesquisa

qualitativa em educacdo ao interacionismo simbolico, passando pela fenomenologia;

a) as referéncias teoricas as quais se articulam da tradicdo de pesquisa qualitativa em
educacdo ao interacionismo simbolico, passando pela fenomenologia;

b) a etnometodologia e 0 construcionismo, buscam captar os interesses a partir da
rotina diaria assim como por meio dos registros da realidade social do sujeito;

c) as posturas pds-estruturalistas ou psicanaliticas, fazem parte dos mecanismos

psicoldgicos e sociais.

Dessa maneira a partir da concepcao de tais perspectivas é possivel observar que
elas se diferenciam através de seus objetos tanto na pesquisa como nos métodos
empregados

Essas caracteristicas possibilitam que a pesquisa qualitativa seja capaz de
compreender e elucidar os diferentes pontos de vistas que 0s sujeitos abordados sdo
formados nas situaces em que estejam inseridos, questionando-os a fim de compreender
a forma pela qual “estes interpretam suas experiéncias assim como o modo em que eles

proprios estruturam o mundo social no qual vivem” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

4.5. Sujeitos da pesquisa

Como pretendemos investigar o processo de formacdo do Curso de Licenciatura
Teko Arandu, o ator escolhido para o desenvolvimento foi a coordenadora da area de
ciéncias da natureza, essa responsavel pelo processo de manutencéo e orientacdo sobre 0s

temas relacionados durante o curso.
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4.6. Consulta a bibliografia

O processo de coleta de dados foi construido a partir da analise documental do
Projeto Pedagogico do curso de formacao intercultural Teko Anrandu e de uma entrevista
realizada com a coordenadora da area de ciéncias da natureza do curso, assim como

descrito abaixo.

4.7. A analise documental

Como descrito por Minayo (2007), o processo de pesquisa bibliografica embasa-
se em um método de analise, na qual sua ferramenta norteadora sdo as analises de obras
que descrevem o objeto de estudo, sendo a partir destas analises, tracadas proposi¢des na
construcdo de um novo conhecimento. Dessa maneira, Se caracteriza como uma proposta
cientifica bésica, a qual através do processo de (re) construcdo da realidade, investiga e
analisa de maneira minuciosa e critica, fomentando os trabalhos do pesquisador da mesma
forma que o mantém informado sobre seu objeto de estudo. Assim, é possivel afirmar que
a pesquisa bibliografica pode e deve ser utilizada como alternativa metodologica

importante e valida na elaboracéao e disseminacdo dos conhecimentos cientificos.

Os meandros metodolégicos empregados na construgdo das discussdes referentes
ao tema dessa tese, baseiam-se a partir dos principios e técnicas de abordagem
exploratdria e bibliogréafica, pautando-se de maneira especifica, nos didlogos do processo
de formacdo docente do curso de licenciatura intercultural, buscando a partir dos dialogos
tedricos e praticos a construcdo de um referencial sélido e consistente. Dessa maneira,
busca-se obter éxito na proposta dos objetivos a fim de contribuir com as analises frente

a Gtica dessa tematica que possui escasso material de cunho cientifico.

O processo de analise documental foi empregado a fim de conhecer o que
legitimamente esta definido para o curso de licenciatura intercultural Teko Arandu, em
relagdo aos seus aspectos legais e a forma de estruturagéo curricular. Segundo Gil (2002),

a pesquisa documental se vale de fonte de dados como:

“documentos "de primeira mao", que ndo receberam nenhum tratamento
analitico. Nesta categoria estdo os documentos conservados em arquivos de
orgdos publicos e instituicdes privadas, tais como associag@es cientificas,
igrejas, sindicatos, partidos politicos, etc. Incluem-se aqui indmeros outros
documentos como cartas pessoais, diarios, fotografias, gravacoes,
memorandos, regulamentos, oficios, boletins, etc. [...] A pesquisa documental
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apresenta uma série de vantagens [...] ha que se considerar que os documentos
constituem fonte rica e estavel de dados. Como os documentos subsistem ao
longo do tempo, tornam-se a mais importante fonte de dados em qualquer
pesquisa de natureza histérica” (GIL, 2002, p. 46).

Foi a partir disso que determinamos tal abordagem. Além disso, os documentos
aos quais fazemos referéncias séo as normativas que regem do ponto de vista legal quais
acOes serdo realizadas durante a realizacdo do curso bem como a agdo dos sujeitos

entrevistados.

4.8. Instrumentos de coleta de dados

Ja a entrevista foi escolhida baseando-se nas ideias de Ludke e André (1986) as
quais corroboram com a possibilidade de captacdo imediata e de forma corrente das
informacdes almejadas, praticamente com qualquer sujeito e sobre os mais diversos
topicos. Os autores ainda ressaltam que, a partir de uma entrevista bem conduzida é
possivel realizar o tratamento de assuntos que abordam caracteristicas estritamente
pessoais e intimas bem como tocar em temas de natureza mais complexa e de escolhas

nitidamente individuais.

A partir desses instrumentos busca-se captar os indicios presentes nas falas da
entrevistada a fim de tentar compreender qual é a realidade do curso especificamente na

area de ciéncias da natureza.

A coordenadora da area de ciéncias da natureza, possui doutorado em geografia,
pertencendo ao quadro docente da instituicdo pablica de educacdo superior UFGD,
atuando, portanto, na docéncia na educacdo superior desde 2013 de maneira exclusiva.

Possui ampla experiéncia nas questdes relacionadas a cultura dos povos indigenas.
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CAPITULO V
5. O CURSO DE LICENCIATURA INTERCULTURAL TEKO ARANDU

5. 1. Anélise documental
5.1.1. A Licenciatura Intercultural Indigena - Teko Arandu: breve historico

A Fundagdo Universidade Federal da Grande Dourados - UFGD, por
desmembramento da Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS, foi
criada pela Lei n® 11.153, de 29 de julho de 2005.

No ano de 2012, se estabelece a criacdo da Faculdade Intercultural Indigena
(FAIND) com a publicacéo da Portaria n° 435 de 21 de maio de 2012, publicado no Diério
Oficial da Unido em 29/05/2012. A qual passa a ser responsavel pelo curso de

Licenciatura Intercultural Indigena “Teko Arandu”.

O curso de Licenciatura Intercultural Indigena — Teko Arandu contou com o
ingresso de sua primeira turma no ano de 2006, essa foi resultado de um processo de
reivindicagdes e lutas do movimento dos professores indigenas Guarani e Kaiowa. Esse
curso é resultado das reivindicagdes dos egressos do Curso Normal Médio Ara Vera, que
solicitaram um curso de formacdo superior para complementar sua formacdo, os quais

ocuparam quase que exclusivamente todas as vagas ofertadas.

O curso oferece Licenciatura Plena em Educacdo Intercultural, habilitando os
professores para desenvolver seu trabalho nos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio nas seguintes areas: Ciéncias da Natureza, Matematica, Ciéncias Humanas
e Linguagens. A Licenciatura vem ao encontro da missdo da Universidade, que é

promover educacdo de forma inclusiva fomentando a troca de saberes e de experiéncias.

O curso é desenvolvido e ofertado por meio da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), em regime de parceria com a Universidade Cat6lica Dom Bosco
(UCDB), a Secretaria de Estado de Educagéo de MS (SED), e 18 Secretarias Municipais
de Educacdo (SEMEDs) em que se encontram comunidades Guarani e Kaiowa sendo
elas: Amambai, Antdnio Jodo, Aral Moreira, Bela Vista, Caarapd, Coronel Sapucaia,
Douradina, Dourados, Eldorado, Japord, Juti, Laguna Caarapd, Maracaju, Paranhos,
Ponta Por4, Sete Quedas e Tacuru, a Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) e o
Movimento de Professores Indigenas Guarani e Kaiowa (UFGD, 2012, p. 7)., bem como

descrito no projeto pedagogico do curso (PPC, 2012), o qual possui como objetivo reger
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as diretrizes do curso de licenciatura intercultural indigena desenvolvido pela
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).

O Curso de Licenciatura Intercultural Indigena esta organizado da seguinte forma:
carga horaria de 4.182 horas reldgio (hr) ou 5.018 horas aula (h/a) e duracdo de quatro

anos e meio. Essa carga horéria elevada se justifica:

Essa carga horéria aparentemente alta se justifica devido ao fato de os alunos,
em sua grande maioria, ja serem professores, e a proposta do Curso além de
trabalhar areas especificas do conhecimento e de gestdo escolar, pretende-se
formar um professor que planeja, organiza e desenvolve atividades e materiais
relativos & Educagdo Bésica contemplando a Lingua Portuguesa e a Lingua
Guarani, para isso exige-se uma carga horaria alta também de pratica em sua
comunidade (UFGD, 2012, p. 7).

Além de que, a proposta do curso é desenvolver areas especificas do
conhecimento bem como a gestao escolar, proporcionando a formacdo de um professor
que planeje, organize, desenvolva atividade e materiais didaticos para a educacgdo basica
que seja capaz de abranger a lingua portuguesa bem como o Guarani, através da realizacao

de praticas em suas comunidades.

A licenciatura intercultural Teko Arandu é dividida em dois ndcleos sendo eles:
comum e especifico. Durante um periodo de 3 semestres 0os alunos passam por uma
formacdo de forma comum que contempla uma carga horaria de 1.242 h dividida entre
15 disciplinas como descrito no Quadro 2. E possivel observar que o nicleo comum,
procura realizar o fortalecimento da identidade étnica bem como superar as
representacdes que caracterizam os saberes em relacdo as comunidades indigenas, através
de estudos relacionados a cultura assim como os processos de educacdo, além de trabalhar

temas relacionados a gestéo e questdes juridicas que envolvem os povos indigenas.
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Quadro 2. Tempo de formacdo comum do curso de licenciatura intercultural indigena -
Teko Arandu da Universidade Federal da Grande Dourados.
Componentes Curriculares Carga Carga Carga Lotacéo
horaria | horaria horaria
tedrica pratica total
1° | Histéria dos Povos Guarani e Kaiowa 72 - 72 FAIND
Se
m Filosofia Intercultural e Etnociéncias 72 - 72 FAIND
es
tre L
Fundamentos Linguisticos 60 12 72 FAIND
Fundamentos da Educacdo Indigena e 72 - 72 FAIND
Educacdo Escolar Indigena
Atividades Acompanhadas | 126 - 126 FAIND
2° Gestdo Territorial e sustentabilidade 60 12 72 FAIND
Se
m Gestdo da Escola Indigena 72 - 72 FAIND
es
tre | Fundamentos Juridicos do Direito Indigena e 50 22 72 FAIND
das Politicas Publicas para a Educagdo Escolar
Indigena
Portugués Intercultural 72 - 72 FAIND
Atividades Acompanhadas 11 126 - 126 FAIND
3° Didatica Intercultural 30 42 72 FAIND
Se
m Teoria, Técnicas e Praticas da Tradugdo 30 42 72 FAIND
es
tre | Libras 50 22 72 FAIND
Lingua Materna — Laboratdrio de Elaboracéo e 50 22 72 FAIND
Producdo de Textos e de Recursos Didaticos
Atividades Acompanhadas I11 126 - 126
Carga-Horaria Formagédo Comum 1.068 h 174 h 1.242 h

Legenda: Legenda: CH — Carga Horéria. CHT — Carga Horaria Teérica. CHP — Carga Horéria Préatica

Ap0s a realizacao dessa primeira fase de formagdo comum os alunos passam por

um processo de escolha em relacdo a qual area deseja ser habilitados podendo ser

escolhidas: Ciéncias Humanas ou Ciéncias da Natureza ou Linguagens e Matematica,

nessa etapa que € especifica a duracdo é de seis semestres. O curso possui como proposito

a oferta de uma formacgédo multidisciplinar, habilitando os indigenas a atuarem nos anos

finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, buscando por meio de cada area

agregar, em seu curriculo através de conhecimentos que sustentem essa polivaléncia.
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Dessa forma o curso possui a seguinte distribuicdo dentro de cada grande area de
saber: Ciéncias Humanas concentra conhecimentos de Geografia, Histéria, Filosofia,
Sociologia e Antropologia; a de Linguagens contempla Linguas (L1 e L2), Literatura,
Artes e Educacdo Fisica; a Matematica, habilita apenas para Matematica; e a de Ciéncias

da Natureza retine conhecimentos relacionados a Fisica, Quimica e Biologia;

Tomando como parte do objeto de estudo dessa pesquisa a area de Ciéncias da
Natureza e Educagdo Intercultural, sera realizado um aprofundamento da matriz
curricular do curso “Teko Arandu”, no qual os professores indigenas em processo de
formacdo frequentam um nucleo especifico com duracdo de seis semestres, o qual
corresponde a seguinte carga horaria: 2.340 horas/aulas. Nesse ndcleo especifico, sdo
oferecidas 34 disciplinas, conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3. Habilitacdo em ciéncias da natureza do curso de licenciatura intercultural
indigena - Teko Arandu da Universidade Federal da Grande Dourados.

