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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo apontar e analisar as tensdes surgidas no processo de
discussdo do curriculo que oriente a formacdo de professores indigenas, junto a um grupo
coletivo de pesquisa-acdo formado por professores indigenas (matriculados no curso) e
professores ndo-indigenas que atuam como formadores de um curso de Licenciatura em
Matematica, Guarani e Kaiowa do estado de Mato Grosso do Sul. Esta Licenciatura é uma das
habilitacBes especificas do curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu (Viver
com sabedoria) oferecido pela Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). A fala dos
professores Guarani e Kaiowa assume papel de destaque, nesta pesquisa, a fim de explicitar
os valores e objetivos relacionados ao curriculo, numa perspectiva da diversidade cultural que
leva em consideracdo as demandas na formacdo de professores indigenas. Estas vém ao
encontro das necessidades da comunidade e das escolas indigenas, na busca de fundamentar
elementos capazes de orientar a formagéo de professores indigenas que ensinam Matematica.
A pesquisa evidencia aspectos sobre curriculo, cultura, e interculturalidade, explicitados pelos
participantes tendo em vista as reflexdes em torno da Etnomatematica, cultura e curriculo, e
os caminhos por uma Educacdo Escolar Indigena diferenciada e especifica. Constata-se, a
partir deste processo, que o curriculo do curso de Licenciatura, ora tratado, passa por uma
intensa discussdo tendo em vista a dindmica cultural em que se encontra. Isso influencia
fortemente a constituicdo do curriculo de Matematica para a formacao dos professores. Dessa
forma, percebe-se a necessidade de uma visdo da Matematica ndo s6 como ferramenta para
sobrevivéncia, mas também como éarea de formacdo do professor. Conclui-se que, uma
proposta curricular deva levar em consideracdo alguns elementos como: as expectativas dos
estudantes/professores indigenas, no que diz respeito a uma formacdo que atenda as
necessidades de suas aldeias, de maneira a contribuir para um projeto futuro de suas
comunidades; a concepcdo interdisciplinar apresentada por estes professores em relacdo aos
saberes matematicos ndo pode estar isolados da realidade e que a incorporacdo dos saberes
matematicos construidos nas praticas culturais deste povo, bem como a incorporacdo dos
saberes matematicos difundidos na sociedade ndo india e a dimensdo da lingua e da
linguagem quando se trata do ensino de matematica para estas comunidades.

Palavras-chave: Formagdo de Professores Indigenas. Curriculo e Interculturalidade.
Etnomatematica.



ABSTRACT

This study has as objective to point and to analyze tensions and challenges from the
productions of a collective group of research-action, coming from a research
developed next to this group, appeared of a process of quarrel regarding the resume
that has guided the differentiated formation of aboriginal teachers Guarani and Kaiowa
of Mato Grosso do Sul State. It treats about to describe and to analyze the productions
of a collective process of elaboration of a curriculum proposal for a course of Degree
in Mathematics, in the partner-cultural context of the aboriginal peoples Guarani and
Kaiowa of Mato Grosso of the South, Intercultural Degree Aboriginal Teko Arandu
(To live with Wisdom). This Course was offered since 2006 by the Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD), in partnership with Universidade Cat6lica Dom
Bosco (UCDB) and Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul
(SED/MS). The group is formed by aboriginal teachers (registered in the course) and
not-aboriginals teachers who act as formers. The speech of Guarani and Kaiowa
teachers assumes prominence role in this research, in order to become clear the values
and objectives related to the curriculum, in a perspective of the cultural diversity that
takes in consideration the demands in the formation of aboriginal teachers. These
come to the meeting of the necessities of the community and of the aboriginal schools,
in the search to base elements capable to guide the formation of aboriginal teachers
who teach Mathematics. The research evidences aspects on resume, culture, identity
and interculturality, explained by the participants from a boarding of the after-critical
theory of the resume and from the Etnomathematics. It is evidenced from this process
that the curriculum of the course of Degree however treated passes by an intense
quarrel in view of the cultural dynamics where if it finds, and that is a strong influence
in the constitution of the curriculum of Mathematics for the formation of the teachers.
With this, it is not only perceived the necessity of a vision of the Mathematics as tool
for survival, but also as area of formation of the teacher.

Key-words: Formation of Aboriginal Teachers. Curriculum and Interculturality.
Etnomathematics.
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INTRODUCAO

As relacOes estabelecidas, com os saberes provenientes das praticas culturais de um
determinado grupo étnico, como € o caso das comunidades indigenas, e a logica de relacédo
com os sabres ditos legitimos, instituidos pela cultura escolar, gera tensdes quando se trata da
discussdo de um curriculo que atenda estas diferentes ldgicas de saberes. Segundo Charlot
(2000, p. 60), “ndo ha saber sem relagdo com o saber”, estas relagdes se ddo a partir das
praticas vivenciadas pelos sujeitos de determinado grupo cultural, da relagdo com o “mundo
no qual se vive”.

E nessa relag&o que o curriculo toma forma, entendendo-0 como centro das atividades
educacionais no interior das escolas, “o curriculo constitui o nucleo do processo
institucionalizado de educacdo” (Silva, 1995, 184). Ora, para se tratar da formacgdo de
professores indigenas é necessario pensar numa organizacdo curricular que atenda as
necessidades advindas das praticas culturais deste grupo.

Neste trabalho, registro e analiso a experiéncia da discussdo a respeito do curriculo
para o0 curso de Matematica de uma Licenciatura Intercultural Indigena a partir das praticas
vivenciadas por um coletivo formado por professores indigenas e ndo-indigenas, que
evidencia tensdes entre as diversas formas de conceber a educacdo e, em conseqiéncia o
curriculo.

O desafio que se apresenta nas discussdes preliminares para a elaboracdo de um
curriculo é o de estabelecer um permanente didlogo entre os diversos significados de mundo
apresentados pelas instituicdes envolvidas neste processo, no caso a universidade e a
comunidade indigena. Este desafio tem sido enfrentado por povos indigenas em todo o
Brasil, juntamente com pesquisadores de diversas areas de conhecimento.

Para o acompanhamento e a analise de um processo de elaboragdo de um curriculo
assumo uma compreensdo de curriculo como ‘“cultura real que surge de uma série de
processos”, uma construcdo social, histdrica e politica, permeado pelas relacbes de poder
advindos das préaticas culturais.

Segundo Silva (2001) e Gupioni (2002), os trabalhos académicos sobre a escolarizagdo
dos indios apresentam, nas Ultimas décadas, uma crescente discussao, principalmente no que

se refere a area de Ciéncias Sociais e Linguistica e a educacdo. Dentre os da Educacéo, €
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possivel encontrar diversos trabalhos, dissertacfes e teses na area de Educacdo Matematica,
que se concentram no campo da Etnomatematica’. Na tematica Etnomatematica e Educacéo
Indigena (KNIINIK, 2004), identifiquei alguns trabalhos que, grosso modo, apresentam uma
discussdo acerca da Matematica dos povos indigenas (educacdo indigena) e mais
recentemente, alguns que tém se preocupado com a educacgdo escolar indigena e formacéo de

professores indigenas.

Ao longo deste trabalho, dentre as pesquisas concernentes a educacdo escolar
indigena, destaco algumas que tratam mais especificamente da formacdo de professores
indigenas, e que contribuiram para compreender como esta pesquisa, que ora apresento, se
localiza no espaco das investigacdes relacionadas a Etnomatematica e Educacdo Indigena , eu
procuro apontar e analisar tensdes e desafios a partir das producdes de um processo coletivo
de elaboracéo de uma proposta curricular para um curso de Licenciatura em Matematica,
no contexto sécio-cultural dos povos indigenas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul,
Licenciatura Intercultural Indigena— Teko Arandu (que na lingua guarani-kaiowé significa
viver com sabedoria). O referido curso, oferecido a partir de 2006, por meio de parceria
entre a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), Universidade Catélica Dom
Bosco — UCDB e Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS).

Um dos trabalhos que ofereceu suporte a nossa investigacdo foi a dissertacdo de
mestrado de Mendes (1995), que tem como foco a experiéncia da autora com a formacéao de
professores indios Guarani em uma cidade de Sdo Paulo, onde enfoca questdes de linguagem
relacionadas ao ensino da Matematica entre professores indigenas. Desenvolve um estudo
interdisciplinar entre as areas da Linguistica Aplicada e da Educacdo Matematica. A autora
analisa a interacdo entre professor-aluno na sala de aula de Matematica, tendo como proposta
de ensino uma abordagem etnomatematica. Toma como pressuposto as questdes
socioculturais envolvidas nesse contexto. Apresenta e analisa dois descompassos nesta relagéo
em sala de aula na formacao de professores indios: um, relacionado as diferentes expectativas
sobre a aula de matematica, apresentadas por professor e alunos, e outro, que surge na
interacdo, se refere as diferencas culturais entre as estruturas de participacdo. O trabalho traz
importantes contribuicbes para reflexdo do contexto de formacdo de professores indigenas,
principalmente no que concerne ao descompasso que surge na interacdo professor indio e

professor ndo indio.

1 Um material de referéncia para o levantamento foi o Rol de Teses e Dissertacdes, organizado pelo Grupo de
Estudos e Pesquisa em Etnomatematica — GEPEm da Faculdade de Educagdo — Universidade de Sdo Paulo,
coordenado por Maria do Carmo Domite.
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Em seu trabalho de doutorado, Mendes (2001) apresenta uma discussdo sobre as
préticas de numeramento-letramento do grupo Kaiabi no contexto de formacdo de professores
indios do Parque Indigena do Xingu, procurando estabelecer uma relacdo entre essas praticas
e a pratica dominante representada pela instituicdo escola, do ponto de vista dos professores
indios e da professora-formadora-analista. Neste estudo, a autora estabelece uma relacéo entre

identidade e numeramento-letramento.