COMPONENTES CURRICULARES CT CP | CH total Lotacao
As Mudancas Climaticas e as Transformac6es das Paisagens 30 24 >4 FCBA
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza | 126 - 126 FAIND
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza Il 126 - 126 FAIND
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza 11 126 - 126 FAIND
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza VI 126 - 126 FAIND
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza V 126 - 126 FAIND
Atividades Acompanhadas em Ciéncias da Natureza VI 126 - 126 FAIND
Biogquimica e Diversidade Genética dos Seres Vivos 30 24 54 FAIND
Cosmologia Ocidental e Tradicional 30 24 54 FAIND
Dinamica, Forcas e Movimento |11 42 30 72 FAIND
Ecologia, Manejo e Conservagdo dos Ecossistemas no Tekoha 30 24 54 FAIND
Elaboracdo de Materiais e Recursos Didaticos em Ciéncias da | 12 24 36 FAIND
Natureza
Eletricidade e Magnetismo na Natureza 42 30 72 FACET
Energia e Movimento |1 42 30 72 FACET
Estrutura Celular e Diferenciacdo dos Seres Vivos 30 24 54 FAIND
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Geociéncias 30 24 54 FCBA
Gestdo Ambiental, Agroecologia e Sustentabilidade 30 24 54 FCBA
Introducdo a Ecologia 30 24 54 FAIND
Introducdo a Quimica 42 30 72 FACET
Medidas, Grandezas Fisicas e Movimento | 42 30 72 FAIND
Metodologias de Ensino em Ciéncias da Natureza | 24 12 36 FAIND
Metodologias de Ensino em Ciéncias da Natureza Il 24 12 36 FAIND
Métodos e Técnicas de Estudos e Trabalhos Cientificos 24 12 36 FAIND
Morfofisiologia do Corpo Humano 60 30 90 FAIND
Os Padrdes de Organizagéo dos Seres Vivos | 42 30 72 FAIND
Os Padrdes de Organizagéo dos Seres Vivos 11 42 30 72 FAIND
Quimica Ambiental | 42 30 72 FACET
Quimica Ambiental Il 42 30 72 FACET
Saude, Meio Ambiente e Educacao Indigena 30 24 54 FAIND
Trabalho de Concluséo de Curso em Ciéncias da Natureza | 24 12 36 FAIND
Trabalho de Concluséo de Curso em Ciéncias da Natureza Il 12 24 36 FAIND
Transformagdo/Converséo de Energia | 42 30 72 FACET
Transformagdo/Converséo de Energia Il 42 30 72 FACET
Carga horéria contetido especifico 1.66 | 672 2.340
COMPONENTES INTEGRADORES
Est&gio Supervisionado em Ciéncias da Natureza | 60 140 200 FAIND
Estagio Supervisionado em Ciéncias da Natureza |1 60 140 200 FAIND
Atividades complementares 200 - 200 FAIND
Carga horéria total 1.988 | 952 2.940

As primeiras intenc¢des de criagdo do curso do Teko Arandu tiveram inicio no ano
de 2002, a partir de reunides organizadas pelo Movimento de Professores Indigenas
Guarani Kaiow4, o qual pleiteava a abertura de um curso superior para suprir as demandas

especificas das comunidades indigenas.
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Indmeras reunibes de estudo, seminarios e discussdes foram realizadas ao
longo deste tempo [...] Num primeiro momento, houve tentativas de iniciar o
curso na UEMS, porém no decorrer das articulagbes ndo houve condigGes
técnicas para alojar o curso nessa instituicdo. Ao final do ano de 2005, quando
de sua instalacdo, a UFGD recebeu do Movimento dos Professores Guarani e
Kaiowa de Mato Grosso do Sul e dos demais parceiros a minuta do projeto
pedagogico do curso (UFGD, 2012, p. 11).

E necessario evidenciarmos que mesmo com os movimentos indigenas juntamente
com apoiadores terem tomado a frente em relagéo a abertura do curso, o Programa de
Apoio a Formacdo Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas, (PROLIND) possui
papel impar em relacdo ao desenvolvimento bem como a consolidacdo deste curso, uma
vez que ele possui como objetivo o apoio financeiro a cursos de licenciatura,

especificamente destinados a formac&o de professores de escolas indigenas.

E importante ressaltarmos que, a Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul
(UEMS) foi a concorrente ao primeiro edital PROLIND, pleiteando a implementacao de
um curso superior voltado aos povos Guarani e Kaiowa. Por reivindicacdo do Movimento
de Professores Indigenas o curso foi entdo transferido para a UFGD, nesse sentido, o

recurso foi posteriormente repassado a universidade.

O curso de Licenciatura Intercultural - Teko Arandu se modificou durante os anos,
até o ano de 2011 o mesmo fazia parte da Faculdade de Educacdo (FAED), porém, haviam
ofertas de disciplinas também por mais quatro Unidades Académicas: Faculdade de
Comunicacdo, Artes e Letras (FACALE); Faculdade de Ciéncias Humanas (FCH);
Faculdade de Ciéncias Biologicas e Ambientais (FCBA) e Faculdade de Ciéncias Exatas
(FACET).

Nesse contexto, 0 curso era ministrado por professores que ocupavam diferentes
situagdes em relacdo a universidade e ao Teko Arandu como: (i) docentes efetivos da
UFGD que faziam parte do quadro das Unidades Académicas supracitadas que, além de
outros cursos de graduagdo, contribuem com aulas no Teko Arandu; (ii) docentes
contratados pela Universidade atraves de processos seletivos para vagas de substitutos
temporarios, que atuavam em diversos cursos; (iii) docentes vinculados a Secretaria de
Educacédo do Estado de Mato Grosso do Sul (SEDMS) os quais eram cedidos, ocupando
um namero maximo de quatro vagas; (iv) docentes e/ou pesquisadores externos que

corroboram com a formacdo com sua reconhecida experiéncia em relacdo a populacéo
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indigena Guarani e Kaiowd, bem como com a EEI, quem pertencem a outras Institui¢coes
(KNAPP, 2016).

Foi a partir de 2011, que o curso iniciou uma nova fase (MARTINS & KNAPP,
2015), houve sua saida da Faculdade de Educacdo (FAED), ficando alguns meses ligado
diretamente a Pro-reitora de Ensino de Graduacdo, a partir da Portaria n°® 802 de
21/10/2011 e, posteriormente, em 28 de maio de 2012 foi criada através da Portaria n°
435 de 21/05/2012 a Faculdade de Estudos Indigenas, que logo viria a ser rebatizada de
Faculdade Intercultural Indigena (FAIND), a qual passa a ser responsavel pelo curso de

Licenciatura Intercultural Indigena “Teko Arandu”.

A oferta do curso é uma acao desenvolvida especificamente voltada para os povos
Guarani e Kaiowd, conforme descrito na resolugdo do Conselho Nacional de
Educacao/Conselho de Educacdo Basica, CNE/CEB n° 5, de 22 de junho de 2012, a qual
rege quais os critérios serdo utilizados no processo de formacéo de professores indigenas
em relacdo a educacdo basica, que valorize as diferencas e especificidades dos indigenas,
seguindo as Diretrizes Curriculares Nacionais artigo 6°, que diz:

“Este curso tem como objetivo habilitar os professores Guarani e Kaiowa, em
nivel superior de licenciatura, para o atendimento a educacao escolar indigena,
conforme preconiza a Lei, nos niveis do Ensino Fundamental (anos finais) e
Médio, nas modalidades da Educacdo Basica, especialmente nas escolas de
suas comunidades, tanto na docéncia como na gestdo escolar”.

O curso possui uma abordagem diferente utilizando-se de um curriculo flexivel
que busca compreender as diferentes necessidades durante a formacdo docente dos
indigenas, sempre de acordo com 0s pressupostos legais bem como considerando 0s
obstaculos locais. Nesse sentido, o0 curso busca desenvolver procedimentos que
proporcione condigOes de igualdade a todos para que possam alcancgar seus objetivos, para
isso é essencial levar em consideracao os anseios e necessidades dos professores e de suas
comunidades, do planejamento participativo da comunidade indigena, a valorizacdo dos

conhecimentos e culturas locais e interculturais assim como o ensino pela pesquisa.

A Licenciatura Intercultural é pautada no pressuposto da perspectiva da
alternancia que, de maneira simples, consiste na realizacdo da formacdo através do
parcelamento do curso em tempos e espacos diferentes e complementares: parte do curso

é desenvolvido presencialmente, na Universidade (Tempo Universidade —TU) e parte nas
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comunidades indigenas (Tempo Comunidade —TC), é nesse periodo em que a formacéo
ocorrerd, partindo de uma intervencdo pedagdgica e social que propicie a reflexdo em
relacdo a pratica na qual o professor em formacdao esta inserido.

O processo de interatividade entre os tempos € realizado atraves de intervencdes
socio educacionais, isto é, os saberes e as realidades indigenas influenciam na realizacéo
do planejamento assim como na realizacdo das aulas no periodo de tempo na

universidade.

[...] € um modelo que, ao estabelecer lacos de complementaridade entre as
atividades de formacéo realizadas no meio escolar e no meio familiar,
condiciona um tipo de alternancia em que teoria e pratica, escola e familia,
apesar de ndo serem totalmente integradas, encontram-se mais préximas uma
da outra. A pedagogia da alterndncia consiste numa metodologia de
organizacdo do ensino escolar que conjuga diferentes experiéncias formativas
distribuidas ao longo de tempos e espacos distintos (SILVA, 2008, p.110).

A metodologia da Alternancia nasceu no interior na Franca da década de 30, a
qual buscava suprir as necessidades de agricultores que prezavam pela educacdo formal
de seus filhos, porém, prezavam pelo dialogo simultaneo com a realidade sociocultural
em que estavam inseridos. J& no ano de 1969 tal proposta desembarca no Brasil, no estado
do Espirito Santo, sendo empregada juntamente a familias de agricultores da regido, as
quais faziam parte de ambientes escolares informais, que contavam com cursos livres de

curta duracao de no maximo dois anos.

A partir dessas observaces, € necessario ressaltar que, a metodologia da
alternancia foi desenvolvida pensando de forma especifica para a educacdo do campo, e
na modalidade de Educagcdo Basica. Dessa maneira, existe a necessidade de
acompanhamento constante uma vez que essa metodologia ndo foi pensada para a

formacéo de professores, muito menos para a realidade de formag&o docente indigena.

A partir de 2009 os editais do PROLIND passam a constar como principio
contemplador de financiamento que 0s cursos possuem em sua estrutura curricular a

alternancia como ferramenta pedagdgica.

Com o desenvolvimento do Curso do Teko Arandu foi possivel identificar
algumas problematicas em relacdo a metodologia da alternéncia, segundo Martins e
Knapp (2015) destacam: (a) a falta de clareza do que é a metodologia da alternéancia fazia
0 curso se desenvolver como se fosse um curso modular com etapas intensivas, dando

énfase ao Tempo Universidade e menor importancia aos trabalhos a serem desenvolvidos
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no Tempo Comunidade. A falta de entendimento sobre a metodologia da alternancia,
acarretava na concentragdo das aulas na Universidade, com pouco ou nenhum
planejamento para dar continuidade & formag&o dos professores indigenas no periodo em
que os académicos estavam em suas respectivas areas indigenas. Isso ocasionava quebras
no curso, dificultando o estabelecimento de um fio condutor que permitia aos professores
e académicos enxergarem o0 movimento necessario da alternancia que, por sua vez, prevé
inicio de atividades planejadas, desenvolvimento e conclusdo, considerando todo o
percurso espago-temporal necessario para cursos que funcionem nessa modalidade; (b) a
divisdo de professores em "consultores” e "assistentes”, além de estabelecer uma
hierarquia desnecessaria, impedia a constituicdo de uma equipe pedagdgica que,
coletivamente, pudesse desenvolver os trabalhos na universidade e nas comunidades, pois
somente 0s assistentes acompanhavam os académicos nas areas indigenas, vivenciando e
aprendendo novas experiéncias, aproximando-se, de fato, da realidade dos professores
indigenas em formacao; e (c) a falta de um corpo docente com dedicacdo exclusiva ao
curso acabava por impedir seu desenvolvimento frente a escrita de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, uma vez que a rotatividade de docentes tanto interno quanto
professores participantes apenas de etapas ndo corrobora com a realizacdo de reunifes
essenciais para realizacdo de ajustes pedagodgicos, buscando o aumento da qualidade da
formacéo ofertada.

A partir das condicBes expostas houve a reestruturacdo do Projeto Pedagdgico
Curricular, este sendo realizado sem que fosse alterada a esséncia que era a formacédo de
professores indigenas dos povos Guarani e Kaiowa (MARTINS & KNAPP, 2015).

A partir da analise do projeto pedagdgico do curso (2012) é possivel inferir suas
peculiaridades, assim 0 curso pauta-se nos seguintes principios epistemoldgicos e

metodoldgico, assim sistematizados:

1- da produgdo do conhecimento, que implica em criar condi¢Bes favoraveis
para desenvolver o processo de descoberta, pesquisa, criacdo e apropriacdo de
conhecimentos, de forma sistematizada, refletindo sobre o processo cultural de
sua comunidade, do seu povo e da sociedade envolvente;

2- da totalidade, que aborda o ser humano em todas as suas dimensdes de vida
social, politica, cultural, familiar, religiosa, biologica, econémica, enfocando a
pessoa na sua relacdo com o outro, com a natureza e com as dimensdes
espiritual e mitolégica. Este principio se traduz através de uma abordagem inter
e transdisciplinar;

3- da interculturalidade critica, que, enquanto projeto étnico-politico de
democracia radical, que visa a compreensdo do outro, diminuir as assimetrias
e buscar outras formas de modernidade ao articular conhecimentos e valores
socioculturais distintos, de forma seletiva, critica e reflexiva, sem hierarquia
de saberes;
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4- da especificidade indigena, que parte das necessidades, interesses,
aspiracdes, forma de vida, cosmovisdo, lingua, e entre outras, de cada
comunidade Guarani e Kaiowa. O curso deve constituir-se num processo que
se vincula a um movimento social mais amplo no coletivo das comunidades
indigenas, cujos conhecimentos sejam integrados as praticas vividas, ao invés
de ser imposto como algo estranho as experiéncias e desejos do grupo. Para
suprir essa necessidade, é assegurada também, durante o curso, a participacdo
efetiva de caciques/rezadores (mestres tradicionais/Nanderu) Guarani e
Kaiowa os quais garantem a orientagdo de questdes proprias da cultura
tradicional, sob seu ponto de vista;

5- da autonomia, que implica na participacdo indigena em todas as fases do
processo, respeitando e valorizando a organizacdo social desta sociedade;

6- do bilinguismo e competéncias linguisticas, a proposta do curso esta
embasada em uma opc¢do politica de valorizacdo da lingua materna, colocando
no mesmo patamar de prestigio da lingua nacional, em todas as suas
modalidades, garantindo a efetivagdo da comunicacdo e da producdo de
conhecimentos;

7- da decolonialida de do saber, indica transcender a manutencdo da
organizacgdo social pautada no colonialismo. Esta que embasa o colonialismo
epistemoldgico, ao garantir que apenas aos conhecimentos gerados pelas elites,
cientificas e filosoficas, sejam tomados como verdadeiros (PPP, 2012, p.15).

O curso possui como proposta o0 processo de incorporagdo dos conhecimentos

“marginalizados” através do processo de producdo dos conhecimentos, empregando uma

resisténcia semidtica presente na episteme de fronteira.

Essas epistemes tedrico-metodologicas, nas quais 0 curso se fundamenta, estdo

atreladas a um processo integrado as praticas vivenciadas pelos Guarani e Kaiowa, as

quais se baseiam em trés grandes eixos (Figura 4) que sdo o0s aspectos fundamentais pelos

quais se articularam os contetdos e a metodologia do curso.
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Figura 4. Base norteadora do curso de Licencitura Intercultural Teko Arandu.

(a) Tekoha “Territorio’: é o lugar em que vivemos segundo nossos costumes. E

um espaco fisico apropriado e transformado mediante a cultura do grupo, de seus

conhecimentos e tecnologias. E o lugar (ha) onde se realiza o teko. Ou seja, sem Tekoha

nao ha teko.

Por isso hoje, a destrui¢édo dos tekoha, produzida pela perda da terra, inviabiliza a
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vivéncia cultural, religiosa e social, fazendo todo o sistema Guarani (teko) entrar em crise,
colocando em risco a propria sobrevivéncia do grupo, principalmente porque sem terra
ndo ha condicdes de exercer a economia de reciprocidade (teko joja), caracteristica do
sistema de cooperacdo da familia extensa, unidade béasica da organizacdo social dos

Guarani e Kaiowa.

Do ponto de vista curricular, este eixo trata de todas as questdes referentes ao
territorio em seus aspectos de uso e apropriacdo, de sustentabilidade, de biodiversidade,
de legislacédo, além dos aspectos culturais e historicos e sua relacdo com a sobrevivéncia

fisica e cultural das futuras geracdes.

(b) Teko “Cultura’: a producdo e reproducdo da sociedade Guarani e Kaiowa se
articula e se concretiza a partir do teko, que € o conjunto de valores e préticas que definem
a identidade coletiva desse povo. Teko é o modo de ser, modo de estar, sistema, lei,
cultura, norma, comportamento, habito, condi¢do, costume, dos quais a espiritualidade €
componente indissociavel. Resumindo, é tudo aquilo que se refere ao modo de ser e de
viver dos Guarani e Kaiowa, articulado num sistema por eles denominado fiande reko.
Sendo entendida como revitalizadora e dinamizadora da identidade dos Guarani e Kaiowa
e como patrimdnio cultural da humanidade, a cultura € um ponto de partida para o
estabelecimento do processo educativo intercultural, estimulando o entendimento e o
respeito entre os seres humanos de diferentes sociedades, num contexto de pluralidade

cultural.

A cultura € entendida, também, como referencial didatico-metodolégico, cujos
parametros pedagdgicos tradicionais, e ainda atuais, sdo a experiéncia de vida, o exemplo,
0 aconselhamento e a escuta, 0 acompanhamento dos mais velhos aos mais novos, o
mutirdo (trabalho de grupo), a divisao de atividades segundo o sexo e a idade, a repeticéo,
a criagdo, o respeito as manifestacdes da natureza, o respeito a liberdade pessoal, a
tolerancia, a paciéncia, a ndo-violéncia, a fidelidade ao modo de ser religioso (teko

marangatu) e o dominio das regras do bem falar.

Tradicionalmente, os Guarani e Kaiowé educavam-se através destes referenciais.
A partir do surgimento de agentes e instituigdes especializadas em educacéo, essa situagao
se altera. Hoje, o desafio que se coloca é uma proposta que concilie esses dois sistemas

pedagdgicos - comunidade educativa indigena e institui¢o escola (MELIA, 1979).

(c) Ne’¢ ‘Lingua’: mais do que um sistema de comunicagio, a lingua étnica para
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os Guarani e Kaiowa ¢ considerada “a alma espiritual que se manifesta através do falar e

toma seu assento na pessoa” (MELIA,1979).

Segundo este autor, a valorizacdo e o prestigio dos Guarani e Kaiowa [...] é
medido pelo grau de perfeicdo do seu dizer. E a palavra, divinamente inspirada, o eixo
propriamente dito que define os “logos” do teko, e pela qual tudo se manifesta e se
concretiza. Portanto, além de ser aceita como elemento de coesdo étnica deste povo, é
tratada como instrumento de producdo e reproducdo do conhecimento e dos valores da
sociedade Guarani e Kaiowa e, principalmente, para a educacéao das geracGes mais novas,
também em sua representacao escrita, garantindo, assim, a efetivacdo da comunicacao em

todas as suas modalidades, entre seus pares e com a sociedade ndo indigena.

A traducdo destes principios sinaliza as seguintes Diretrizes Operacionais do

Curso:

(a) o processo de formacao acontece a partir de praticas concretas combinado com
um acompanhamento pedagdgico planejado e avaliado. O ensino deve partir da realidade
econdmica, politica, cultural e social vivida pela sociedade Guarani e Kaiowa, em geral,
e por suas comunidades, em particular. O processo de formacdo esta articulado a um
projeto educacional maior que objetiva atender suas demandas coletivas e voltadas para

a superacdo de seus problemas interno-histdricos e atuais;

(b) a histéria Guarani e Kaiowd, com suas contradi¢des e conflitos, a trajetéria de
vida de cada pessoa é parte integrante do processo educativo. O coletivo de professores,
assessores e académicos deve levar em consideracdo estes aspectos, buscando sempre a
acao-reflex@o-acao, num processo de educacédo que privilegie as a¢Oes coletivas. As acdes

individuais devem levar em conta o respeito pelo outro e as decisdes do coletivo;

(c) O planejamento deve ser assumido como uma atitude necessaria a pratica
educacional e politica, considerando a necessaria flexibilidade curricular decorrente da
avaliacdo continua do proprio curso e das urgéncias emanadas das comunidades Guarani

e Kaiowa;

(d) além dos eixos propostos que permeiam todos 0s contetdos, o curso utiliza
recursos de etnografia, etnologia, linguistica e didatico-pedagdgicos, entre outros, nesta

mesma perspectiva;

(e) a critica e autocritica, como mecanismos para avaliar os comportamentos que

refletem e interferem no coletivo, devem ser estimuladas e exercitadas como um
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instrumento pedagdgico importante para a transformacdo da consciéncia e para 0

exercicio da cidadania;

(f) a avaliacdo deve globalizar os diferentes aspectos da vida escolar do aluno e
do curso como um todo, inclusive do corpo docente, buscando superar as dificuldades,

limitacGes e desafios que surgem no decorrer do processo;

(9) a perspectiva globalizadora que orienta esta proposta, deve estar presente nas
préticas significativas, constituindo um curriculo sob a forma potencial que atraves de sua
diferenca e especificidade va sendo construido coletivamente na relacdo teoria-pratica, na
intencdo de todos os participantes do processo e na incorporacdo da experiéncia
profissional e de vida dos estudantes/professores/mestres tradicionais, no decorrer de todo
curso, cujas alteragdes sdo aprovadas pelas instancias competentes.

Assim, as atividades curriculares tedricas-praticas tém como principios
metodoldgicos a interculturalidade e a transversalidade dos eixos propostos, 0s
conhecimentos e competéncias antropoldgicas e pedagogicas, que possibilitam novas
atitudes epistemoldgicas frente aos contetdos trabalhados, permeando cada érea,

tematica, ou componente curricular, no bloco comum e no especifico.

Desta forma, o curso oferece experiéncias em situacGes de integracao,
participacdo, discussdes, debates, seminarios, oficinas, dramatizacGes e a utilizacdo de
recursos de multimidia e de informéatica nas atividades curriculares. Contempla a
realizacdo de memoriais e sistematizacdes, agregando conhecimentos ja produzidos por
pesquisadores indigenas e ndo indigenas sobre as diversas tematicas, a realizacdo de
novas pesquisas pelos académicos e a elaboracéo e execucédo de projetos alternativos para

0 contexto Guarani e Kaiowa.

O conhecimento trabalhado deve ser socializado ndo s6 entre os académicos, mas
também no ambito da Universidade e das préprias comunidades indigenas. A relacao
teoria-pratica, no ambito da metodologia do curso, baseia-se na concepc¢ao de que a
competéncia profissional se adquire em situacao, ou seja, as aulas tedricas complementam
o saber fazer, a reflexdo sobre o prdprio trabalho e o agir em condig¢Ges Unicas, e quase

sempre agir no coletivo, cooperando entre si.

Essa metodologia refletir-se-a, ao longo do curso, nas préaticas de docéncia e de

gestdo, por meio do estagio supervisionado, das pesquisas e laboratorios com vistas a:
(a) producdo de materiais didatico-pedagdgicos, literarios e cientificos,
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especificos para o contexto Guarani e Kaiowa;

(b) producdo de projetos de sustentabilidade ou para melhoria e conservagédo

ambiental;

(c) reflexdo do modelo de escola das comunidades indigenas Guarani e Kaiowa,

para producéo de alternativas escolares;

Serdo aplicadas sempre que possivel, nocbes de utilizagdo de informatica, bem
como outras tecnologias, servindo de apoio buscando alcangar com éxito os objetivos

propostos a partir do projeto.

O curso tem como objetivo geral habilitar os professores Guarani e Kaiowa, em
nivel superior de licenciatura, proporcionando o ensino intercultural e bilingue por meio
de estudos e vivéncias dos conhecimentos tradicionais e atuais desta sociedade e do
acesso as informacdes e conhecimentos construidos e sistematizados pela humanidade,
tanto de sociedades ndo indigenas como de outras sociedades indigenas, de forma
especifica e diferenciada, atendendo as demandas das comunidades Guarani e Kaiowa e
contribuindo para o fortalecimento e autonomia da organizacgéo social desta sociedade

indigena.
Desta forma entre outros objetivos especificos previstos no PPC (2012) constam:

(a) estimular e valorizar, no processo escolar, o Nande Reko (tradigdes, crencas,
modo de ser e viver dos Guarani e Kaiowa) ou seja, 0S seus processos proprios de
aprendizagem, conforme solicitagdes das comunidades, liderancas e professores

indigenas, com vistas ao fortalecimento de sua identidade étnica;

(b) dar continuidade ao processo de preparacdo dos Guarani e Kaiowa para a vida
comunitéria, incluindo as habilidades necessarias para enfrentar criticamente, junto com
Seu povo, a situacdo provocada pelo contato com a sociedade dominante, tendo em vista

sua autonomia socio-econdémica-cultural;

(c) propiciar a aquisicao de conhecimentos basicos nas areas da pedagogia escolar
e do seu proprio contexto socioecondmico e cultural, superando a generalidade que

caracteriza o conhecimento sobre as sociedades indigenas;

(d) instrumentalizar os professores Guarani e Kaiowa para elaborar, executar e
avaliar curriculos e programas politico-pedagogicos, bem como para gerenciar suas

escolas;
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(e) fornecer aos cursistas competéncia académica por meio de novos instrumentos
de producédo de conhecimento, do exercicio da pesquisa, da experimentacdo, da leitura e
da sistematizacédo e pelo manejo de novas tecnologias;

(f) instrumentalizar os cursistas para producao de material didatico-cientifico, em

lingua indigena e em lingua portuguesa;

(g) aproveitar o curso para qualificar, ndo s6 os indigenas, mas todos 0s
envolvidos no processo, tanto os assessores e ou formadores, como os técnicos dos 6rgaos

publicos, encarregados da educacéo escolar indigena.

E possivel observarmos que o0 curso possui caracteristicas proprias e
significativas, que buscam proporcionar uma formac&o critica, reflexiva e comprometida
com a qualidade do ensino, pautada nos principio da valorizagdo bem como o
fortalecimento das raizes culturais dos povos Guarani e Kaiowa, havendo deste modo, a
preocupacdo sistematica em considerar todo o contexto de vida Guarani e Kaiow4, na
busca do didlogo entre as diferentes culturas presentes no contexto da formacéo,
oportunizando e possibilitando uma educacéo diferenciada, bilingue e intercultural.

5.1.2. Objetivos propostos no projeto pedagogico do curso Teko Arandu

Neste capitulo, apresentamos a analise dos elementos constituintes da proposta
formativa do PP da Licenciaturas Intercultural Teko Arandu para formacéo de professores
indigenas, que fica localizada na regido Centro Oeste do Brasil, e apresentamos ainda as
analises das visOes dos especialistas, representantes do movimento nacional da Educacao
Escolar Indigena, sobre essa formacao.

No Brasil, fazem parte do Cadastro e-MEC do Ministério da Educacédo 31 cursos
de formacdo de professores indigenas; sendo no Teko Arandu ofertado Licenciatura Plena
em Educacéo Intercultural, com habilitagdes em quatro areas de conhecimento: Ciéncias

Humanas, e Linguagens, ou Matematica ou em Ciéncias da Natureza.