A tese de doutorado de Ldopez Bello (2000) parte de sua experiéncia em um curso de
Formacdo Docente e Pesquisa em Etnomatematica e a partir das discussfes sobre Educacao,
Interculturalidade, Bilinguismo e Etnomatematica, procura entender as relagdes de luta e
tensdes pela manutencao, valorizagao, substituicdo, aceitacdo de diferentes formas de explicar
e conhecer no processo de producdo, organizacdo, institucionalizacdo e difusdo do
conhecimento na realidade de atuacdo de professores indigenas de origem Quechua
(Cochabamba - Bolivia). Ele conclui que no processo de “dindamica cultural”, pela acdo dos
grupos dominantes, aparecem situagdes de dominagéo, aceitagéo e resisténcia cultural.

A tese de doutorado de Correa (2001), intitulada “A Educacdo Matematica na
formagdo de professores indigenas: os professores Ticuna do Alto Solimdes”, que a partir de
sua experiéncia com trabalho de formacdo de professores Ticuna, tratou das visGes que
orientam a criacdo e construcdo de estratégias de acdo pedagdgica na educagdo escolar
indigena. Ela tomou como elementos de analise o ponto de vista de todos os sujeitos
envolvidos no cenario da educacdo indigena, professores ndo indigenas, pesquisadores, e
professores indigenas. Constitui-se, em meio a uma problematizacdo do presente, uma breve
historia da educacado indigena no Brasil, com convicgGes e crencas que orientaram e orientam

as praticas pedagogicas.

Mais recentemente, temos o trabalho de doutorado de Ribeiro (2006),
“Etnomatematica e formagdo de professores indigenas: um encontro necessario em meio ao
dialogo intercultural” desenvolvido a partir da atuacdo do autor como assessor em cursos de
formacéo de professores indigenas em nivel médio e de agentes de saude. Nesse trabalho, o
autor traz um estudo sobre a dindmica dos encontros interculturais a luz da perspectiva
etnomatematica em ambientes indigenas, mais especificamente nos contextos dos diversos
povos da regido norte e centro-oeste no Estado de Tocantins e em cursos de formacéo junto
aos povos Xerente, Karaja, Xambioa, Apinajé, Javeté e Karao do estado de Tocantins;
Wajapi, do Amapéa; Guarani e Tupi-Guarani, de S8o Paulo (curso oferecido pela USP),
Rikibaktsa, Nanbiquara, Arara, Cinta Larga e Surui, Roraima e Mato Grosso. Ele tem como
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objeto de estudo a dindmica intercultural e étnica entre os europeus e indigenas, em particular,
como se deram as relacOes de poder, em que buscou compreender que tipo de efeitos sobre os

individuos este processo estabeleceu.

Outro trabalho recente, que traz contribui¢cbes no campo da formacdo de professores
indigenas, é a dissertagdo de mestrado de Domingues (2007), que buscou analisar e
compreender o desenvolvimento do Curso de Formacdo dos Professores Indigenas, em nivel
médio, do Estado de S@o Paulo. Em sua pesquisa, ele considerou o ponto de vista dos
professores indigenas e dos professores ndo indigenas envolvidos neste processo de formacéo,
partindo do pressuposto de que a escola € um espaco de didlogo e conflito entre os
conhecimentos indigenas e aqueles da escola ndo-indigena, fazendo uma discusséo a respeito

da necessidade de formacao de professores indigenas para assumir as escolas em suas aldeias.

Entendemos que tais trabalhos, apesar de ndo discutirem a questdo do curriculo
diretamente, trazem elementos para esta discussdo, tendo em vista que estas experiéncias,
assim como outras que podemos encontrar nos demais trabalhos sobre Etnomatemaética e
Educacao Indigena, estdo relacionadas com as praticas curriculares desenvolvidas no contexto
destes cursos de formacdo, pois segundo Silva (1995) o curriculo esta no centro das atividades

educacionais.

A escrita do trabalho

A escrita deste trabalho esta sistematizada em cinco capitulos, além da Introducdo e da
Conclusdo. No primeiro capitulo, faco uma descricdo de como vivencio o processo de
formacdo como professora de Matemética e a forma como percebo a manifestacdo do
curriculo para a formacédo do professor de Matematica, que se pratica em boa parte dos cursos
de Licenciatura em Matematica. A partir desta reflexdo, relato sobre a maneira como, aos
poucos, venho aprofundando meu trabalho como professora, até o envolvimento com a
formacdo dos professores indigenas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul, e o interesse

em pesquisar sobre curriculo na formacéo de professores indigenas de Matematica.

No segundo capitulo, apresento um quadro inicial referente a etnomatematica,
curriculo e cultura, buscando uma relagdo entre uma perspectiva pos-critica do curriculo e a
etnomatematica no contexto da formacdo de professores indigenas, destacando o percurso
metodoldgico, que tem a pesquisa-agdo como referencial.
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No terceiro, faco um breve levantamento histérico do processo de Educacdo Escolar
Indigena no Brasil e no Mato Grosso do Sul. Apresento ainda consideragdes acerca do
processo que desembocou no insurgimento das populacdes indigenas e na luta por uma
educacdo escolar indigena diferenciada, intercultural e bilingue, objetivando identificar os
desafios de constituicdo de uma proposta curricular para orientar a formagéo de professores

indigenas que ensinardo Matematica.

No quarto capitulo, busco apresentar alguns tracos do caminho metodoldgico,
concebidos e implementados até o momento na constituicdo do curso de Licenciatura
Intercultural Indigena. Evidencio o processo da construcgdo coletiva do curso, até desembocar
nas acles do coletivo pesquisador que discute, mais especificamente, o curriculo para a
formacdo dos professores de Matematica. Procuro, também, olhar para a forma como a area

de Matematica vem sendo tratada em outros cursos de Licenciatura Indigena.

Finalmente, no quinto capitulo, procuro revelar algumas tensdes estabelecidas no
processo de discussdo do curso de Matematica, relacionados ao saber matematico explicitado
pelos participantes de um coletivo pesquisador, encarregados de problematizar o ensino de
Matematica. Destaco também aspectos quanto as relacdes existentes entre 0s temas propostos
por este coletivo e as ideias centrais deste trabalho. Elas se referem a problematica no sentido
de buscar elementos para construcdo de curriculos alternativos, para a formacdo de
professores, que possibilitem um dialogo intercultural, que atendam as diretrizes legais, bem
como aos anseios da comunidade indigena em questdo, no que diz respeito a Matematica e
seu ensino. Tomo como suporte tedrico para esta reflexdo os conceitos de curriculo a
perspectiva intercultural, na qual autores como Fleuri (2001), Silva (1995, 2005, 2006),
contribuem para a compreensao da interculturalidade no contexto da formacao de professores

no Ensino Superior.

Por fim, nas ConsideracGes Finais, exponho algumas conclusdes e principais
resultados do estudo empreendido nesta dissertacdo, abrindo para novas perspectivas de
estudo e pesquisa sobre o curriculo de Matematica, numa abordagem intercultural, tendo
como base a realidade da formacéo de professores indigenas no Brasil e, mais pontualmente,

no Mato Grosso do Sul.
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CAPITULO 1

CAMINHOS TRILHADOS NA COMPREEN’SAO DO CURRICULO NA
FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Neste capitulo, faco uma descricdo de como vivi o processo de formacdo como
professora de Matematica e a forma como percebo a manifestacdo do curriculo para a
formacéo do professor de Matematica, que se pratica em boa parte dos cursos de Licenciatura

em Matematica.

Acredito que as reflexdes sobre as transformagdes ocorridas ao trilhar estes caminhos,
da formacdo tanto inicial quanto continuada, constituem-se num ponto de partida para a
compreensdo das formas de relagdo com o saber que o professor estabelece com a Matematica
e com a Educacdo Matemética®. Nesse sentido, faco, a seguir, uma reflexdo sobre a maneira
como, aos poucos, venho realizando meu trabalho como professora, até o envolvimento com a
formacdo dos professores indigenas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul e o interesse

em pesquisar sobre curriculo na formacéo de professores indigenas de Matematica.

E sobre como venho construindo esta relagdo com o saber, com a Matematica e com a
Educacdo Matemaética, que se percebe como véo se formando as concepgbes sobre o curriculo
de Matematica praticado na educacdo basica e na formacdo de professores. Diante disso,
acredito que o curriculo, em curso nas instituicGes de ensino, influencia fortemente a pratica

do professor.

Olhando, retrospectivamente, cada momento desse meu caminhar, hoje percebo que
eles representam, na realidade, fases marcantes de minha formacdo profissional. Varios
autores tém discutido os dilemas do professor iniciante frente aos problemas que enfrenta na
sala de aula real. Tardif (2002) destaca que, no periodo de trés a sete anos de experiéncia, 0

professor constrdi saberes relativos a sua pratica profissional, bem como internaliza praticas

’A relagdo com o saber é o conjunto das relagdes que um sujeito estabelece com um objeto, “um contetido de
pensamento”, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma
obrigacdo, etc., relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber — consequentemente, é também relacdo
com a linguagem, relacdo com o tempo, relagdo com a atividade no mundo e sobre o mundo, relacdo com os
outros e relacdo consigo mesmo, como mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal situacdo. (CHARLOT,
2005).
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correntes no interior das escolas. O autor divide este periodo em trés fases: a primeira refere-
se a um rito de passagem da condicdo de estudante a de professor; a segunda fase corresponde
a iniciacdo no sistema normativo informal e na hierarquia das posi¢des ocupadas no interior
da escola e finalmente, a terceira esta ligada a descoberta dos alunos ‘reais’ pelo professor
(TARDIF, 2002). Na minha trajetoria profissional, posso identificar, grosso modo, pelos

menos trés olhares sobre os momentos de minha formacéo.