O projeto se encontra disponivel na pagina do programa da Universidade Federal
da Grande Dourados e teve sua elaborac&o alinhada e publicada segundo a RESOLUCAO
CNE/CEB N° 5, DE 22 DE JUNHO DE 2012. Trata-se de um curso presencial de

Licenciatura de Formacao de Professores Indigenas, pautado na pedagogia da alternancia.

O PP do curso do Teko Arandu teve auxilio em sua escrita por parte de
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profissionais da area da Educacgédo do Estado do Mato Grosso do Sul - MS, Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB),
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS), Universidade Federal de
Roraima (UFRR), Universidade Federal do Mato Groso (UFMT), Secretarias Municipais
de Educacdo do Estado, FUNAI, MEC e politicos locais, juntamente com os professores
Guarani e Kaiowa, que participaram da elaboracdo da proposta e dos entendimentos para
a cria¢do do “Curso de Licenciatura Indigena”, consequentemente auxiliando na proposta

pedagdgica.

A base legal para este esta amparada na Resolucdo n° 1, de 7 de janeiro de 2015,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
Indigenas em Cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio (BRASIL, 2015a) e 0s

Referenciais para a Formacéo de Professores Indigenas (BRASIL, 2002c).

O projeto apresenta como objetivo promover, a partir da perspectiva intercultural,
a formacdo geral dos professores indigenas buscando fomentar sua participacdo na
educacdo escolar indigena, na docéncia e na gestdo nos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio em suas diversas modalidades e atuar em projetos de

acao em sua comunidade, colocando a escola como aliada do contexto Guarani e Kaiowa.

5.1.3. Dos objetivos do curso de Licenciatura Intercultural Teko Arandu
5.1.3.1. Objetivo geral

Habilitar os professores Guarani e Kaiowa, em nivel superior de licenciatura,
proporcionando o ensino intercultural e bilingue por meio de estudos e vivéncias dos
conhecimentos tradicionais e atuais desta sociedade e do acesso as informacdes e
conhecimentos construidos e sistematizados pela humanidade, tanto de sociedades ndo
indigenas como de outras sociedades indigenas, de forma especifica e diferenciada,
atendendo as demandas das comunidades Guarani/Kaiowa e contribuindo para o

fortalecimento e autonomia da organizacgéo social desta sociedade indigena.

Os objetivos gerais descritos pelo PP do Teko Arandu estdo em consonancia com
aqueles propostos nas DCNs/FPI (BRASIL, 2015a), visto que assim como no Art. 3° 0
PP do Teko Arandu ¢ destinado especificamente ao processo de “formar em nivel da
Educacdo Superior e do Ensino Médio, docentes e gestores indigenas para atuar na

Educacao Escolar Indigena com vistas ao exercicio integrado da docéncia, da gestéo e da
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pesquisa assumida como principio pedagdgico” (BRASIL, 2015a, p. 1).

Visando alcancar seu objetivo geral, o curso do Teko Arandu tragou sete objetivos
especificos, que norteiam esse processo e estao descritos abaixo.

5.1.3.2. Objetivos especificos

(a) Estimular e valorizar, através do processo escolar, o Nande Reko (tradicoes,
crengas, modo de ser e viver dos Guarani e Kaiow4) - que sdo seus processos proprios de
aprendizagem, conforme solicitagdes das comunidades, liderancas e professores

indigenas, com vistas ao fortalecimento de sua identidade étnica;

(b) dar continuidade ao processo de preparacdo dos Guarani e Kaiowa para a vida
comunitéria, incluindo as habilidades necessarias para enfrentar criticamente, junto com
Seu povo, a situacdo provocada pelo contato com a sociedade dominante, tendo em vista

sua autonomia socio-econdémica-cultural;

(c) propiciar a aquisi¢cdo de conhecimentos basicos nas areas da pedagogia escolar
e do seu proprio contexto socioecondmico e cultural, superando a generalidade que

caracteriza o conhecimento sobre as sociedades indigenas;

(d) instrumentalizar os professores Guarani e Kaiowa para elaborar, executar e
avaliar curriculos e programas politico-pedagdgicos, bem como para gerenciar suas

escolas;

(e) fornecer aos cursistas competéncia académica através de novos instrumentos
de producéo de conhecimento, do exercicio da pesquisa, da experimentacdo, da leitura e

da sistematizacédo e pelo manejo de novas tecnologias;
(f) instrumentalizar os cursistas para producao de material didatico-cientifico, em
lingua indigena e em lingua portuguesa;

(g) aproveitar o curso para qualificar, ndo s6 os indigenas, mas todos o0s
envolvidos no processo, tanto os assessores “formadores”, como os técnicos dos 6rgaos

publicos, encarregados da educacéo escolar indigena.

E necessario salientar que além dos objetivos especificos descritos pelo curso
existem os objetivos do RFPI (BRASIL, 2002c) os quais destacam gque 0S cursos precisam

possuir entre seus objetivos especificos a preparacao do professor indigena para:
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I - Analisar criticamente e selecionar materiais didaticos e paradidaticos
veiculados por meio dos sistemas de ensino.

Il - Refletir criticamente (com instrumentos das areas de estudo de
antropologia, sociolinguistica, histdria, geografia, etc.) sobre as relacGes
interétnicas mantidas com a sociedade nacional.

Il - Atuar no sentido do respeito e da tolerancia entre culturas e povos
distintos.

IV - Contribuir com a analise critica do papel da escola na historia do contato
das sociedades indigenas com a sociedade nacional.

V - Buscar adequar e redefinir o papel da escola a luz dos novos parametros e
das demandas contemporaneas de sua comunidade.

VI - Buscar garantir a qualidade e a autonomia institucional e pedagégica da
escola.

V11 - Envolver-se na vida social mais ampla, de forma que interfira no contexto
local e nacional em defesa dos interesses de seu povo (BRASIL, 2002c, p. 26).

Dessa forma, os RFPI (BRASIL, 2002c) deixam evidente a importancia que 0s cursos
de formacdo docente indigena possuem no processo de formacao de liderancas que possam
lutar pelos direitos de suas comunidades, bem como a formacdo de capacitacdo dos
professores que possam determinar a escolha de seus materiais didaticos a partir de uma visdo

critica e que busque dialogar mais proximamente com as relagdes interculturais.

5.2. Objetivo geral da area de Ciéncias da Natureza

Formar professores indigenas com competéncias pedagdgicas e antropolégicas
sobre o estudo da natureza, seu aproveitamento, conservacgédo e transformacao, inserida
no contexto espacial, temporal e cultural dos Guarani e Kaiowa e em sua relacdo com 0s

conhecimentos reunidos das ciéncias naturais: bioldgicos, quimicos e fisicos.

5.3. Objetivos especificos da area de Ciéncias da Natureza

(a) Oferecer uma consistente base de conhecimentos ao aluno, de maneira a
capacita-lo ao dominio de abordagens cientificas para resolver problemas no contexto do

ensino de Ciéncias da Natureza e consequentemente em sua comunidade;

(b) conscientizar o aluno sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
de modo a desenvolver espirito critico, cientifico, reflexivo e ético e a compreender a
importancia da educacdo para preservacdo da vida e do meio ambiente nas comunidades

indigenas;
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(c) desenvolver a capacidade de elaborar e disseminar conhecimentos
interculturais desenvolvidos na area de Ciéncias da Natureza, visando a leitura da

realidade e o exercicio da cidadania;

(d) estimular o aluno a desenvolver projetos, académicos e sociais, voltados as

necessidades e peculiaridades do contexto das escolas e comunidades indigenas;

(e) construir bases teodrico-metodoldgicas voltadas a organizacdo e gestdo
educacional das escolas indigenas, bem como para a gestdo ambiental das comunidades

indigenas;

(f) desenvolver habilidades para elaboracdo de materiais didaticos
contextualizados a realidade e adequados ao ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas

indigenas;

(9) proporcionar preparacdo adequada a aplicacdo pedagdgica dos conhecimentos
e experiéncias de Ciéncias da Natureza na atuacdo profissional como educador nas

diversas modalidades de ensino.

Foi possivel observar que o curso foi projetado para servir de espaco para lutas,
processo de formacdo de liderancas, o fortalecimento dos povos indigenas suas
comunidades e culturas, isto tudo feito a partir da luz do suporte teérico/metodolégico
que os professores receberam a fim de fomentar o processo de desenvolvimento de suas

escolas, organizacdes curriculares e a busca por materiais que valorizem mais sua cultura.

Os objetivos, delineados pelos professores indigenas nos Referenciais (BRASIL,
2002c), demonstram o que 0s povos indigenas assim como suas comunidades pleiteiam

de um curso de formagdo voltado especificamente para formacao docente indigena.

I - Contribuir para que se efetive o projeto de autonomia dos povos indigenas,
a partir de seus projetos histéricos, desenvolvendo novas estratégias de
sobrevivéncia fisica, linguistica e cultural, no contato com a economia de
mercado (Professor Gersen Baniwa).

Il - Ser instrumento para a interlocucdo entre os saberes da sociedade indigena
e a aquisicdo de outros conhecimentos: pontilho de dois caminhos, lado a lado,
de conhecimentos indigenas e ndo-indigenas (Professora Darlene Taukane).

11 - Desenvolver a capacidade de discutir os pontos polémicos da vida da
sociedade envolvente e oferecer a comunidade indigena a possibilidade de
critica e conhecimento dos problemas (Professor Walmir Kaingang).

IV - Ser um centro de producdo e divulgacdo dos conhecimentos indigenas
para a sociedade envolvente (Professor Fausto Macuxi) (BRASIL, 2002c, p.
25-26).
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E destacado a partir das DCNs/FPI (BRASIL, 2015) que o processo de formagao
docente deve estar alinhado com o respeito a organizacao sociopolitica e territorial dos povos
indigenas, a valorizagdo das diferentes linguas e costumes, e o reconhecimento e efetividade
dos processos pedagogicos proprios e diferenciados que sdo empregados pelas comunidades

indigenas.

E importante ressaltar que o PP do Teko Arandu apresenta dentro de suas
metodologias, organizacdo curricular, tempo e espaco especifico ligado a habilitacdo em
ciéncias da natureza, bem como contempla a area de maneira especifica em seus objetivos
e justificativas, apresentado em sua organizacao dados sucintos e de maneira especifica

que abordam habilitagdes como: cargas horarias e as matrizes curriculares.

6. ASPECTOS METODOLOGICOS E ORGANIZACIONAIS PROPOSTOS NO
PP DO TEKO ARANDU

A partir do referencial teérico construido ao longo desta pesquisa, selecionamos
principios que se organizam dentro das matrizes ou campos tedricos da Educacdo do
Campo e da Formagé&o de Professores e que, a0 mesmo tempo, dialogam com a proposta
de organizacdo do processo educativo pela Alternancia.

6.1.1. Planejamento e tempo

O processo de planejamento para execucdo do processo educativo € parte
indissociavel da profissdo do professor critico e reflexivo, o qual sabe que para que exista
uma aprendizagem efetiva € necessario utilizar o planejamento de maneira adequada, as
intervencdes pedagdgicas caminham juntas no processo de planejamento até intervengdes

visando elevar a qualidade do processo formativo (ZABALA, 1998).

Esta atividade docente estd normatizada no PP do Teko Arandu nas Diretrizes

Operacionais do Curso.

(c) O planejamento deve ser assumido como uma atitude necessaria a pratica
educacional e politica, considerando a necessaria flexibilidade curricular
decorrente da avaliagdo continua do préprio curso e das urgéncias emanadas
das comunidades Guarani e Kaiow4;
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Assim, como dispde sobre a elaboragdo do plano de ensino como atividade
docente, o documento também prevé um periodo de planejamento pedagdgico que, por

sua vez, é contemplado no calendario académico da instituicao.

Dessa forma, a atividade de planejamento dos processos formativos é parte
integrante das atividades docentes o que a torna essencial para a qualidade do processo
de formacao no curso de licenciatura intercultural Teko Arandu.

Assim daremos énfase em alguns momentos de planejamentos que recebem

atencdo especial durante a execucéo do processo académico.
O Curso é composto por dois blocos:

Bloco I: Nucleo comum com duracédo de 18 meses onde possui um curriculo Gnico

para todos 0s académicos, como apresentado na tabela a seguir:

Bloco I1: Nucleo especifico que possui duracéo de 36 meses organizado em quatro

grandes areas de formacao especializada conforme apresentado na Figura 5.

Figura 5. Areas de formagéo do ntcleo especifico do curso de licenciatura intercultural
Teko Arandu.
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O curso € realizado em dois tempos: Tempo Universidade (TU) e Tempo

Comunidade (TC), conforme apresentado no Quadro 4.

O Tempo Universidade (TU) corresponde as etapas de estudo de carater
intensivo, presencial e coletivo do Curso, durante os quais sdo trabalhados os
componentes curriculares com a presenca e a coordenagdo dos docentes do curso.

Acontecem quatro vezes ao ano, sendo cada encontro de 14 dias.

O Tempo Comunidade (TC) corresponde ao periodo em que os académicos
desenvolvem, em suas aldeias e comunidades, atividades orientadas de ensino, pesquisa
e extensdo. Nesse momento, os académicos abordam, por meio de atividades propostas,
os conhecimentos localmente, contextualizando-os e elaborando-os individualmente e

coletivamente em sua préatica pedagdgica escolar e ndo escolar.

Durante esse periodo, os alunos cumprem também, nas comunidades indigenas,
uma carga horéria ndo presencial das disciplinas do curso oferecidas nos semestres, com
atendimento periodico dos docentes. Esses dois Tempos, TU e TC, sdo de fundamental
importancia para garantir o éxito do Curso, uma vez que nesses momentos acontece a
articulacdo de um curriculo de formagéo em servico voltado para a realidade indigena,

garantindo-se uma formacéo sélida.