1.1 A FORMACAO INICIAL

No ano de 1993, iniciei minha formacéo profissional no curso de Licenciatura Plena
em Matematica, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, no Centro Universitério de
Dourados. Em 1996, transferi-me para Campo Grande, matriculada no quarto ano, onde
conclui o curso no ano de 1998. Esta fase da minha formacdo pode ser traduzida pela
participacdo em um curso de licenciatura com significativa indefinicdo sobre o perfil do
profissional a ser formado. O curso poderia ser identificado como um misto de licenciatura e
bacharelado, uma vez que no curriculo dava-se atencdo a questdes da pratica pedagogica
apenas no Ultimo ano. Nesse universo, entretanto, comecei a ter contato com a realidade da
profissdo, na disciplina de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado, ao mesmo tempo em
que iniciava minhas atividades como profissional, ainda enquanto aluna do curso. Nao
percebia que os problemas que enfrentava na escola, principalmente quanto ao curriculo em

curso, eram pouco debatidos na Universidade.

Minha relagdo com o saber matematico e com o0 ensino de Matematica ndo poderia ser
diferente. Acreditava que o bom professor era aquele capaz de “mostrar” ao aluno de onde
saiam os resultados matematicos, por meio da demonstracdo de férmulas e teoremas, numa
sequéncia de passos utilizados como instrumentos para resolucdo de uma série de exercicios.
A crenga era a de que, dessa forma, os alunos teriam a compreensdo dos conceitos
matematicos (o teorema de Pitagoras, a formula de Baskara, entre outros) que se pretendia
ensinar. Ndo percebia que o ensino da Matematica recaia mais em seus aspectos formais
(preocupagdo com sua forma) em detrimento de seu conteudo, e que o curriculo se

configurava, como aponta Silva (2006, p. 11), como politicas que “interpelam individuos nos
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diferentes niveis institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes acBes papéis especificos

[...]”, com fortes efeitos em minha pratica.

Essa visdo era decorrente de uma relagdo com o saber matematico, apresentada no
curso de formacgdo de professores através de um curriculo fortemente influenciado pela
linearidade do pensamento formal, o qual dava grande énfase as correntes do pensamento
matematico que se delinearam a partir da segunda metade do século XIX. Segundo Machado
(2001), pode-se falar em trés correntes filosoficas, cada uma das quais pretendendo
fundamentar a Matematica, suas producdes e seu ensino: o Logicismo, o Formalismo e 0

Intuicionismo.

Tais concepcBes encontram-se presentes nos curriculos dos cursos de Licenciatura em
Matematica, e parecem raros, ou inexistentes, 0s momentos em que se discute a natureza da
Matematica, bem como questdes relacionadas ao seu ensino tendo em vista a realidade social
dos atores da aprendizagem. De modo geral, a Matematica predominante nesses cursos, pode
ser descrita como a que:

[...] refere-se ao dominio das multiplas técnicas das quais, ha imensa maioria
das vezes, se desconhece a génese. Em decorréncia desta impossibilidade de
compreender os fundamentos do que se faz, acentua-se a postura de
reveréncia, a sensacdo de impoténcia que impede qualquer possibilidade de
uma postura critica (MACHADO, 2001, p. 94-95).

Talvez esta seja uma das maiores influéncias que os cursos de licenciatura exercem na
formacdo da identidade profissional do professor de Matematica em inicio de carreira. O
curriculo efetua “um processo de inclusdo de certos saberes e de certos individuos” (SILVA,
2006, p. 11). Essa influéncia segue uma visédo tradicional do curriculo que, conforme Silva,
supde-se:

1) um consenso em torno dos conhecimentos que devem ser selecionados; 2)
uma coincidéncia entre a natureza do conhecimento e da cultura mais gerais
(a ciéncia, por exemplo) e a natureza do conhecimento e da cultura
especificamente escolares, admitindo-se uma diferenca apenas de gradacéo e
de quantidade; 3) uma relagdo passiva entre quem ‘conhece’ e aquilo que €
conhecido; 4) o carater estatico e inercial da cultura e do conhecimento.
(SILVA, 2006, p. 13).

Ainda de acordo com Silva (2006), essa concepcdo do curriculo parece ser a que
encontramos impregnada nos cursos de formagdo de professores e nas escolas, o que
influencia fortemente a pratica do professor em sala de aula, assim como os saberes, as
competéncias, 0s sucessos e os fracassos, tanto dos alunos quanto do professor em inicio de
carreira (SILVA, 2006).
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Nesse meu caminhar, durante o processo de formagdo inicial, esta visdo esteve
presente, uma vez que me deparava, no interior da escola em que trabalhava e no curso de
formagdo do qual participava, com o curriculo “formal”, rigido, estavel, tratado como uma
grade que, por tras dela, o professor se encontra preso. Sim, “grade curricular”, pois €

exatamente dessa forma que o curriculo era nomeado.

1.2 A ENTRADA NA PROFISSAO

No segundo momento de minha formacdo, a partir do ano de 1998, ja diplomada,
depois de percorrer varias escolas e varias series da educacdo basica da rede publica de
ensino, deparei-me com a necessidade de adaptacdo as normas estabelecidas no interior das
escolas. Este periodo foi marcado pela percepcdo de uma significativa dificuldade de
comunicacdo com meus alunos em sala de aula. Percebia que eles ndo compreendiam as
ideias matematicas que lhes apresentava quase sempre na forma de axiomas, definicdes gerais
e teoremas, o que dificultava a realizagdo das aplicacdes®. As aulas expositivas, que
acreditava estimular o interesse dos alunos, ndo surtiam resultados em relacdo a sua
aprendizagem. Eu os percebia perdidos e, em consequéncia, sentia-me sem horizonte para
superar as dificuldades. Situava boa parte dessas dificuldades numa suposta aversdo dos

mesmos ao saber matematico®.

Analisando esta questdo, retrospectivamente, percebo que este modo de conceber a
acao do professor pode ser decorrente do processo de sociabilidade ocorrido no periodo da
formagéo inicial. Vejo que a formagéo inicial do professor, nos cursos de licenciatura,
acontece sem referéncia com o trabalho do professor em sala de aula ou da realidade cultural,
social e econdmica das comunidades em que estdo inseridas as escolas. Essa formacao
acontece, de modo geral, de forma isolada, “entre os muros” da universidade. A pratica da
pesquisa € geralmente ausente desta formacdo. Dai decorre a grande dificuldade de fazer a

transposicao® dos saberes cientificos aos saberes a serem trabalhados em sala de aula.

*As aplicacBes, para mim, eram a resolugéo de listas de exercicios.

*Ha, conforme as opinides dos alunos e de seus familiares, uma crenca de que a Matematica é uma disciplina
mais dificil que as demais.

*Transposicdo didatica na Matematica, segundo Pais (2002), é a transformacao pelas quais passam 0s conte(idos
desta area de conhecimento a serem ensinados na escola. Ou seja, do saber académico — ao saber escolar (livros
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1.3 A NECESSIDADE DE ALTERAR A PRATICA

Em 2000, como professora cedida pela Secretaria de Estado de Educacdo, iniciei o
trabalho na formacdo de professores no curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), e no periodo de 2003 a 2005, como
professora temporaria, no curso de Licenciatura em Matemaética da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul — UFMS, no Centro Universitario de Dourados. Dando continuidade as
reflexdes sobre o ensino da Matematica e sobre a pratica em sala de aula, me via agora em

outro papel: o de formadora.

Atuando nesse papel, percebia que as dificuldades de aprendizagem dos alunos
poderiam ser analisadas como resultantes, também, da intervencdo do professor e do
curriculo. Posso considerar que, nesse momento, assumi uma postura de professora
investigadora® de minha prépria pratica, pois procurava compreender os problemas que
percebia em sala de aula, com meus alunos, e me considerava em processo de formacéo. Para
Ponte (2000, p. 10-11), “[...] a investigacdo sobre a préatica deve emergir cComo um processo
genuino dos actores envolvidos, em busca do desenvolvimento do seu conhecimento,
procurando solucdo para os problemas com que se defrontam e afirmando assim a sua

identidade profissional”.

Portanto, é na pratica investigativa que se evidencia a relacdo professor-aluno-saber no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Observa-se que as formas de relacdo com
0 saber matemdtico e com o0 seu ensino, estabelecidas pelo professor, influenciam
sobremaneira no aprendizado do aluno. Nesse sentido, o professor & um ator que desempenha

importante papel.

Nessa trajetoria, na busca de encontrar uma maneira de ensinar a Matematica na sala
de aula, identifiquei o que seria um primeiro problema. Este se refere a dificuldade de
comunicacao entre o professor e o aluno, decorrente da imposicdo da Matematica como

uma producdo cultural dos matematicos, realizada pelo professor e destinada aos alunos, sem

didaticos, parametros curriculares), com forte influéncia das concepgdes dos professores, que desembocam nos
resultados a serem obtidos em sala de aula — o saber ensinado.

® H& hoje um grande debate sobre o que representa o professor investigador. Segundo Ponte (2000), o professor
gue investiga pode tomar como ponto de partida os problemas relacionados com o aluno e a aprendizagem, mas
também com as suas aulas, a escola ou o curriculo.
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levar em consideragdo seus modos de ver, perceber e representar 0 mundo. Segundo
D’Ambroésio (2005, p. 73), “disciplina denominada matematica ¢ uma etnomatematica que se
originou e se desenvolveu na Europa, tendo reconhecido algumas contribuicGes das
civilizacBes indianas e islamicas, e que chegou a forma atual nos seculos XVI1 e XVII, sendo,

a partir de entdo, a imposta a todo mundo.”

Isso nos remete a olhar mais criticamente para a forma como vem sendo trabalhado o
curriculo de Matematica nas escolas e nos cursos de formacao de professores de Matematica.
Com frequéncia, é apresentado a partir de definicdes, seguidas de alguns exemplos e regras a
serem memorizadas pelos alunos, raramente considerando o contexto em que estes estdo

inseridos.

Devo reconhecer que, como educadora, 0 que vai mudando na nossa formacgdo, num
primeiro momento, € a visdo sobre a Matematica e seu ensino. Para tanto, sentia a necessidade
de olhar mais atentamente para o curriculo numa perspectiva critica, “compreendido como: 1)
uma pratica de significacdo; 2) uma pratica produtiva; 3) uma relacdo social; 4) uma relacéo
de poder; 5) uma pratica que produz identidades sociais” (SILVA, 2006, p. 17). Essa pratica
de producdo de sentido, de significacdo para o ensino da Matematica talvez fosse um dos
maiores desafios que encontraria pela frente, diante da realidade do curriculo praticado nas

escolas indigenas, com as quais iniciariamos nosso trabalho.