105



Quadro 4. Componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza.

TU TC TU+TC
Tempo Tempo
COMPONENTES Universidade Comunidade
CURRICULARES Carga Carga Carga Carga
Horéria Horéria Horéria Horéria
presencial nédo presencial Total
presencial
1 | Hist6ria dos Povos Guarani e Kaiowa 60h 12h 72h
° | Filosofia Intercultural e (etnociéncias) 60h 12h 72h
S | Fundamentos Linguisticos 60h 12h 72h
€ | Fundamentos da Educacao Indigena e 60h 12h 72h
m | Educacgdo Escolar Indigena
€ | Atividades Acompanhadas | 126h 126h
S
t
r
e
2 | Gestdo Territorial e sustentabilidade 60h 12h 72h
° | Gestdo da Escola Indigena 60h 12h 72h
S | Fundamentos Juridicos do Direito 60h 12h 72h
e | Indigena e das politicas publicas para
m | a educacdo escolar indigena
€ | Portugués Intercultural 60h 12h _ 72h
S | Atividades Acompanhadas Il _ _ 126h 126h
t
-
e
3 | Didética Intercultural 60h 12h 72h
° | Teoria, Técnicas e Préticas da 60h 12h 72h
S | Traducéo
e | Libras 60h 12h 72h
m | Lingua Materna — Laboratério de 60h 12h 72h
€ | Elaboracédo e Producéo de textos e de
S | recursos didaticos.
t | Atividades Acompanhadas IlI 126h 126h
r
e
Carga-Horaria Total 720h 144h 378h

Carga Horaria total do Mddulo | — 1.242h

6.1.2. Alternancia

Pautando-se nas concepgdes anti-colonialista de Nobre (2016, p.35) é possivel

notar sua defesa sobre:

A presenca dos alunos indigenas nos espacos académicos, trazidos pelas
Licenciaturas Indigenas, pode contribuir para que superemos alguns dos

nossos rangos colonialistas e incomodar um pouco a estrutura “enferrujada” da

universidade e, assim, incomodando, construir novas pontes entre nossa
ciéncia e os saberes indigenas, mas de forma menos assimétrica, mais
intercultural e diferenciada, como tanto almejamos.
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Desta maneira, grande parte dos cursos destinados especificamente aos povos
indigenas preveem tempos de aprendizagens que se intercalam entre: tempo universidade

(TU) e o tempo aldeia e/ou comunidade (TC).

A Pedagogia da Alternancia € uma metodologia de ensino que vem se
consolidando no Brasil nas escolas de familias agricolas, quilombolas e indigenas. Seu
emprego tornou-se mais usual a partir da década de 90, onde tal modelo visa oportunizar
aos estudantes inseridos no meio rural uma formagéo de forma integral, destacando que
sua utilizacdo € uma conquista de varios anos de lutas por parte dos movimentos sociais,
bem como de outras entidades que almejam uma educacdo realmente significativa,
transformadora, que busque de fato sanar as reais necessidades assim como as

especificidades dos povos em que se utiliza a pedagogia da alternancia. (MOURA, 2020)

No processo de formacdo docente, a pedagogia da alterndncia contribui
diretamente com principios como o fortalecimento do dialogo de saberes, 0 protagonismo
dos educandos nos processos formativos, a relagdo com a educacdo popular em uma
perspectiva de educacdo emancipatoria, o papel da pesquisa como principio educativo, o

estudo da realidade e a transformacéo desta por meio da préaxis.

Segundo o PP do Curso é descrito como sendo:

O Curso é presencial e é oferecido através da metodologia da Alternancia.
Alternancia é aqui entendida como o parcelamento do curso em tempos e
espacos diferentes e complementares: parte do curso € desenvolvida
presencialmente, na Universidade (Tempo Universidade — TU) e parte nas
comunidades indigenas (Tempo Comunidade — TC).

E notéavel que a universidade busca atender as demandas e anseios que 0S povos
indigenas possuem, de maneira que busque a evolucdo do processo de emancipacao,
fundamentado na interculturalidade, considerando o bi-multilinguismo assim como as
demandas e necessidades relacionadas a seus saberes e culturas durante o tempo na

academia.

As definicbes sobre as concepcOes referentes aos tempos universidade e

comunidade segundo o PP sdo descritas como:

Tempo Universidade (TU) corresponde as etapas de estudo de caréater
intensivo, presencial e coletivo do Curso, durante os quais s&o trabalhados os
componentes curriculares com a presenca e a coordenacdo dos docentes do
curso. Acontecem quatro vezes ao ano, sendo cada encontro de 14 dias.

Tempo Comunidade (TC) corresponde ao periodo em que 0s académicos
desenvolvem, em suas aldeias e comunidades, atividades orientadas de ensino,
pesquisa e extensdo. Nesse momento, os académicos abordam, por meio de
atividades propostas, os conhecimentos localmente, contextualizando-os e
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elaborando-os individualmente e coletivamente em sua pratica pedagégica
escolar e ndo escolar. Durante esse periodo, 0s alunos cumprem também, nas
comunidades indigenas, uma carga horaria ndo presencial das disciplinas do
curso oferecidas nos semestres, com atendimento periédico dos docentes.

O Tempo Comunidade pode ser descrito como desenvolvimento da pratica da
pedagogia indigena, uma vez que representa a presenca no mundo contextualizado de
cultura propria, sem que seja necessario ndo fazer mais parte do mundo mais extenso. Os
processos pautados nas articulacdes dos saberes interculturais podem ser considerados
espacos pedagogicos de transgressdo, uma vez que tira a “universidade’ do seu ambiente

original, e de forma coletiva possibilita a producéo de novas experiéncias.

Existem habilidades que corroboram significativamente no processo de formacao
do “eu professor”, principalmente quando relacionado ao processo de formagao coletiva
que ocorre nos cursos de formacdo de professores indigenas. Deve-se buscar uma
formacdo pautada na humildade, amorosidade e a rigorosidade pedagdgica,
proporcionando assim autonomia significante nos contextos das pedagogias indigenas.
(SALES, et al, 2016)

6.1.3. Avaliacao

O termo avaliacdo é diretamente ligado a processo de julga, que tem por objetivo
formular concepcBes, dar valor sobre caracteristicas particulares sejam elas pré-
determinadas ou ndo. A todo momento estamos sendo avaliados e a0 mesmo tempo somos
avaliadores, 0 que corrobora com o pensamento de que estamos aptos a executarmos essa
acdo, partindo dessa premissa o processo de avaliacdo é algo inerente ao ser humano,
assim como define Gadotti (2008):

Ora, o processo de avaliagdo ndo diz respeito apenas ao ensino e nem
pode ser apenas reduzido a técnicas. Fazendo parte da permanente
reflexdo sobre a atividade humana, a avaliacdo constitui um processo
intencional, auxiliado por diversas ciéncias, e que se aplica a qualquer
pratica. Podemos falar na avaliagdo das diversas atividades profissionais, bem
como de uma empresa, de um programa, de uma politica. (DEMO, 2008)

Para Stufflebeam (2000), a avaliacdo deve ser fonte de informagOes constantes
para a realimentacdo dos envolvidos no processo, de modo a garantir a qualidade do

processo de aprendizagem.

Procuramos, nesta pesquisa, verificar no processo de Alternancia do Teko Arandu

a presenca da avaliacdo como estratégia de reflexdo sobre o processo formativo docente,
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0s quais visem fomentar as tomadas de decisdes subsequentes a sua formacéo, e como
ocorre os procedimentos diagnosticos e avaliativos do processo de ensino aprendizagem

dos professores em formagéo inicial.

O processo de avaliacdo da aprendizagem do curso de formacdo docente Teko
Arandu trabalha em consonancia com a filosofia do projeto, pautando-se nas praticas
pedagogicas assim como na légica dos povos Guarani e Kaiowa para orientar a avaliacao.
A fala a seguir expressa essa concepcao:

Os Guarani e Kaiowa possuem um processo proprio de avaliacdo, o qual
caracteriza-se sob um prisma de muita tolerancia e paciéncia. Muitas opinies
sdo consultadas e muitos sdo os pontos de vista que entram no processo de
avaliagdo Guarani/Kaiowa. Quase sempre é usado o critério das consequéncias
que a aclo avaliada acarretou e do grau da responsabilidade de quem a
executou. Nenhum julgamento é superficial ou leviano e, por outro lado, as
conclusbes nem sempre sdo definitivas e irrecorriveis. Os Guarani e Kaiowa
comumente encontram justificativas e explicagdes para os erros ou fracassos,
reelaborando-os; usam outros critérios, muitas vezes contraditorios aos olhos
dos observadores ndo indigenas. Esses erros ou ,,fracassos™ geralmente nao
causam maiores frustragdes nos Guarani e Kaiowa, nem os ,,sucessos™ causam
soberba em quem os alcancou. Erros e fracassos, acertos e vitorias ndo sdo
elementos de competicdo, mas estdo inseridos no processo pedagégico dos
Guarani e Kaiowa sem a conotago que a sociedade ndo-indigena Ihes da. E o
prestigio comunitario [...] o critério que mede o sucesso dos Guarani e Kaiow4,
alcangado na medida de sua dedicagdo a comunidade e a familia, da capacidade
de conseguir beneficio para a comunidade e para a familia, de viver segundo o
“teko pord@” (bom modo de viver). Tudo isso deve estar presente também na
educagcdo escolar Guarani/Kaiowa.®

Partindo de uma proposta pedagodgica altamente democratica e participativa, o
processo de avaliacdo € parte essencial durante o processo de aprendizagem e formacéo
de professores, ndo s6 por parte dos académicos, mas do curso como um todo. Neste
recorte, a avaliacdo possui a funcdo de ilustrar aos participantes do curso até que ponto
0s objetivos tracados estdo sendo alcancgados, auxiliando assim na identificacdo e nos
processos que auxiliem nos avangos, bem como nas dificuldades, sejam elas individuais
e/ou coletivas, buscando diferentes maneiras para que o processo possa fluir com a
maxima eficiéncia.

A avaliacdo serd formativa, progressiva e continua, sendo construida de maneira
sistematica, observando critérios e utilizando documentos, instrumentos e instancias de

avaliagdo como descrito no PP do curso:
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(a) Critérios de avaliacdo do aluno
I. capacidade de anélise e sintese;
I1. capacidade de leitura reflexiva/critica da realidade;

I11. capacidade de expressdo oral e escrita em ambas as linguas (Guarani e
Portugués);

IV. capacidade de organizacéo e planejamento, ndo sé dos trabalhos do curso,
mas do seu trabalho na escola onde atua, como docente ou como gestor;

V. capacidade de adequar seus trabalhos as demandas da sua comunidade,
levando em conta as perspectivas cultural/cosmologica, linguistica,
metodoldgica, entre outras, do ponto de vista do modo proprio de ser e de viver
- Teko Guarani/Kaiowa - (tanto os do curso, como os que realiza na escola);

VI. efetiva participacdo e interesse no avango coletivo (através de avaliagdo
coletiva do grupo local de cursistas com o docente que acompanha o grupo);

VII. efetiva atuagdo na comunidade de origem, principalmente no dmbito
escolar, tanto na docéncia, como na gestdo (através de avaliacdo coletiva do
grupo local de cursistas e pessoas da comunidade escolar, junto com o docente
que acompanha o grupo);

VIII. presenga e participacdo nas atividades, estudos em grupo e estagio na
comunidade, nos encontros regionais, nas oficinas e nos eventos propostos,
entre outros;

IX. cumprimento das tarefas e atividades propostas, com entrega dos relatérios
no prazo determinado;

X. elaboragdo de recursos e materiais didatico-pedagodgicos e produgdo de
textos cientificos e literarios;

XI. qualidade dos trabalhos realizados (cujos critérios deverdo ser
estabelecidos na proposicéo do prdprio trabalho);

XII. capacidade de desenvolver sua auto-avaliacéo;

Segundo Villas Boas (2013) existe a necessidade de uma vivéncia relacionada a

“cultura de avaliacdo” a qual engloba o processo de avaliagdo dos académicos bem como

as tarefas desempenhadas por parte do corpo pedagdégico da instituicdo, o que fomentara

ainda mais os debates na construcéo de ferramentas de aprendizagem valiosas.

A partir dos critérios avaliativos, entendemos que o processo de avaliacdo como

elemento diagnostico, reflexivo e de tomada de decisdo em relacéo ao processo formativo

docente é plausivel e bem aplicado, uma vez que sdo ferramentas que corroboram de

forma efetiva na (trans)formacéao de professores constituindo-se como praxis efetiva.

Além disso, fica nitido que durante o TC, ocorre desenvolvimento de atividades

de pesquisa nas aldeias, antes desenvolvidas no TU, o que confirma que a avaliagdo da

aprendizagem esta acontecendo de forma processual e continua.

Para Calderano (2010) o processo de avaliacdo deve ser algo que vise
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proporcionar, além de um diagnoéstico, tomada de medidas e a¢fes junto aos alunos,
tracando ou mantendo estratégias as quais supram as necessidades do objetivo que se

deseja alcancar.

Os diferentes instrumentos avaliativos empregados no curso do Teko Arandu, séo
descritos a sequir:
(b) Instrumentos de avaliacdo do aluno
Os alunos do curso serdo avaliados por meio dos seguintes instrumentos:

I. auto avaliacOes;

I1. trabalhos individuais e em grupo realizados nos Tempos Universidade,
apresentados em diversos formatos, quais sejam: oral, escrito, visual, corporal,
artistico e através de recursos de multimidia;

I11. trabalhos individuais e em grupo desenvolvidos nos Tempos Comunidade;

Tomando como norte o processo reflexivo sobre os diferentes instrumentos
avaliativos se torna possivel dialogar sobre a evolugdo no processo de aprendizagem
desde a auto avaliacdo até os trabalhos realizados em TU e TC, porém, seria de grande
valia se a parte das atividades desenvolvidas no TC tivessem uma melhor discriminacdo
assim como maior valorizagdo no processo de atribuicdo de notas aos académicos, visto
que é necessario o estimulo a prética pedagdgica singular do cenério dos povos indigenas

0 que valorizaria ainda mais seus costumes e cultura.