1.4 O TRABALHO COM EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: UMA
MUDANCA DO OLHAR

Ainda nessa trajetoria, iniciei o trabalho com as comunidades indigenas Guarani e
Kaiowa de Mato Grosso do Sul’, por meio do trabalho com professores indigenas em
processo de formag&o no curso de Magistério Indigena Ara Vera em julho de 2004 e fevereiro
de 2005.

Agora no papel de formadora de professores indigenas, tinha como desafio construir

uma sequéncia de atividades para o ensino da Matematica, tendo como cenario um didlogo

’ Esta participagdo teve inicio a partir de um convite do professor Renato Gomes Nogueira (UFMS), para
auxilia-lo nas etapas de formacao deste curso. Até entdo nao tinha nenhuma experiéncia com essa populacéo.
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intercultural, ou seja, buscando relacionar os conhecimentos proprios da cultura indigena e os
conhecimentos matematicos veiculados atraves dos curriculos escolares. Para isso, levava-se
em consideracdo a valorizacdo dos saberes e fazeres proprios daquela cultura, procurando
dialogar com o cotidiano em que a escola indigena esta inserida. Numa outra vertente, 0s
professores indigenas solicitavam que fossem estudados conceitos muito especificos, tais
como: expressdes numeéricas e algébricas. Colocavam sempre suas preocupagdes com estes
conteddos, pois tinham muita dificuldade em entendé-los e, consequentemente, de ensinar a

seus alunos.

De onde viriam tais solicitacdes? Por que a valorizacdo de tais contetdos? Talvez
fossem decorrentes do processo de escolarizagcdo anterior, quando estes contelldos eram
valorizados. Ou ainda dos contetdos apresentados nos livros didaticos e no curriculo das

escolas onde trabalham, fortemente influenciados pela matematica formal.

O trabalho inicial com a formacdo de professores indigenas me levou a olhar
atentamente para a realidade das escolas indigenas, que até entdo era para mim desconhecida.
Despertou-me o interesse em identificar os processos pelos quais os Guarani e Kaiowa
constroem as relagdes com o saber, com a linguagem, com a escola e com o aprender®, mais

especificamente em relacdo a Matematica.

Em marco de 2005, fui convidada a atuar como professora® do curso de formagéo de
professores em Nivel Médio Magistério Ara Vera. Nesse mesmo periodo, assumi também as
aulas de Matematica das séries finais do Ensino Fundamental da Escola Indigena Municipal
Pa’i Chiquito - Chiquito Pedro, na Aldeia Indigena Panambizinho, localizada a 20 km da
cidade de Dourados — MS, composta por indios da etnia Kaiowa. Ensinar Matematica nesta
comunidade indigena, reconhecer suas diferentes formas do saber matemaético e relacioné-lo
com a matematica escolar,'® pareceu-me ser o maior desafio. Senti que se abriu um abismo
aos meus pés. Isto pelo fato de que, por meio da escola, hd uma tendéncia de aprofundamento
das praticas que vém acontecendo ao longo da historia de escolariza¢do dos povos indigenas,

visando integra-los a cultura dominante

® No sentido que Charlot (2005) apresenta a quest&o da relacdo com o saber e da relagdo com o aprender.

% Ap6s este periodo, fui convidada a integrar a equipe do Projeto Ara Ver4, como professora, no
acompanhamento das atividades das etapas em que os professores indigenas, que se encontram nesse processo de
formacdo, estdo em suas aldeias. Como professora assistente, orientei, através de visitas mensais, onze
professores Guarani-Nandeva que atuam em escolas da Aldeia Indigena Porto Lindo, no municipio de Japora-
MS.

19 Aquela que esta presente nos livros didaticos, nos curriculos escolares, entre outros.
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Ser professora ndo-india numa escola indigena coloca-nos a questdo de analisar e de
rever nosso modo de olhar o mundo e de nos relacionar com o saber, especialmente, com o
saber matematico. Portanto, nesse periodo, desenvolvi um trabalho monografico sobre
Educacdo Etnomatematica numa Comunidade Indigena Kaiowda, como consequéncia do
curso de Especializagdo em Educacdo Matematica, que estava realizando. Esse trabalho
inseria-se na realidade da comunidade indigena em que atuava como professora nas séries
finais do Ensino Fundamental. Caminhei em torno da acdo-reflexdo-acao sobre o ensino e a

aprendizagem da Matematica e sobre o curriculo em curso naquela escola.

Nessa pesquisa, destaquei a necessidade de desenvolver um estudo critico sobre o
processo de ensino formal da Matematica na escola indigena, tendo como foco central a
relacdo entre a Matematica e o contexto sociocultural em que estas comunidades vivem, bem
como a relacdo entre o conhecimento matematico indigena e o conhecimento matematico
académico. Nesse sentido, investiguei as formas do fazer e saber fazer Matemética daquela
comunidade, em seu contexto histérico, social e cultural, ou seja, sua etnomatemaética. O
trabalho descreveu o processo pedagdgico a partir da intervencéo realizada numa sala de aula
multi-seriada de 72 e 8% séries, na qual eu atuava como professora. Escolhi, no campo da
Matemética, as formas de medidas de comprimento e de area, na tentativa de organizar a
intervencdo didatica a partir destes conhecimentos, e produzir significados na Matemaética
escolar. Nas intervencdes realizadas, foi possivel perceber que aqueles alunos, que dominam
0s conhecimentos praticos no contexto da comunidade, conforme Oliveira (2006), comunicam
melhor (de forma escrita e pratica), sua concepcdo sobre a realidade e sobre os conceitos

matematicos envolvidos.

Percebi, através das reflexdes realizadas no decorrer deste trabalho que, ao se propor
uma acéo pedagdgica, no viés da pedagogia etnomatematica', foi importante considerar no
curriculo da escola indigena a educacao escolar e a educacéo indigena, pois ao relacioné-las,
pude perceber melhor o desempenho dos alunos nas tarefas propostas durante as intervencoes

em sala de aula. Para isso, foi preciso ter em mente que:

[...] uma acdo educacional efetiva em relacdo a educacgdo escolar indigena
requer ndo apenas uma intensa experiéncia em desenvolvimento curricular,
mas também de investigacdo e pesquisa para compreender as praticas
culturais do grupo. Esta compreensdo fara com que educadores, geralmente

1 «“pedagogia essa que tem por lugar comum a realidade multicultural das sociedades, pleiteando um processo

pedagégico centrado ndo s6 no ensino, mas também na aprendizagem, buscando a comunicagdo e a troca dos
diferentes, pondo em pé de igualdade as vias de acessos sociais, mas sem perder a identidade local.” (Santos,
2004, p.209)
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ndo falantes da lingua materna dos educandos, levem em consideragdo
modos especificos de percepcdo, de afetividade, de sociabilidade, o que
deverd resultar na reavaliacdo de nogbes que ja trazem arraigadas, como a
noc&o de inteligéncia e de capacidades cognitivas (AMANCIO, 1999, p. 75),
com grifos do autor.

Iniciei, desta forma, as primeiras pesquisas com relacdo ao curriculo de Matemaética
praticado nas escolas indigenas, levando em consideracdo o curriculo numa perspectiva

critica, conforme os aspectos apontados por Silva (2006).

1.4.1 O envolvimento na formacdo de professores indigenas em nivel
superior

Atualmente, atuo, por meio da Secretaria de Estado de Educagdo do Mato Grosso do
Sul, como professora na criacdo e na implantacdo do Curso de Licenciatura Indigena — Teko
Arandu (Viver com sabedoria), oferecido pela Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD) em parceria com outras instituicdes™. Importa ressaltar que esta Licenciatura

Indigena visa a formacdo especifica, entre outras, de professores de Matematica.

A partir dessa experiéncia é que venho aprofundando ainda mais minha reflex&o sobre
o curriculo e a formacéo de professores de Matematica. Destas reflexdes surgiu, inicialmente,
0 interesse em estabelecer, junto aos professores indigenas e professores formadores, um
dialogo, no sentido de Paulo Freire (1996, p. 60) “em que a dialogicidade verdadeira, em que
0s sujeitos dialdgicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a
forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como
tais, se tornam radicalmente éticos”. E desta forma considere a especificidade dos
conhecimentos matematicos em seus diversos contextos, oferecendo maiores possibilidades
de intercambios, tanto no sentido epistemoldgico quanto pedagdgico. Assim, entendo que a
discussdo de tais especificidades deva ser central na formacdo de professores que atuardo no
ensino de Matematica nas escolas indigenas, bem como com os professores que atuardo nesta

formag&o que ora se inicia em nivel superior.

Acredito que a partir destas reflexdes surgidos num processo de dialdgico, aqui

empreendidos, na discussdo sobre a educacdo matematica indigena nas escolas indigenas no

2.0 curso de Licenciatura Indigena é oferecido pela UFGD em parceria com a Universidade Catolica Dom
Bosco — UCDB, Secretaria de Estado de Educacéo e também com a Fundacdo Nacional do Indio (FUNAI) e as
Prefeituras dos municipios onde ha académicos/professores indigenas do curso.
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ambito da formacdo de professores, possa contribuir para descrever e analisar tensoes
produzidas em um processo coletivo de elaboracdo de uma proposta curricular para o
curso de Licenciatura em Matematica, no contexto socio-cultural dos povos indigenas

Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul.

1.5 A ESPECIFICIDADE E O PLANEJAMENTO CURRICULAR: UMA
PROPOSTA

A busca de um espaco capaz de proporcionar esse dialogo leva-nos a algumas
questBes ligadas a elaboracdo de um curriculo de Matematica para o Ensino Superior
indigena, que possibilite um intercdmbio pautado nas especificidades apontadas acima. Entre
elas, destacamos: quais as formas de explicar, conhecer, lidar, ordenar, conviver com a
realidade sociocultural e natural dos povos indigenas e com suas relagcbes com o entorno?
Quais sdo as razdes de ser da Matematica nesse contexto? E como estabelecer a relacdo entre

os saberes tradicionais e os saberes académicos na forma de um curriculo alternativo?