Os processos de avaliagdo para promocao de série no curso do Teko Arandu, sdo
descritos a sequir:

(c) Critérios de Aprovacéo e Reprovagao

I. ao final de cada Componente Curricular sera registrada no sistema
académico da UFGD a avaliagdo do aluno através dos conceitos AP
(Aprovado) ou RP (reprovado);

Il. para ser aprovado, o académico deve ter 75% de frequéncia em cada
componente curricular e ter desenvolvido satisfatoriamente as atividades
exigidas conforme critérios descritos no item anterior.

Os momentos de avaliagdo ndo devem ser encarados como algo corriqueiro ou
punitivo e sim como um momento que oportuniza valiosas construcées de forma coletiva
afim de (re)estruturar os pensamentos e saberes cientificos envolvidos em cada novo
aprendizado, seja indigena ou ndo, além de serem ferramentas sem igual no processo

formativo docente inicial.
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6.1.4. Interdisciplinaridade

Segundo Fazenda, 2005 a interdisciplinaridade deve ser compreendida como um
processo de transformacéo na maneira como o sujeito ira receber, compreender e entender
o0s conhecimentos a ele fornecido, isso deve ser caracterizado como uma troca de saberes,
em que existe um ganho multiplo por ambas as partes, visto que durante o processo deve

acontecer mudancas de atitude, possibilitando aprendizagens significativas.

Segundo Morin (2000), somente a disciplina como ferramenta compartilhadora do
saber, ndo compreende a multidimensionalidade que os alunos necessitam, uma vez que
isso ndo ir4 desafia-lo a pensar durante a realizacdo das atividades, fazendo com que nédo
exista o processo de (co) relacdo com outros conhecimentos a fim de fomentar uma
aprendizagem realmente significativa. Segundo Kleiman, Moraes (1999, p.22) “A
interdisciplinaridade questiona a fragmentacao e a linearidade do conhecimento”, a qual

corrobora de maneira efetiva no processo de ensino-aprendizagem.

Como descrito no Referencial Curricular Nacional a interdisciplinaridade dentro
das Escolas Indigenas-RCNEI-1998, busca articular os diferentes saberes alinhado as
praticas socioculturais particulares que cada etnia possui. A interdisciplinaridade pode ser
compreendida a partir da inter-relacdo entre o didlogo de diversas disciplinas, o que
acarreta na formacéo de um conflito entre a disciplina e interdisciplinaridade durante o
processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim pode-se caracterizar como, “A arte do
aprofundamento com sentido de abrangéncia, para dar conta, ao mesmo tempo, da
particularidade e da complexidade do real” (DEMO, 1998, p. 88).

A educacdo escolar indigena, no que tange a formacdo docente, necessita do
crescente debate relacionado a formulacdo de temas dentro do curriculo, visando suprir e
dar voz a suas necessidades e caracteristicas enquanto professores e formacdo dos povos
indigenas, o que j& vem sendo trabalhado desde a promulgacgdo da Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional - LDB -, Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, em
seus artigos 78 e 79 (BRASIL, 1996), as quais trazem politicas integradoras e que
valorizam principios pedagogicos, antropoldgicos, linguisticos, epistemoldgico e
cosmoldgicos, entre outros, esses principios devem contribuir com o didlogo e

valorizagéo das diferentes realidades curriculares e sociais vividos pelos povos indigenas.

A partir do Parecer 14/991 da Camara de Educagdo do Conselho Nacional de
Educacdo, ao aprovar a Resolucdo, “é necessario que os profissionais que atuam nas

escolas pertencam as sociedades envolvidas no processo escolar”. Assim a legislagdo
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torna obrigatoria que a formacdo dos professores indigenas ndo seja realizada sem a
participacdo efetiva dentro das comunidades em que estes estejam inseridos. Uma vez
que o processo de formacdo docente deve levar em consideracdo os novos desafios e
tensdes em que o futuro professor ird ser colocado a prova em relagcéo ao contexto escolar.
Dessa maneira, seu processo formativo deve proporcionar-lhe as ferramentas necessarias
para que ele seja um agente ativo no processo de transformacéo escolar e social em um

ambiente que de fato aplique a interculturalidade (BRASIL, 1999b).

Segundo Maxim Repetto (2016), no processo de construcdo da Licenciatura
Intercultural, é necessario refletir sobre os principios tedricos e metodoldgicos envolvidos
que possuem a capacidade de possibilitar mudanca na realidade dos povos indigenas, pois
é preciso que seja estabelecido as ferramentas pedagdgicas que, possam ir além apenas
do reconhecimento e valorizacdo da cultura e costumes indigena dentro do curriculo, mas
que possa aproximar a pratica docente desempenhada em sala com o processo de

aprendizagem do cotidiano dos povos indigenas em suas comunidades.

O pensar e o0 agir de forma transdisciplinar em sala de aula dentro do curso de
Licenciatura Intercultural possui como principal objetivo a compreensdao do mundo em
que o sujeito esteja inserido de forma social politica, econdmica e cultural, entretanto, ndo
se pode pensar em construir esse processo de maneira fragmentada, como é
corriqueiramente utilizado, mas sim, buscando um formato uniforme e sistémico,

trazendo sempre a realizada em que os povos indigenas estdo inseridos.

Dessa maneira é possivel observar que a interdisciplinaridade deve ser defendida,
como uma nova ferramenta que auxilia em questdes relacionadas ao processo de
integracao dos povos indigenas na sociedade, contribuindo para que seja cumprido as leis

constitucionais inerentes a eles atribuidas, com dignidade e responsabilidade social.

Além disso, a busca por mudanca faz com que sejam rompidas as barreiras entre
as disciplinas a partir do dialogo efetivo e constante entre areas distintas, além da,
construcdo de projetos de maneira coletiva que busquem o trabalho coletivo, integrado e

com a valorizacao das diferencas tedricas, metodologicas e praticas.

Tavares (2008), observa que a interdisciplinaridade néo deve ser tratada como
algo que possui caminho linear muito menos que seja homogéneo, mas sim algo que deve
compreender e valorizar a heterogeneidade durante sua caminhada, dessa forma tornando

esse trajeto interdisciplinar indissociavel aos pressupostos do dialogo, sendo esses
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ancorados na reflexdo, criticidade, entusiasmo e respeito as transformacdes (TAVARES,
2008, p. 136). Para fazenda (2008) os desafios da interdisciplinaridade estédo pautados no
processo de dedicacdo e ousadia na busca pelo conhecimento, fato que ocorre quando os

envolvidos exercem a reciprocidade, participacdo e a mutualidade.

6.1.5. Dialogo

O processo do didlogo aparece no pensamento de Paulo Freire (2009) como
elemento essencial da comunicagéo, e sem a qual ndo ha educacdo. Segundo o autor, o
didlogo é uma exigéncia existencial, como encontro dos homens em que se solidarizam
no agir e no refletir de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser transformado e

humanizado.

Durante a formagcdo intercultural, é adotada uma posicéo politico-ideoldgica a qual
busque garantir o processo do didlogo entre os saberes indigenas e ndo indigenas os quais
estdo presentes dentro dos componentes curriculares e fazem parte da matriz curricular

comum e de area.

Em relagdo a formac&o bilingue, que é proposta no curso, esta descrito no PP do
Teko:

[...] compreende-se que a lingua indigena deve ser tratada como L1 (Lingua 1)
e a lingua portuguesa como L2 (Lingua 2). Dessa forma, os componentes
curriculares especificos para a preparacdo de professores para o ensino dessas
linguas serdo desenvolvidos em conformidade com a realidade encontrada na
maior parte das comunidades indigenas Guarani/Kaiows, isto €, os professores
serdo habilitados para ensinar Guarani como primeira lingua e o portugués
como segunda lingua (PP TEKO, 2012).

O curso garante o carater multidisciplinar da area de Linguagens por meio do
desenvolvimento dos componentes curriculares que contemplem o desenvolvimento de

conhecimentos sobre Linguas, Artes e Educacéo Fisica.

Porém, visando garantir a mesma autonomia nas outras grandes areas, nao sao
previstas disciplinas especificas em cada uma delas, o que acaba por dificultar e até
mesmo prejudicar de maneira desastrosa a manutencdo assim como a utilizagdo do

bilinguismo no processo de ensino aprendizagem.
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6.1.6. Coletividade

E possivel pautarmos a compreensdo do coletivo na Educacdo Popular, como na
Pedagogia Socialista. Segundo Pistrak (2009) a coletividade emana como matriz formativa a
qual proporciona o processo de auto formagao do sujeito ao mesmo tempo que colabora com

a formacéo do outro.

A identidade n&o deve ser tratada como algo fixo, podendo essa se caracterizar a
partir do momento e/ou contexto em qual o sujeito esteja inserido. A construcdo da
identidade esta diretamente ligada aos espacgos definidos como fronteira, nos quais a
escola também serve para construir e/ou consolidar esse processo, sendo que nesse

ambiente a congruéncia de influéncias é extrema (CURY, 2009).

As constantes evolugfes nos campos educacionais juntamente com a velocidade
atordoante em que a sociedade contemporanea se atualiza, evidencia a necessidade do
avanco nos campos relacionados as pesquisas de formacdo docente. As tematicas
histéricas que ocupavam pouquissimo espaco vém ganhando sua real e necessaria
importancia nesse processo educacional. Os debates curriculares relacionados a
diversidade étnico-cultural, género, religiosidade, dentre tantas outras, ganharam espaco

nos Ultimos anos.

A historica luta dos povos indigenas pela visibilidade e garantia de seus direitos
plenos efetivou-se em um corpo significativo de legislacdes e, nesse momento, 0s
esforgos dos povos indigenas e da sociedade ndo indigena dirigem-se no sentido de

efetivar essas conquistas.

Assim, 0 emprego pautado em uma perspectiva pluriétnica na educacdo vem
produzindo importantissimos trabalhos pedagégicos (CARDOSO, REICHERT, 2010).

Segundo Melia (1997), a pedagogia da diferenca esta estruturada no pensar sobre
a diversidade cultural dentro da educacdo, a concepcdo de alteridade em que as
comunidades indigenas sdo geridas, as quais contam diretamente com a participacao dos
que ali habitam, € essencial e necessario para que possa existir acdes pedagogicas que
possam recuperar as diferencas. Assim, € possivel observar que o autor diz que “[...] ndo
hd um problema de educacdo indigena; ha uma solucdo indigena ao problema da
educagdo” (1998, p. 26), brindando nossa sociedade com uma alteridade a qual ja nos

desfizemos a muito tempo.

Molina, Rocha, Santos (2019), destacam que o trabalho pedagdgico nédo se limita
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apenas durante o tempo de sala de aula, mas se relaciona diretamente a um compromisso
com multiplas facetas humanas utilizadas na formagao dos educandos. Nestes cursos 0s
professores desempenham papéis fundamentais como:

[...] a participacdo nos planejamentos coletivos da area de conhecimento em
que atua, como também da subarea de atuacdo; a participacdo nas atividades
de TC, que incluem planejar, acompanhar e avaliar atividades de TC dos
discentes, que ¢ uma acdo fundamental é condicdo necessaria ao alcance dos
objetivos a que o curso se propée (MOLINA, ROCHA, SANTOS, 2019, p.
314).

Dentre os varios momentos de discussdo referentes aos processos formativos dos
estudantes, o planejamento coletivo, deve ser um momento enriquecedor que proporcione
uma vasta gama de reflexdes, criticas, dialogos e formacdo mdtua de todos que estéo ali

em busca de um bem maior que é a melhora no processo de ensino aprendizagem.

Na formacéo de professores em que é empregada a pedagogia da alternancia as
atividades formativas corroboram de forma ativa com a organizacdo do trabalho

pedagdgico no Ensino Superior.

Munduruku (2005), argumenta que, o fortalecimento da autoria, fortalece a

identidade étnica dos povos indigenas. Segundo ele:

Isso é muito positivo se a gente entender que a autoria, aqui defendida,
signifique que esses povos possam, num futuro préximo, criar sua propria
pedagogia, seu modo Unico de trafegar pelo universo das letras e do letramento
(2005, p. 200).

Para os indigenas, as formas como as relacGes sdo estabelecidas no ambiente
escolar possuem defini¢Ges proprias, uma vez que € possivel observar de diferentes oticas,
diferentes formas de enxergar e pensar 0 mundo, mesmo que a escola nao esteja de fato
inserida naquela cultura (TASSINARI, 2001).

Diante do que é exposto pelo PP do Teko Arandu é possivel observar a presenca
do trabalho de forma coletiva a partir da organizacdo dos tempos e espacos formativos,
especialmente destacando aqueles que se referem ao tempo comunidade conversando

com o tempo universidade a partir da pedagogia da alternancia utilizada pelo curso.
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6.1.7. Préxis

Ap0s trés anos da promulgacdo da Carta Magna, 0 ensino indigena passou a ser
direcionado por entidades indigenistas federais, inicialmente com escolas sob a
responsabilidade do Estado, por meio do Servico de Protecdo aos Indios (SPI) e em

seguida com o apoio da Fundagio Nacional do indio (Funai) a partir de 1967.