Uma vez que as respostas a estas e a outras questdes ndo se dardo de imediato, minha
intencdo é busca-las num processo de acdo, de pesquisa, de reflexdo, que ocorreu durante o
processo da discussdao a respeito da formacdo superior indigena, juntamente com oS
professores indigenas, liderancas de suas comunidades e professores nao-indigenas, no

periodo de elaboracdo de uma proposta curricular.

Assim sendo, creio que a elaboracdo do curriculo de um curso de formacdo de
professores de Matematica, num contexto diferenciado, como é o caso das comunidades
indigenas, faz-se necessaria e urgente. A discussdo de uma proposta pedagdgica alternativa
para a formacdo dos professores indigenas, no que diz respeito a Matematica e Educacao
Intercultural, € uma oportunidade para que tenhamos uma tomada de consciéncia das
principais dificuldades advindas deste tipo de formacdo diferenciada, ou seja, de suas
possibilidades e defini¢bes de responsabilidades coletivas em relagdo a especificidade que se

quer atender e construir.
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O projeto do curso de licenciatura indigena aponta para uma organizagdo curricular
flexivel, isto é, construida com a participacdo de todos os atores deste processo num contexto
de didlogo intercultural, durante o desenrolar do curso. Dentro dessa perspectiva, o curriculo
ndo esta pronto como algo “fixo, estavel, herdado” (SILVA, 2006, p. 12). Este € visto como
“variavel, mutavel”, constituido “centrado numa visao de cultura como campo de conflito e de
luta [...]”, que se modifica “ao deslocar a énfase de uma avaliagdo epistemologica
(falso/verdadeiro), baseada na posicdo estrutural do ator social, para os efeitos de verdade

inerentes a pratica discursiva” (Idem, 2006, p.14)
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CAPITULO 2

ELABORACAO DE UM QUADRO TEORICO E METODOLOGICO
INICIAL

Neste capitulo, fago um quadro inicial referente & ethomatematica, curriculo e cultura
buscando uma relacdo entre uma perspectiva pos-critica do curriculo e a etnomatematica no
contexto da formacdo de professores indigenas, destacando o percurso metodoldgico, que tem

a pesquisa-acdo como referencial.

2. 1 ETNOMATEMATICA, CULTURA E CURRICULO

E no contexto das comunidades indigenas Guarani e Kaiowa do sul do estado de Mato
Grosso do Sul que se insere este trabalho. Trata-se de um grupo culturalmente distinto, com
seus modos de ver e representar 0 mundo social, econémica e culturalmente. Partimos do
principio de que, para compreender como o curriculo de Matematica € desenvolvido,
precisamos considerar ndo s6 os seus modos de organizar, inferir, medir e a linguagem
utilizada, mas também as relacdes que esta sociedade estabelece com a sociedade envolvente,
tendo em vista que passam por um longo processo de relagdes interculturais. Dessa forma, as
praticas curriculares, que vém sendo discutidas por um coletivo para a formacdo de
professores indigenas, inserem-se numa dinamica cultural, em que se tem estabelecido trocas
de conhecimentos. Portanto, pensar no curriculo diferenciado remete a uma postura de
reconhecimento das diversas formas de transmissdo e difusdo desses conhecimentos e a
importancia da dimenséo socio-cultural e politica da Educacdo Matematica (D’AMBROSIO,
1991, 1993, 2001, 2002, 2006).

Nessa perspectiva, o curriculo se apresenta como possibilidade de contestacdo, de
diferentes e divergentes construgdes e producdes. Mesmo vinculado a relagdes dominantes de
poder, ao produzir o curriculo, podemos, utilizando as palavras de Silva (1995), desviar,

refratar, subverter, parodiar, carnavalizar, contestar os materiais (conteidos/conhecimentos)
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recebidos por meio dos curriculos prescritos. Portanto, é necessario perceber o curriculo em

suas agdes — aquilo que fazemos — e em seus efeitos — o que ele nos faz (SILVA, 1995).

A postura tedrica que adoto em relacdo a Educacdo Matematica, ja discutida por um
grande numero de educadores pesquisadores em diversos grupos, ao longo das Ultimas
décadas, deu origem, ao que D’ Ambrosio denominou de Programa Etnomatematica:

[...] Etnomatemética ndo é apenas o estudo de ‘matematicas de diversas
etnias’ [...] para compor a palavra Etno-matema-tica, utilizei as raizes tica,
matema e etno com a finalidade de enfatizar que ha varias maneiras,
técnicas, habilidades (ticas) de explicar, de entender e de conviver com
(matema) distintos contextos naturais e socio econdmicos da realidade.
(2004, p. 47) - Grifos do Autor.

A etnomatematica, segundo D’ Ambrosio (1991), ¢ o nome mais adequado para este
programa abrangente sobre geragdo, transmissdo e difusdo, institucionalizagdo do

conhecimento. Para ele,

[...] libertar-se do padréo eurocéntrico e procurar entender, dentro do prdprio
contexto cultural do individuo, seus processos de pensamento e seus modos
de explicar, de entender e de se desempenhar na sua realidade, € um passo
essencial para se levar a ethomatematica as suas amplas possibilidades de
pesquisa e de acdo pedagogica (D’AMBROSIO, 1991, p. 72).

Dessa forma, a ethomatematica possibilita uma acdo na construcdo de um curriculo
diferenciado para a formagdo de professores. D’Ambrosio (1991) afirma que a
etnomatematica visa a uma acdo que possa conduzir a auto-afirmacdo cultural e, portanto,
libertadora, que permite ao individuo romper com as correntes da subordinacdo a cultura do
colonizador, favorecendo, assim, a dinamica intercultural. Algumas ideias implicitas em um
novo conceito de curriculo sdo essenciais para 0 programa etnomatematica. “Trata-se de
encarar a escola ndo apenas como transmissor do conhecimento, mas como a instituicao
essencial de socializar, desempenhando um papel fundamental na formacdo da identidade
social, politica e da subjetividade”, conforme D’ Ambrosio (1991, p. 78).

E o curriculo, entendido aqui como o0 conjunto das experiéncias de conhecimentos
proporcionados aos estudantes, se encontra no centro da atividade educacional (SILVA,

1995). Para o autor, “o nexo intimo e estreito entre educacdo e identidade social, entre

13 Vérios trabalhos, que estdo inseridos no Programa Etnomatemética, trazem um levantamento de como a
etnomatematica vem se constituindo ao longo destes anos. Dentre esses trabalhos, destaco os de Scandiuzzi
(2002), os de D’Ambrdésio (1990, 1998, 2002, 2004) e também o de Knijnik (2004) que em seu artigo ltinerarios
da Etnomatematica: questdes e desafios sobre o cultural, o social e o politico na educacdo matematica, uma
descricdo dos itinerarios que a etnomatematica tem percorrido nas Gltimas décadas, apresenta além deste
itinerario, um levantamento das produgdes académicas na area.
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escolarizacdo e subjetividade, € assegurado precisamente pelas experiéncias cognitivas e
afetivas corporificadas no curriculo (SILVA, 1995, p. 184)”.

Por reconhecer, aceitar e valorizar a diversidade cultural produzida pelos diferentes
poVvOoS, grupos sociais, entre outros, o programa Etnomatematica, segundo Scandiuzzi (2004,
p. 194), “adéqua-se especificamente aos povos indigenas, uma vez que ndo podemos falar em

educagdo indigena em geral, mas de diferentes educagdes de povos indigenas”.

A preocupacdo em compreender as diversas formas de saber dos Guarani e Kaiowa e
em como inserir esses saberes no curriculo da escola € um dos pontos importantes de reflexdo
nesta pesquisa. Penso que ndo se trata de substituir os saberes da vida cotidiana desse grupo
por uma forma linear, racional como esté organizada, atualmente, a Matematica nos curriculos
escolares, mas sim, trata-se de como levar os saberes produzidos no cotidiano da comunidade
para a sala de aula e a partir dele entender os conceitos™ matematicos ali envolvidos. Nesse
sentido, encontramos no Programa Etnomatemética esta preocupacdo. Conforme
D’ Ambrosio, este programa

[...] ndo se esgota no entender o conhecimento [saber e fazer] matematico
das culturas periféricas. Procura entender o ciclo da geracdo social e difusdo
desse conhecimento. Naturalmente, no encontro de culturas hd uma
importante dindmica de adaptacéo e reformulagdo acompanhando todo este
ciclo, inclusive a dinamica cultural de encontros [de individuos e de grupos]
(2004, p. 45).

Sebastiane Ferreira (2004) caracteriza o movimento de Etnomatemaética de trés
formas: como etnociéncia, dentro da pesquisa antropoldgica; como pesquisa em Histéria da

Matematica, e como o “seu desenvolvimento como teoria educacional” (grifo do autor).

Assim como Ferreira (2004, p. 75), é dentro da teoria educacional que acredito que uma
postura etnomatematica possa trazer contribuicdes para o desenvolvimento do curriculo de
Matematica.

[...] o desenvolvimento da etnomatematica estudada como teoria
educacional, com seus paradigmas que, naturalmente, a precedem, que
enigmas se prestardo a resolver? A pergunta natural entdo colocada é: qual é
0 enigma da Etnomatemética?

Poderiamos responder que, para 0s estudiosos, o grande enigma da
Etnomatemética atualmente é: como se apropriar do conhecimento étnico na
sala de aula, buscando uma educagéo com significado? Como fazer a ponte
entre conhecimento e o conhecimento dito institucional?

¥ Aqui os conceitos matematicos ndo sdo entendidos como regras.
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Fazer a ponte entre esses saberes™ remete a uma “re-conceituagio do curriculo”
D’ Ambrosio (2001), por meio de uma visao transdisciplinar®, ou seja, um curriculo dinamico
como estratégia de uma educacédo holistica, de maneira a escapar de uma visdo de curriculo
centrada em contetdos (D’AMBROSIO, 2007, p. 18).

Mas o que vem a ser curriculo? E muito importante que se reconheca que
uma aula ou prética educativa € um processo. A esse processo chamamos
acdo educativa, que como toda acdo, resulta de uma estratégia. Para o
desempenho da acdo educativa o professor vai munido de uma estratégia.
Dai a definicdo que tenho adotado: Curriculo é a estratégia para a acdo
educativa.

O ponto critico é a passagem de um modelo de curriculo cartesiano, centrado
em contetdos que sdo escolhidos e organizados previamente a pratica
educativa, para um modelo de curriculo dindmico, que reflete 0 momento
sAcio-cultural e priorizam o entendimento global de fatos e fenbmenos. O
curriculo dindmico é contextualizado no sentido amplo. O curriculo
cartesiano, tradicional, responde aos componentes objetivos, contetdos e
métodos. Mas, esses componentes adotam definicGes obsoletas de objetivos
conservadores, respondendo a prioridades da sociedade do momento em que
o curriculo foi concebido. Consequentemente, os contelddos respondem a
esses objetivos obsoletos, que, muito provavelmente, foram importantes em
determinado momento historico.

Um curriculo cartesiano, tal como descrito aqui por D’Ambrosio (2007), torna-se - e
de fato, tem se tornado obsoleto dentro da realidade das escolas indigenas, pois ndo é

resultante das experiéncias e expectativas destas comunidades.

Esta concepgdo cartesiana de curriculo insere-se, a meu ver, dentro das teorias
tradicionais'’ do curriculo. De acordo com Silva (2005), os conceitos enfatizados pelas teorias

tradicionais, o curriculo € visto essencialmente como uma questdo técnica, correspondente a

!> A respeito do saber e conhecimento Charlot (2000), pode contribuir com nossa discussdo na medida em que
este afirma que “o saber estd a primazia da objetividade, é uma informacdo de que o sujeito se apropria deste
ponto de vista é também conhecimento [...] o saber é produzido pelo sujeito confrontado com outros sujeitos, é
construido em quadros metodologicos (p. 61)”

16 Aqui a transdisciplinaridade é colocada como uma saida para a pulverizacao do saber, tendo como pressuposto
uma aproximagdo das disciplinas, D’ Ambrosio (2001), deixa claro que a transdisciplinaridade ndo se constitui
em uma filosofia, mas “reside numa postura de reconhecimento onde ndo ha espago para julgar e hierarquizar —
como mais corretos ou mais verdadeiros — complexos de explicagdo e convivéncia com a realidade que nos
cerca” (p.9). Entende que a fundamentagao tedrica que serve como base para a transdisciplinaridade repousa no
processo de “geracdo, organizagdo intelectual, organizagdo social e difusdo do conhecimento” (p.15). Portanto,
tal abordagem ndo nega e nem se diz contra as disciplinas, mas tem como ponto de ancoragem as disciplinas,
numa tentativa de encontrar seu objeto em vista de um produto ou objeto comum (DOMINGUES, 2005).

7 Como ao longo deste texto usarei o termo tradicional, 0 mesmo esta carregado de uma significacéo construida
no campo das pesquisas em educacdo; esclareco que utilizarei para marcar uma forma de ver e conceber a
educagdo, o curriculo, ndo de uma maneira pejorativa (arcaico ou antiquado). O uso deste termo foi alvo de
discussdo, por parte dos indigenas, em uma das aulas da licenciatura. Na concepcéo deles, esta palavra carrega o
significado que tem a ver com o jeito proprio de ser dos Guarani e Kaiowa, de conhecer, de identificar, de sentir,
0 que é proprio de cada sujeito, como o amor. Esta significagdo foi dada por um estudante indigena durante esta
aula (Dourados, janeiro de 2007).
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divisdo tradicional da atividade educacional: curriculo, ensino e instrucdo e avaliacdo. As
teorias tradicionais ndo se preocupavam em questionar as disposi¢oes existentes no ambito da
instituicdo escolar, nem tdo pouco as formas dominantes do conhecimento, ou a forma social

dominante.

A proposta curricular de acordo com D’Ambrosio (2001, p. 73-74) esta baseada em
atividades de sensibilizacao, de suporte e de socializagéo.

A sensibilizacdo se faz através das circunstancias envolvendo a pratica
educativa, mediante analise critica do que possa despertar interesse de
motivacdo. O trabalho individual desvinculado da ag&o social ndo tem lugar
na escola. [...] Particularmente, a pedagogia etnomatematica encontra nessa
proposta curricular a estratégia adequada para sua implementacéo.

Ainda hoje vigora no interior de muitas escolas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do
Sul esta concepcao de curriculo. O que gera diversas tensdes, quando buscamos olhar para o
curriculo que valorize a identidade, a alteridade, a diferenca, a subjetividade, a significacdo do
discurso, as relacOes entre saber e poder, a representacdo, a cultura, o multiculturalismo,

assim como propdem as teorias criticas do curriculo, de acordo com Silva (2005).

Para Silva (2006), as teorias do curriculo ndo estdo situadas apenas num plano
epistemoldgico, do conhecimento entre as teorias; elas estdo envolvidas na atividade de
garantir o consenso, de obter hegemonia. Estdo situadas “(...) hum campo epistemoldgico
social, estdo no centro dos territorios contestados” (SILVA, 206, p.16). E é a questdo de poder
que separa as teorias tradicionais de curriculo das teorias criticas e pds-criticas. As
concepcdes criticas e pos-criticas estdo preocupadas com as conexdes entre saber, identidade

e poder.

As concepcdes pos-criticas do curriculo estdo pautadas na teoria “pos-estruturalista,
que retoma e reformula algumas andlises da tradicdo critica neomarxista, enfatizando o
curriculo como prética cultural e como préatica de significacdo” (Silva, 2005, p.12). Tal
concepgdo aponta na direcdo da qual estarei caminhando para a analise das tensGes
evidenciadas no processo de discussdo do curriculo. Creio que na licenciatura indigena tal

forma de ver o curriculo é predominante.

A cultura, na perspectiva apontada por Silva (2006), é vista como producdo, como
criacdo, como trabalho, que se d& num contexto de relagdes sociais. A cultura ndo é poder,
mas se da num contexto de relacdes de negociacédo de conflito e de poder. A cultura tambem é

vista como pratica de significacdo
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Como sistemas entrelacados de signos interpretaveis (o que eu chamaria
simbolos, ignorando as utilizagdes provinciais), a cultura ndo é poder, algo a
qual podem ser atribuidos casualmente 0s acontecimentos sociais, 0s
comportamentos, as instituicbes ou os processos; ela € um contexto, algo
dentro do qual eles podem ser descritos de forma inteligivel — isto é,
descritos com densidade (GEERTZ , 2008, p.10).

Dessa forma, conceber cultura e curriculo como pratica de significacdo € destacar,

como referencia SILVA (2006, p.19), seu “carater fundamentalmente produtivo, criativo”.

Assim, da mesma forma que a cultura, também o curriculo pode e € visto, na
perspectiva apontada por Silva (2006) como pratica de significacdo, também como um texto,
com uma trama de significados, e assim como a cultura, o curriculo pode ser visto como

pratica de producéo.

Nas tens@es evidenciadas quando se adota tal perspectiva de curriculo, se encontra o
qgue eu considero como um dos maiores desafios ao trabalhar com a educagdo escolar
indigena, que é buscar se libertar das gaiolas epistemoldgicas impostas por uma concepgédo
tradicionalista do curriculo. Volto ao problema, apresentado anteriormente por Ferreira
(2004), de estabelecimento de uma ponte entre os saberes experienciados por uma

determinada comunidade e os saberes académicos.

O estudo realizado por Knijnik (2006, p. 220) traz uma reflexdo acerca dos saberes
populares e dos saberes académicos numa perspectiva das relagdes de poder inscritas na
producdo e na difusdo desses conhecimentos. A autora afirma ainda que, ao assumir uma
Abordagem Etnomatematica, o que se coloca em jogo ¢ “a disputa, por definir qual
Matemaética é considerada como legitima e, portanto, passivel de ser ensinada”. Knijnik
apresenta um entendimento da Matematica, enquanto um sistema cultural, em que

[...] trata-se de pensa-la ndo de forma abstrata imune as lutas do campo e do
espaco simbdlico que busca a manutencdo ou a ascensdo nas posicdes do
espaco social onde ela é produzida e reproduzida. Ao contrario busco
entende-la, enquanto uma das manifestagfes simbolicas de um determinado
grupo social, relacionado com sua posi¢do de dominagéo ou subordinacdo no
espaco social onde esté inserida. Mais ainda considero ndo s6 a Matematica
como uma manifestacdo simbdlica: falar a seu respeito, teorizar sobre elas,
interpreta-la, também o é (Idem, 2006, p. 163).

Assim, aponto algumas questdes no sentido de Knijnik (2006): o que se busca na

formacao de professores indigenas? “Sera que se trata de analisar praticas sociais, para serem
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ensinadas no curriculo, somente para recuperar as tradicGes populares, que por serem
transmitidas oralmente estdo desaparecendo?” A questdo apresentada pela autora nos leva a
refletir sobre o que o grupo vivencia na educacao escolar indigena quanto a constituicdo de

um curriculo e, ainda, sobre que saberes devem ser ensinados e por qué?

Nesse sentido, mais do que valorizar os saberes e os fazeres de um determinado grupo
cultural, reforco que a preocupacdo com relacdo a pratica curricular desenvolvida para a
formacéo de professores indigenas esta na dindmica cultural estabelecida neste didlogo. Como
afirma LOPEZ (2000), qualquer que seja a realidade, esta ndo deve ser compreendida apenas
em seus aspectos internos, ou étnicos, mas também em relacdo as influéncias externas e,
portanto, no caso dos Guarani e Kaiowd, a partir da relacdo entre a sociedade envolvente,
dando énfase no entendimento dessa dindmica cultural vivida por esse povo. Para Lopez
(2000), é preciso entender e discutir melhor as formas e os modos de vida e/ou atitudes
praticadas no interior de nosso modelo politico econémico vigente e como este exerce, de
uma forma ou de outras, processos de selecdo e exclusdo por meio de suas ‘verdades’ e de
suas relacdes de poder, pois, dessa forma, tem-se um delineamento do enfoque histérico
sociologico da Matematica, a medida que se considera os diferentes processos de producéo,

organizacéo, institucionalizacao e difuséo de conhecimento, conforme D’ Ambrosio (1991).