Nesse contexto, séo unificadas as fungdes que antes eram de atribuicdo do SPI,
incluindo o quadro de educadores, que passou a ser exclusivamente composto de
professores que se lotavam em postos indigenas da Funai. Todavia, a maior parte das
criangas ndo tinha acesso a educacao infantil, quanto mais os adultos com uma formacgéo

superior, pois muitos falavam com dificuldades o idioma Portugués.

Apesar dos esfor¢os do 6rgdo indigenista e dos missionarios, a maioria das
criancas crescia sem acesso a educacio escolar. A Fundagio Nacional do indio
estabeleceu como prioridade a implantacdo do ensino bilingue nas aldeias.
Nestas iniciativas, os “indios” deveriam ser alfabetizados na lingua materna e,
na sequéncia, levados ao aprendizado do portugués. Constatada a proficiéncia
neste idioma, 0 ensino passava a ser exclusivamente em portugués,
configurando o denominado “bilinguismo de transi¢do”. Na execugdo desta
proposta 0 6rgdo indigenista encontrou inimeras dificuldades pois eram
escassos 0s conhecimentos referentes as varias linguas indigenas. (LIMA,
2016, p.46)

Com a chegada do século XX, passa a se expandir no Brasil os cursos de
Licenciatura Indigena, que tém como principal objetivo atuar na formacéo de professores,
para que 0s mesmos possam atuar e desenvolver habilidades especificas no que tange o
ensino-aprendizagem dentro das comunidades. E a partir de entdo, as InstituicOes de

ensino publico passam a atuar neste segmento.

A concepcdo de praxis em um sentido verdadeiramente transformador é a real
preocupacao da filosofia critica do materialismo historico-dialético. Essa compreensédo se
faz necessaria devido ao carater de concreticidade frente a realidade que se apresenta no
papel exercido pelos professores em relacdo ao que se intenta ou se pretende atingir no
campo educacional, ou seja, a fungéo docente de ensinar na e para a constituicdo da

emancipacao e autonomia.

Partindo dos conceitos e das relagdes entre teoria e pratica, pode-se entender que
a primeira depende da segunda, na medida em que a pratica é o fundamento da teoria, ja
gue determina o horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento. O progresso
do conhecimento tedrico aparece vinculado as necessidades praticas dos homens. A

dependéncia da teoria em relacdo a pratica e a existéncia desta como Gltimo fundamento
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e finalidade da teoria evidenciam que a préatica, concebida como uma praxis humana total,

tem primazia sobre a teoria.

Mas qual préaxis? Segundo Vazquez (1968), a praxis reflexiva é a préxis consciente
de sua missdo, sua finalidade, sua estrutura, sua lei que a rege, assim como das
possibilidades objetivas de sua emancipacdo. Trata-se da consciéncia da praxis com seu
aspecto subjetivo, implicando consciéncia das possibilidades objetivas de transformacéo
social que pode se realizar. E justamente esta Gltima, a praxis reflexiva, que mais se
aproxima do entendimento deste estudo em se tratando do campo da formacdo de
professores, dentro da realidade que se apresenta atualmente nas reformulagdes das
politicas educacionais brasileiras e nas praticas pedagdgicas dos educadores, como
fundamento para a transformacao social que se espera entre as inimeras finalidades da

educacéo.

Dessa maneira voltando nosso olhar ao PP do curso, podemos observar

determinadas preocupacdes sobre 0s egressos do curso:

Entende-se que o professor indigena, egresso deste curso, continue atuando
preferencialmente nas comunidades indigenas, estando preparado para “lidar
com varios desafios e tensbes que surgem no contexto escolar” (BRASIL,
1999b), conforme suas proprias palavras: Queremos, com a ajuda da escola,
com uma educagdo que responda as nossas necessidades, conquistar a
autonomia socio-econdmica e cultural e sermos reconhecidos como cidaddos
etnicamente diferentes. Nesse processo, a escola tem um papel fundamental.
N&o queremos mais que a escola sirva para desestruturar nossa cultura e nosso
jeito de viver, que ndo passe mais para nossas criancgas a ideia de que somos
inferiores e que, por isso, precisamos seguir o0 modelo dos brancos para sermos
respeitados. Pelo contrario, achamos que temos muito para ensinar do nosso
jeito de viver para os brancos, e queremos o respeito da sociedade que se diz
democratica, e do governo que deve cumprir a lei que ele mesmo criou (Carta
da Comissdo de Professores Guarani e Kaiowa enviada em 1995 a Secretaria
de Estado de Educacdo/MS).

E possivel observar de forma nitida a preocupacio dos povos indigenas sobre a
realidade da comunidade enquanto aceitagdo em sociedade bem como cidaddo com poder
ativo e efetivo, o processo de transformacgdo do pensamento dos povos ndo indigenas
relacionado aos costumes e cultura dos indigenas merece maior atencéo e trabalho, o qual
de fato pode e deve ser realizado por quem realmente entende e vivencia na pratica essas
acoes, pautado no dialogo como ferramenta essencial na busca da praxis dos movimentos

educacionais, culturais e sociais dos povos indigenas.

No decorrer do curso busca-se alcancar determinadas competéncias bem como

habilidades, as quais tornardo o eu professor objeto importantissimo no processo de
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transmisséo e mediacdo do conhecimento nas comunidades indigenas, sendo descritas no

PP do Teko, como:

(a) dar conta de atender aos desafios colocados pelos contextos histéricos do
povo Guarani e Kaiowa quando relacionados a sociedade envolvente, nas
demandas por territorio, sustentabilidade e educagéo;

(b) ser um professor educador comprometido com as causas do seu povo,
inserido nos movimentos sociais regionais, nacionais e internacionais, sendo
um “agente ativo na transformag@o da escola num espago para o exercicio da
interculturalidade” (BRASIL, 1999b), da pluralidade, da cidadania, da
solidariedade, superando o individualismo caracteristico de uma sociedade
neo-liberal;

(c) além da habilitacdo por area especifica, pela qual fez opcéo (Linguagens,
Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza) espera-se que 0
egresso tenha desenvolvido um perfil polivalente (Educagdo Intercultural),
explicitado nos fundamentos legais, nas concepc¢des e objetivos do curso. Ser
capaz de dar conta da educacdo escolar indigena, na docéncia e na gestdo nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio em suas diversas
modalidades e atuar em projetos de acdo em sua comunidade, colocando a
escola como aliada do contexto Guarani e Kaiowé (PP TEKO, 2012)

A partir do exposto é possivel observar que as concepcdes de formacdo docente
devem ser pautadas no processo de formacdo do sujeito historico a qual é impossivel que
seja efetivada sem a congruéncia de teoria e pratica, ciéncia e técnica, pautada no trabalho,
vindo a proporcionar ao sujeito a compreensdo e entendimento do meio em que esta
inserido seja politico ou socioeconémico para que possam serem transformadores do meio
social em que estejam inseridos bem como dos alunos e pessoas que os cercam (SILVA,
2017).

7. O PROFESSOR DA AREA DAS CIENCIAS DA NATUREZA

O conceito de interculturalidade pode ser compreendido segundo Vieira (1999),
como algo que vivencia a reciprocidade no processo de troca de aprendizagem, nas
comunicag0es e rela¢cbes humanas, o que implica em um processo de didlogo com o qual
é pautado no respeito as diferencas e galgue a compreensdo por ambas as partes

envolvidas.

Sendo possivel compreender esse processo de educacgdo intercultural como a
busca por um didlogo entre culturas antes distintas que estejam dispostas ao processo de
critica e reflexdo, reconhecendo suas diferencas, limitagdes e principalmente os valores

da cultura do outrem.
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Buscando compreender os processos de formacdo dos professores indigenas na
area de Ciéncias da Natureza, pelo viés da perspectiva intercultural, é essencial 0 processo
de reflexdo alinhado ao campo tedrico do ensino de Ciéncias, considerando o0s
questionamentos culturais no processo de ensino. Essas perspectivas evidenciam a ideia
da diversidade no que tange a heterogeneidade de culturas bem como aos conceitos de
multiculturalismo e interculturalismo (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011).
Assim como Feluri (2003) define, o multiculturalismo deve ser observado e reconhecido
como a existéncia de diferencas culturais em um mesmo territorio, ja o interculturalismo

¢ uma forma de intervencdo nessa realidade.

Para Santos (2008) o conhecimento € local e total. Local por se constituir ao
redor de temas que em diversos momento sdo adotados por grupos sociais concretos que
o0 utilizam como projetos de vida, podendo eles serem a reconstrucdo da historia local ou

a diminuicdo da mortalidade infantil.

Mas, sendo local, acaba por ser o total também, uma vez que reconstitui projetos
cognitivos locais. Assim, para o autor, a ciéncia do paradigma emergente, assumidamente
analogica, € também assumidamente tradutora, ou seja, estimula os conceitos bem como
as teorias desenvolvidos de forma local a serem compartilhadas com outros lugares
cognitivos, de maneira que possam vir a ser empregadas mesmo que fora do seu contexto
de origem (SANTQOS, 2008).

Para Sepulveda e El-Hani (2006), em um estudo com alunos do curso de biologia
na década de 1990 foi possivel observar que o processo de aprendizagem destes era
pautado no processo de reconhecimento do discurso cientifico como verdade absoluta e
unicamente adequada que descrevesse a realidade, isso sem oportunizar o dialogo com
diferentes praticas discursivas, como a linguagem cotidiana que os alunos estavam
inseridos, advinda dos diferentes grupos étnicos, sociais e culturais as quais eles

pertenciam.

Segundo os autores, diversos pesquisadores assim como educadores da area de
Ciéncias da Natureza vém se opondo ao teor cientificista das orientaces curriculares
pautadas no discurso cientifico, e dando inicio a dialogos sobre uma nova 6tica a qual se
ancora em perspectivas criticas a partir da educacdo cientifica. Essas mudancas de

perspectivas ficam evidentes nos fatores a seguir:
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(1) os estudos e as pesquisas sobre curriculo puseram de lado a perspectiva
tecnicista e metodolédgica predominante na década de 1970, voltando-se para a
compreensao dos processos histdricos de construcao dos curriculos, entendidos
como produtos de conflitos entre diferentes grupos sociais, que apresentam
interesses em valorizar determinados conhecimentos em detrimento de outros;

(2) diversos grupos sociais e culturais passaram a apresentar uma postura mais
cética e critica em relagéo a ciéncia ocidental moderna e a defender o resgate
de outras formas de conhecimento, tendo sido esta reacdo gerada pela
perplexidade diante dos problemas ambientais e das desigualdades sociais que
o0 modelo de desenvolvimento econémico pautado na tecnologia produzida
pelas ciéncias tem gerado;

(3) a afirmacdo do construtivismo como forte tendéncia na educacéo cientifica
vem propagando a tese geral de que a construgdo do conhecimento supde uma
interpretacdo da informacéo a ser aprendida a partir do que ja se sabe, os ditos
conhecimentos prévios. Mais especificamente, com a emergéncia da
perspectiva cultural e antropoldgica na pesquisa em educacdo cientifica
(COBERN, 1991, 1994, 1996, 2000; COBERN; AIKENHEAD, 1998;
AIKENHEAD, 1996), tem sido atribuida maior importancia a influéncia que a
cultura pode exercer na aprendizagem das ciéncias, entendendo-se que os
conhecimentos prévios incluem  necessariamente todo o conjunto de
pressupostos e crengas fundadas culturalmente que as pessoas trazem para as
salas de aula (SEPULVEDA; EL-HANI, 2006).

A partir dessa perspectiva cultural, a ciéncia passa a receber um novo olhar,
deixando de ser tratada apenas como uma cultura hegemonica, e passa a ser valorizada a
partir de seu vasto espectro de diversidade e vivéncia cultural, ndo deixando de lado a sua
importancia e influéncia no mundo contemporaneo assim como néo se esquecendo do que
é essencial durante o processo de aprendizagem dos alunos para formacao de um sujeito
critico e ativo em sociedade (SEPULVEDA; EL-HANI, 2006).

A formacdo inicial dos professores indigenas, pauta-se no processo de
qualificacdo do debate sobre a pratica da interculturalidade no contexto da educacédo
escolar indigena. Para que isso aconteca sdo necessarios a identificacdo e o
reconhecimento dentro dos espacos educativos onde elementos socioculturais dos
indigenas devem ser respeitados, compreendidos e transmitidos a criancas e adultos,

proporcionando a manutencao e preservacdo da identidade indigena.

Diversos saberes e conhecimentos advindo dos povos indigenas possuem
potencial valioso dentro da temaética das ciéncias da natureza, podendo ser utilizados
como ferramenta a fim de contextualizar dialogos com a Histoéria e a Cultura dos povos
Indigenas como descrito na lei 11.645/2008. Muitos trabalhos evidenciam a importancia
do emprego destes conhecimentos frente a formacdo de qualidade da educagéo
intercultural (SILVA et al, 2016).
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Gasché (2004), diz que o processo de ensinar ciéncias nas escolas indigenas exige
um tratamento diferente do que € utilizado nas salas de aula comuns. E necessario criar
oportunidade para que os alunos indigenas possam transpor as fronteiras culturais que
separam 0 pensamento tradicional do cientifico, o que requer do formador o
reconhecimento de que isso acontece devido a divergéncia das origens dos saberes. O que
acarreta na real necessidade do conhecimento profundo do universo em qual os alunos

indigenas sdo inseridos.

8. PERFIL DOS EGRESSOS EM CIENCIAS DA NATUREZA DO TEKO
ARANDU

Ainda existe uma falta de saberes e conhecimentos alinhados a cultura indigena
que € um fator de suma importancia para que os desafios enfrentados pelos professores
do curso de formag&o superior possam ser vencidos, esse desafio pauta-se principalmente
nas diferencas interculturais que existem entre eles, isso é descrito pela coordenadora da

area de ciéncias da natureza professora Doutora Elaine da Silva Ladeia.