Assumo, nesta pesquisa, uma postura como a descrita por Lopez (2000), entendendo
que a Etnomatematica possa vir a ser

O conjunto de artes e técnicas de explicar e conhecer, elaboradas por um
grupo pertencente a um contexto sécio-cultural — permeado por relagfes de
poder — a partir de suas formas, meios e necessidades de sobrevivéncia com
a finalidade de assegurar essa sua sobrevivéncia e o das geracGes futuras
(transcendéncia) (LOPEZ, 2000, p. 202).

Acredito, assim, que a Etnomatematica configura-se como referencial que contribuira
para a compreensao da especificidade, tanto do pensamento matematico quanto dos contextos
culturais nos quais ele se manifesta'®, uma vez que, nesta &rea, a Matematica é enfocada a
partir de questBes psicoldgicas, sociais, epistemoldgicas, pedagodgicas, entre outras. Destarte,
poderemos acompanhar esta construcdo do curriculo para este curso, mais precisamente, para

a area de Matematica e Educacéo Intercultural.

'8 Sobre esta discussdo, vidle AMANCIO, C. N. Da Universalidade. In: KNIINIK, G.; WANDERER, F.;
OLIVEIRA, C. J. Etnomatematica, curriculo e formagéo de professores. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2004. p.
53-69.
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22 O OBJETO ABORDADO, CONSTRUIDO E EFETUADO NA
PESQUISA-ACAO

Nesta pesquisa, busco evidenciar as praticas vivenciadas por um grupo de formadores
e estudantes/professores indigenas Guarani e Kaiowa do Curso de Licenciatura Intercultural
Indigena — Teko Arandu, quanto a constituicdo de aspectos matematicos-didaticos-sociais no
que diz respeito a elaboracdo de um curriculo para a formacdo de professores indigenas que
ensinam Matematica. O objetivo geral de descrever e analisar as produc¢des de um processo
coletivo de elaboracdo de uma proposta curricular para um curso de Licenciatura em
Matematica, no contexto socio-cultural dos povos indigenas Guarani e Kaiowa de Mato

Grosso do Sul, Licenciatura Intercultural Indigena— Teko Arandu (Viver com Sabedoria).

Com base na pesquisa-acdo Existencial e Integral (Barbier, 2007 e Morin, 2004), o
objeto de pesquisa que ora apresento foi conquistado, construido e constatado, (Bourdieu,
Chamboredon e Passerom 2007) durante o periodo de trés anos (2006-2008) atuando como
professora neste curso. Ao afirmar aqui que o fato é conquistado, construido e constatado,
quero dizer que, assim como afirma este autores, que “a cada um desses atos epistemologicos,
correspondam operagdes sucessivas, equipadas com este ou aquele instrumento especifico”
(idem, 2007, p. 73-74) ou, como na traducdo de Barbier (2007), “abordado, co-construido e
efetuado” num planejamento e na realizagdo em espiral no percurso desta, de discussdo de um
curso de matematica para professores indigenas.

Cada fase, em verdade, modifica o conjunto do sistema interativo da
pesquisa-acdo. A dialética do pesquisador profissional e dos pesquisadores
técnicos no amago do pesquisador coletivo e, depois, a do pesquisador
coletivo com o conjunto do grupo-alvo, estimulam constantemente o
movimento da pesquisa-acdo. Durante todo o planejamento, a temporalidade
é reconhecida como uma seqiiéncia de conflitos e mediacdes ligados a acdo
(BARBIER, 2007, p. 121).

Dessa forma, cada momento da pesquisa, diferente de como séo vistas nas pesquisas
classicas'®, ndo acontecem de forma linear. O problema objeto desta pesquisa nasce no

contexto do grupo. Este objeto surge da constatacdo, que enquanto pesquisadora, da tomada

19 Barbier (2007) classifica-as como “perspectivas positivistas”.
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de consciéncia dos problemas que o grupo empreendia na elaboracdo de um curriculo
diferenciado (idem, 2007). Os dados sé&o tratados como producdes de um coletivo, das
discussbes de grupo, do desempenho de papéis, das conversas aprofundadas, sem constar de
amostras representativas (ibidem, 2007). A analise destas producfes visa revelar as tensdes
que evidenciardo elementos para a elaboragdo do curriculo, que surgem como produto de

discusséao do grupo.

Na definicdo da metodologia da pesquisa, deve-se considerar a implicacdo do
pesquisador. No trabalho junto aos povos Guarani e Kaiowa aprende-se que sua causa — a
autodeterminacdo — € uma orientacdo para a vida. A oralidade é uma ferramenta fundamental
na tarefa educativa dessas comunidades, que tém seu pensamento influenciado por um jeito de
ser e de ver o mundo muito especifico de sua cultura. Eles buscam saber e querem participar,
“ouvir, serem ouvidos e fazer junto” °. Este discurso, como afirma Barbier (2007, p. 65)),
evidencia que, enquanto sujeitos ndo permitem mais serem tratados como “ratos de
laboratério e sim como pessoas que decidem, compreendem, lutam e ndo aceitam mais serem
privados das analises ligadas as informac@es transmitidas aos pesquisadores e diretamente

saidas de suas estratégias cotidianas. Eles querem saber e participar”

Na pesquisa-acdo, a voz dos sujeitos assume papel principal, considerando-se suas
perspectivas, 0s sentido dados por um determinado grupo, ndo apenas 0s registros e sua
posterior interpretacdo, portanto, tomam lugar central na tessitura deste trabalho.

Um procedimento adequado para o tipo de pesquisa que proponho ndo pode se
distanciar das experiéncias pessoais, ja acumuladas, e do contexto social no qual, enquanto
professora e pesquisadora, estou inserida. Para tanto, encontramos na “pesquisa-a¢do” e no
conceito de implicacdo® (BARBIER, 2007) perspectivas para a interrogacdo permanente do
cotidiano a partir das tensdes ocorridas no exercicio de buscar elementos para a elaboracao de
um curriculo para o curso de formacao de professores indigenas na area de Matematica. Para
Barbier (2007, p. 66-74), a pesquisa-acdo existencial € uma arte, possui um rigor clinico e é
desenvolvida coletivamente com o objetivo da adaptac&o relativa de si a0 mundo. E uma arte,

pois:

% Fala do professor e lideranca indigena Otoniel Ricardo, durante uma reunido em que se discutia o projeto do
Curso de Licenciatura Indigena — Teko Arandu.

2! Segundo Barbier (2002) “o trabalho de implicagio do pesquisador em agdo o conduz, inelutavelmente, a
reconhecer sua parte fundamental na vida imaginaria e afetiva de cada um na sociedade. Ele descobre todos os
reflexos miticos e poéticos, assim como o sentimento do sagrado freqlientemente dissimulado nas atividades
cotidianas”. (p.15)
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[...] “trata de aplicar faculdades de abordagem da realidade que pertencem
aos dominios da intuicdo, da criacdo e da improvisacdo, no sentido da
ambivaléncia e da ambiguidade, em relacdo ao desconhecido, a sensibilidade
e & empatia, assim, como a congruéncia em relacdo ao Conhecimento néao-
encontravel ou ‘velado’ em ultima instancia, como o é o real. O espirito de
criacdo estd no cerne da PAE, sem saber jamais o que advird no final [...] (p.
68).

Possui um rigor clinico, pois se estabelece a partir de um rigor do:

[...] quadro simbdlico no qual a expressdo do imaginario e o desdobramento
da implicacdo vdo poder se produzir [...] da avaliacdo permanente da acdo
[...] da implicacdo dialética do pesquisador, [...]. O pesquisador esta ao
mesmo tempo presente com todo o seu ser emocional, sensitivo, axiologico,
na pesquisa-acao e presente com todo o seu ser dubitativo, metodico, critico,
mediador enquanto pesquisador profissional [...] para manter a triplice escuta
acdo (ciéncia, filosofia e mitopoética) que ultrapasse a multi-referencialidade
habitual em Ciéncias Humanas (Barbier, 2007, p. 69-70).

Um de rigor clinico, necessario a atividade do pesquisador, alicercado na contribuicéo
das diferentes disciplinas, mas uma arte, pois como ressalta Barbier (2007), através da citacéo
de Morin “liberada simultaneamente do mito e da razdo, trazendo em si mesma a unido de

ambos”.

Desenvolvida coletivamente, pois segundo o autor, ndo existe pesquisa-acdo sem
participacdo coletiva, pois, nada podemos conhecer, sem que sejamos parte integrante,
atuantes na pesquisa, envolvidos pela experiéncia. A dimensdo coletiva pressupde uma
presenca ativa dos participantes do grupo envolvido na pesquisa. Com o0 objetivo da
adaptacéo relativa de si ao mundo, ndo se trata, segundo o autor, de uma adaptacdo passiva,
mas consiste em mudancas do sistema vivido, de pensamentos, de valores dos sujeitos

envolvidos na pesquisa.

Barbier (2007) conclui que esse tipo de pesquisa “¢ talvez a que mais diretamente

aborda as situacOes-limite da existéncia individual e coletiva”

Na pesquisa-agéo, “[...] os dados sdo retransmitidos a coletividade, a fim de conhecer
sua percepcao da realidade e de orienta-la de modo a permitir uma avaliacdo mais apropriada
dos problemas detectados. O exame dos dados objetiva redefinir o problema e encontrar
solugdes” (BARBIER, 2002, p. 55). Ha uma preocupacéo, pois, em transformar “problemas”
em desafios e em buscar nos resultados do trabalho no grupo de pesquisa-a¢cdo ndo um fim em

si mesmo, mas saidas multiplas para o desenvolvimento do curso com os académicos.
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O grupo de pesquisa-acdo € composto por professores ndo-indigenas, que atuam no
processo de formacdo, e professores indigenas, que j& passaram por um processo de formacéo
inicial e que optaram, no curso de Licenciatura Intercultural Indigena, por cursar Matematica.
Esses sujeitos estdo inteiramente implicados na busca de um curriculo de Matematica para o
Curso de Licenciatura Indigena e consequentemente, para as escolas indigenas Guarani e

Kaiowa.