Um dos maiores desafios é trabalhar interculturalmente, considerando que a
interculturalidade pressupdem que conhegcamos para além da formacéao escolar
do académico indigena, a sua formac&o indigena. A educacdo escolar € muito
diferente da educacdo indigena, e os ndo indigenas desde muito vem impondo
uma escolarizagdo aos indigenas no que chamam de escola diferenciada, porém
essa escola ndo respeita na maioria delas, as singularidades culturais desses
pOVos.

Segundo a professora Elaine que descreve seus professores como: profissionais
extremamente atentos e solicitos ao processo de escuta e dialogo, para que possa-se
alcancar éxito durante os planejamentos e aplicacfes das aulas, tudo isso alinhado
diretamente as necessidades observadas em relacdo a seus alunos tanto no periodo de
universidade como no periodo de campo, o que de maneira efetiva pleiteia o ensino
aprendizagem a partir de uma educacgdo ancorada na perspectiva intercultural, a qual
dialoga com as ideias de homogenia da sala de aula, tornando assim possivel a
compreensdo de seus alunos, objetivando dessa maneira o0 atendimento aos anseios dos

povos indigenas.

Outra questdo abordada pela professora coordenadora de area, versa sobre 0s
conceitos relacionados ao uso e aprendizagem da lingua materna e o portugués pelos

povos indigenas dentro do curso,

122



[...] a questdo da lingua, que também é um grande desafio para se trabalhar na
formacdo desses professores. A escola “indigena” tem excluido de seus
curriculos, em muitas delas, a lingua materna, prejudicando o aprendizado
familiar dos conhecimentos tradicionais junto aos ancidos e mestres
tradicionais. Por outro lado, 0 ensino na Lingua 2 na escola, o portugués, é
cobrado por parte de muitos pais, que acreditam que aprendendo a lingua dos
ndo indigenas terdo mais facilidade de comunicacdo e seus filhos tendem a
sofrer menos em sala de aula, caso estudem nas escolas fora das aldeias. Ainda
sobre a lingua materna o académico falante, tem todo o processo de escutar e
estudar os textos e as aulas em portugués e ao mesmo tempo ir traduzindo e
pensando também na sua lingua materna, e isso € um processo cansativo,
exaustivo, para os adultos, e para as criangas nas séries iniciais e nos anos finais
do Ensino Fundamental também. A escola indigena precisa de professores
bilingues.

A fala da coordenadora corrobora com o pensamento dos obstaculos que séo

formados a partir do ensino das ciéncias da natureza a partir de uma lingua que néo seja

a da comunidade indigena, e que se torna ainda mais complexa quando o professor

formador da universidade ndo possui dominio da mesma para correlacionar a ciéncia de

maneira intercultural.

Sobre as questdes relacionadas ao pensamento de futuro e a importancia que os

indigenas passaram a exercer em suas comunidades, compartilhando os deveres e lutas

por melhorias em suas comunidades os académicos expressam segundo a professora

Elaine,

De maneira geral, os académicos demonstram muita preocupagdo com seus
territérios, e veem na universidade uma possibilidade de fortalecimento dos
seus povos e territérios para a construgdo da autonomia, tanto de seus
territérios e sucessivamente de suas escolas. Também ha um didlogo
permanente sobre o ensino diferenciado, respeitando os saberes tradicionais, e
ainda muita preocupagdo com temas referentes a salde, como prevengdo contra
drogas licitas e ilicitas assim como da violéncia.

[...] diadlogos sobre a educacdo diferenciada, a principal questdo € a
reivindicacdo por uma escola que possa ter um curriculo construido junto com
a comunidade, inserindo os saberes tradicionais na escola, sem perder a
necessidade dos demais conhecimentos. Entretanto, o que se observa é que na
maioria das escolas os curriculos j& vém prontos das secretarias de educagéo.
Mesmo com um namero razoavel de egressos, essa ainda é uma questdo a ser
debatida e construida.

O processo de valorizagdo dos professores indigenas contribui de forma

significativa para o desenvolvimento e o didlogo dos saberes culturais com o0s

conhecimentos cientificos, alinhando-os a partir de um pressuposto intercultural,
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valorizando cada vez mais o papel que o indigena formado possui para sua aldeia, sendo

esse 0 mediador desses debates.

Durante 10 anos de curso do Teko Arandu, jé se passaram diversos indigenas das
etnias Guarani e Kaiow4, onde podemos realizar uma analise que evidencia em numero a
quantidade de académicos por sexo que ingressaram no curso de formacao intercultural
indigena da UFGD desde 0 ano de 2012 (Figura 6).
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Figura 6. Quantidade de alunos ingressantes nos vestibulares de licenciatura intercultural
indigena Teko Arandu, UFGD.

Nos anos de 2014, 2016, 2018 e 2022 nao houve vestibular para o curso de
licenciatura intercultural indigena Teko Arandu, como foi informado pela professora Dra.
Elaine.

Os cursos especificos para formacdo de professores indigenas sdo espacos
dedicados para realizar o aprofundamento e a reflexdo sobre como fazer com que
conhecimentos embasados em ldgicas completamente diferentes possam dialogar.

Os professores indigenas Kaiowa/Guarani, que sdo egressos da licenciatura
intercultural oferecida pela UFGD, (Tabela 1) sédo formados para atuarem nos campos da
educacdo escolar indigena, o qual se encaixa dentro de uma das modalidades de educacéo
ofertadas no pais. Durante o processo de formacdo, muitos académicos ja iniciam o

processo de professores assumindo aulas em suas comunidades, fator esse que aumenta o
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estereotipo de professor em formacdo ou de notorio saber. As secretarias de educacédo
acabam por atender os pedidos das liderangas depositando a responsabilidade de ensinar
as criangas e jovens mesmo que esses professores ndo possuam curso superior, o que pode

acarretar em graves problemas futuros.

Tabela 1. Areas de formacdo (Ciéncias Humanas - CH; Ciéncias da Natureza - CN;
Linguagens - L e Matemaética - Mat.

Turma Sexo CH CN L Mat
F 15 3 4 7 1
2006-2011
M 30 9 5 7 9
F 19 7 7 3 2
2008-2012
M 19 4 2 6 7
F 14 3 4 4 3
2011-2015
M 32 10 6 7 9
F 27 5 6 11 5
2012-2016
M 26 7 2 12 5
F 23 1 7 12 3
2013-2018
M 20 11 3 2 4
F 33 10 4 13 6
2015-2019
M 30 8 10 6 6
F 23 4 7 6 6
2016-2020
M 44 14 10 12 8
Total de alunos
355 96 77 108 74

formados

Os dados demonstram o nimero de académicos egressos por turmas, assim como
seu sexo e as areas de formacdo escolhidas por cada um. Pode se observar que foram
diplomadas sete turmas: do periodo de 2006 a 2020, obtendo um total de 355 académicos
formados de maneira geral e 108 que escolheram a area de Linguagens, 96 optaram pelas
Ciéncias Humanas ou Ciéncias Sociais, 74 pela Matematica e 77 Ciéncias da Natureza,
evidenciando ser a segunda menor area de escolha dos egressos para seguirem carreira e
se aperfeicoarem e aplicar seus conhecimentos nas escolas e comunidades em que
residem, fato esse que chama a atencdo de maneira preocupante uma vez que 0S povos

indigenas possuem intima ligagdo com a natureza o que mostra que nédo esta acontecendo
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um dialogo de formacédo de maneira que estimule os académicos a procurarem por essa
area. Referente a formac&o de turmas foi apresentado um total de 154 mulheres e 201

homens.

E visivel que as mulheres indigenas ainda apresentam um menor nimero em
relacdo aos ingressos e egressos do Teko Arandu, porém, a de se levar em consideracédo
os obstaculos que somente as mulheres enfrentam em relacdo ao processo de estudo e
afastamento para realizacdo do tempo universidade, mas isso demonstra a forca e
determinacdo que as mulheres Guarani Kaiowa possuem para melhoria de sua

comunidade.

De acordo com os levantamentos realizados foi possivel observarmos a
necessidade da aproximacdo e criacdo de um didlogo ativo e efetivo, assim como o
desenvolvimento de metodologias que fomentem durante a formacao dos professores 0s
conhecimentos abordados nas ciéncias da natureza de forma tedrica alinhado com a parte

tradicional dos povos indigenas.

E essencial que o processo de formacéo inicial fomente os conceitos tedricos e
praticos aos futuros professores afim de que estes sejam capazes de correlacionar as
teorias das ciéncias da natureza com as histdrias e culturas dos povos indigenas. Cabe a
instituicdo formadora, fornecer 0s meios necessarios aos egressos, conhecimento de
“procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e

cultural da sociedade brasileira” (BRASIL, 2015, p.10).

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve por objetivo estudar a formacdo proposta no PP da
Licenciaturas Interculturais para formacdo de professores indigenas do Teko Arandu, da
Universidade Federal da Grande Dourados - UFGD localizada na regido Centro Oeste do

Brasil sobre as concepcdes referentes ao ensino de ciéncias da natureza.

No que tange aos objetivos constituintes da proposta formativa verificamos que o
curso estudado apresenta como objetivo 0 processo de promocao, a partir da perspectiva
intercultural, a formacéo geral de professores indigenas para que possam atuar nos anos
e areas do Ensino Fundamental habilitando-os para atuarem também nas quatro grandes

areas do Ensino Médio.
O projeto pedagdgico do curso objetiva de maneira clara e concisa a estruturacao
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bem como o fortalecimento do programa de formacdo de professores indigenas. Além de
buscar a formacdo de docentes que possam contribuir com 0s projetos societarios
indigenas, promovendo o processo educativo fundamentado nas aspiracdes de seus povos,
a formacdo de profissionais que possam praticar o planejamento, a gestdo escolar elaborar
curriculos, materiais didaticos e paradidaticos, especificos e diferenciados para as escolas

da comunidade indigena em que estejam inseridos.

A partir dos dados obtidos até 0 momento, é evidente a preocupagao que 0 curso
dispensa em relagcdo ao processo de ofertar um ambiente que seja capaz de fomentar e
embasar as lutas e formacao de liderancas, da mesma maneira que busca o fortalecimento
dos povos indigenas e suas respectivas comunidades, oportunizando as escolas a atuarem
como um ambiente que propicie aspira¢des inimaginaveis a partir da valorizacdo de suas

culturas e saberes, além do acesso aos conhecimentos cientificos de maneira intercultural.

Foi observado uma caracteristica de formagdo mais ampla durante as analises do
PP, fato esse que pode ser explicado pela grande necessidade de formagéao de professores

que possam atuar nas mais diversas areas de formacdo das escolas indigenas.

Em relacdo ao tempo de formacao descrito no PP, identificamos uma carga horaria
total de 3.982h, sendo o bloco I de conhecimentos comuns um total de 1.242h e no bloco
Il especifico as ciéncias da natureza um total de 2.740h divididos em 9 semestre letivos

ou 4 anos e meio.

Os espacos assim como os tempos de formacao baseados na alternancia valorizam
e corroboram com o processo de qualificacdo e formacdo do professor, uma vez que
quando realizado o periodo comunidade ele pode desenvolver o que aprendeu dentro da
universidade fazendo com que sejam desenvolvidas diversas atividade consideradas
novas dentro das escolas, além de que no periodo comunidade o futuro professor conta
com o auxilio de suas liderancas, os rezadores e a demais populacdo que ali convive e

contribui de forma significativa nos dialogos dos novos saberes com os saberes culturais.

Em relagdo aos aspectos organizacionais e metodoldgicos do curso é possivel
observar que ele € proposto a partir de uma rica diversidade, em relacdo a modalidade de
ensino o curso é realizado em dois formatos o tempo universidade e o tempo comunidade,
seguindo a pedagogia da alternancia, possuindo um regime modular subdividido em
semestres, sobre o curriculo destacasse o uso organizacional de disciplinas e matrizes

curriculares. E de fato possivel observar a preocupacio que a proposta formativa da matriz

127



curricular possui em relacdo aos anseios e especificidades dos povos indigenas.

Tratando sobre os saberes de maneira conteudistas, é possivel observar que o PP
do curso acaba por concentrar os conteudos em um formato de conhecimento universal,
0 qual articular e dialogar a partir de uma de uma Otica de valorizacdo dos saberes

indigenas, porém, ndo evidenciando como é conduzido essa etapa

E possivel concluir que as propostas oferecidas pelo curso do Teko Arandu, tanto
na formacdo comum como na especifica de ciéncias da natureza contempla diversos
aspectos descritos por documentos oficiais relacionados aos anseios e lutas dos povos
indigenas, uma vez que seu propoésito esta pautado em uma formacao que valorize as

especificidades da cultura e tradi¢ces dos povos indigenas.

O processo de formacdo de professores indigenas, principalmente na area das
ciéncias da natureza deve ser tratado a partir de um olhar de lutas e buscas pela
consolidacdo de politicas publicas especificas, que principalmente valorizem a educacgéo
escolar indigena, garantindo assim o direito a educacgéo de qualidade de forma especifica
e diferenciada, respeitando suas culturas e costumes e que fomente as lutas pelo processo
de autossuficiéncia, o que torna essencial a formacdo de professores indigenas nas
ciéncias da natureza para atuarem de maneira ativa e norteadora dentro de suas

comunidades.

O estudo favoreceu uma visdo ainda ampla sobre o processo de formacgédo de
professores indigenas nas ciéncias da natureza, na regido centro oeste brasileiro, o que
deixa os caminhos para a continuacdo dos didlogos e reflexdes em aberto para a

continuidade visando a colaboragao neste tema de grande importancia.
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