Os encontros acontecem durante os periodos de formacdo presencial e das Etapas
Preparatdrias, em que se discute, junto a estes professores, questdes no sentido de identificar
0s processos pelos quais os professores indigenas Guarani e Kaiowa se relacionam com o
saber matematico tanto no contexto cultural, no qual este saber se manifesta, quanto no

pensamento matematico externo®.

Os dados para a escrita deste trabalho estdo organizados levando em consideracdo a
escrita coletiva® (BARBIER, 2002, p. 105-106) das atas do processo de construcdo do curso

e das etapas preparatdrias, assim como os diarios itinerantes das reunides do grupo.

?Chamo de Matematica externa “a disciplina denominada Matematica que se originou e se desenvolveu na
Europa, tendo reconhecido algumas contribui¢es das civilizagfes indianas e islamicas, e que chegou a forma
atual nos séculos XVI e XVII, sendo, a partir de entdo, a imposta a todo mundo” (D AMBROSIO 2005, p. 73)

2 Nesse sentido, segundo Barbier (2002, p. 106), “[...] cabe ao pesquisador a tarefa de equilibrar as partes, de tal
modo que a dimensdo mais tedrica ndo seja comprimida pela mais afetiva, imaginativa e pessoal”



CAPITULO 3

0OS CAMINHOS POR UMA EDUCAQAQ ESCOLAR INDIGENA
DIFERENCIADA, INTERCULTURAL E BILINGUE

Neste capitulo, apresento um breve levantamento do inicio do processo de educacédo
escolar em éareas indigenas. Diante do processo de colonizagdo, procuro enunciar questdes
relacionadas ao desenvolvimento da educacdo escolar indigena no Brasil, resumidamente, a
partir de documentos oficiais e artigos. Neste estudo, descrevo o contexto histérico que
desembocou num processo de insurgimento das populacdes indigenas e a luta por uma

educacao escolar indigena diferenciada, intercultural e bilingue.

O olhar para esta historia nos leva a compreender melhor o momento atual com
relacdo a formacdo de professores indigenas em todo o Brasil, assim como refletir acerca do
curriculo para a formacdo desses professores, mais especificamente, no que se refere a

formagdo do professor indigena Guarani e Kaiowé na area de Matematica.

3.1 O CENARIO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: DA ESCOLA
PARA O INDIO A APROPRIACAO DAS ESCOLAS PELOS INDIOS

[...] ndo vejo nada de barbaro ou selvagem no que dizem daqueles povos; e,
na verdade, cada qual considera barbaro o que ndo se pratica em sua terra.
E é natural, porque s6 podemos julgar da verdade e da razdo de ser das
coisas pelo exemplo e pela idéia dos usos e costumes do pais em que
vivemos. [...]. A essa gente que chamamos de selvagens como denominamos
selvagens os frutos que a natureza produz sem a intervencdo do homem. No
entanto aos outros, aquele que alteramos por processo de cultura e cujo
desenvolvimento natural modificamos, é que deviamos aplicar o epiteto. [...]
ndo fazemos sendo abastarda-los nos outros, a fim de melhor as adaptar a
nosso gosto corrompido. [...] sobrecarregamos de tal modo a beleza e
riqueza de seus produtos com nossas invengbes que a abafamos
completamente. (MONTAIGNE, 1580, Capitulo XXXI, Dos Canibais)
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Montaigne (1580) destaca, em seu famoso ensaio sobre “Os canibais” (I, XXXI), a
relagdo do dominador, numa concepgdo eurocéntrica, com os povos ditos “selvagens” %4, 0
processo de tentativa de aniquilamento e imposicdo de outra cultura e a visdo do colonizador

diante do Novo Mundo, a partir do sistema educativo dos jesuitas, que buscou a dominacéo.

No decorrer do processo de colonizagdo e da escolarizagdo dos povos indigenas,
destacamos, grosso modo, uma historia que vai da insercdo das escolas nas comunidades
indigenas a apropriacdo da escola por parte destes. Ferreira (2001) divide esta historia em
quatro fases, que vao da escola para o indio a apropriacao da escola pelos indios em busca da
educacdo escolar indigena. A primeira, segundo a autora, da-se no Brasil Col6nia, onde a
escolarizacdo dos indios esteve a cargo das missfes jesuiticas. A segunda, marcada pela
criacdo do Servico de Protecdo aos indios (SPI), que se estende & politica de educagio com a
criacdo da FUNALI, fortemente influenciada pelo Summer Institute of Linguistics (SIL). Numa
terceira fase, destaca o surgimento das organizagdes indigenas ndo governamentais e a
formacdo de movimento de professores indigenas, marcada pelo periodo da ditadura militar.
A quarta fase € marcada pela iniciativa dos povos indigenas em definir e autogerir a educacéo

formal empreendida nas areas indigenas.

A dominacdo cultural assume caracteristicas préprias em cada uma dessas fases.
Ferreira (2001) ainda destaca que os processos de dominacdo ocorridos durante a
escolarizacdo dos povos indigenas ndo sdo distintos uns dos outros, pois muitos dos objetivos
apresentados em uns estdo presentes em outros, bem como muitos elementos das duas fases

iniciais ainda sdo vigentes nas praticas educativas em escolas indigenas.

No Brasil, os povos indigenas vém passando por um intenso contato com a sociedade
envolvente, o que traz para estas muitas transformacGes em seu modo de organizacdo
econbmica, social, politica e cultural. Nesse processo, a escola tem assumido papel
fundamental. Ao longo da histéria de escolarizacdo dos povos indigenas, configura-se uma
tendéncia de adocdo de praticas que visavam integra-los a sociedade nacional. Trata-se de um
movimento construido por uma ideologia que busca anular a histéria dos povos dominados, a
partir de um modelo ocidental de sociedade presentes na dominacdo colonial e pds-colonial.
Chaui (1990, p. 15), quando se refere ao discurso ideoldgico da classe dominante, afirma que

este

% Segundo Ginzburg (2002, p. 91-93), este ensaio se refere a observagdo de Montaigne com relacdo aos
indigenas brasileiros.
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[...] pretende coincidir com as coisas, anular a diferenca entre o pensar, o
dizer e o ser e, destarte, engendrar uma logica de identificacdo que unifique
0 pensamento, linguagem e realidade para, através dessa ldgica, obter a
identificagdo de todos os sujeitos sociais com uma imagem particular
universalizada, isto €, a imagem da classe dominante. Universalizando o
particular pelo apagamento das diferencas e das contradi¢des, a ideologia

[.].

Esta forma de dominagdo ndo se caracteriza apenas como dominacao politica, social e
econémica, mas também cultural. A escola funcionou por muito tempo como instrumento de
transmissdo de uma cultura de modos de pensar e saber de uma determinada sociedade,
deslegitimando e anulando, em seu interior, os saberes transmitidos coletivamente de geracao

a geragéo, por sociedades sem uma cultura escrita.

Nesse sentido, os saberes escolares sdo considerados como o0s saberes instituidos,
legitimos, impregnados pela heranga do conhecimento ocidental. Segundo Chartier (2005),
esse processo de dominacgdo, exercido através da escola, tinha como objetivo tirar os filhos
dos homens da selvageria para levéa-los a humanidade civilizada. Para a autora, “o ocidente
ndo tinha apenas explorado os povos colonizados, mas tinha imposto seus modos de pensar,

suas categorias, suas referéncias e seus sistemas de valores” (CHARTIER, 2005, p. 18).

3.1.1 A colonizacéo, a dominacao e 0 processo assimilacionista: integracao
dos povos indigenas ao Estado Nacéo

A primeira fase da integracdo dos povos indigenas ao Estado Nagdo, como descrita por
Ferreira (2001), caracteriza-se pela insercéo da educacéo por meio da catequese e da educacéo
no inicio do Brasil colénia. Segundo Melia (1979, p. 43), “o desejo de educar o indio aparece
mais definido quando o anseio de submeter o indigena passou a ser o elemento central da
ideologia dominante no mundo colonial lusitano”. O principio fundamental, num primeiro
momento, era o de imposi¢do do etnocentrismo europeu através da evangelizagdo, seguido
pela tentativa de civilizagdo dos “selvagens”, com objetivo de exterminar culturas e se
apropriar da méo-de-obra indigena. Os indigenas deveriam deixar de ser selvagens e passar a
entes colonizados. Este processo se daria pela escola, com uma educacdo “para o indio”

através da alfabetizacdo em linguas colonizadas. Assim, a escola estaria a servigo da
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dominag&o colonial, pois através dela se configuraria a imposicdo das culturas e da lingua
oficial. Nesse sentido, desempenharia um papel fundamental na negacdo das identidades

culturais.

Coube aos jesuitas a tarefa de uma educacdo para o indio, de agentes de assimilacdo
dos indios a “civilizagao”. Como afirma Melia (1979, p. 43), os jesuitas “conduziram a
politica de destribalizagdo, entre os indigenas que optaram pela submissdo aos portugueses
[...]”. Estes atuaram no sentido de eliminagéo das influéncias religiosas e das tradigdes tribais.
A politica educacional dos jesuitas coincidia com a politica de colonizacdo portuguesa.
Tinham a conviccdo de que com a aculturacdo dos indios e a incorporacdo dos valores
espirituais e morais da civilizagdo ocidental (cristd), a colonizagdo portuguesa poderia fincar
raizes definitivas. Este processo foi brutal e de exterminacdo de culturas indigenas, como se
verifica neste trecho do plano de colonizacgdo escrito pelo padre NObrega, datado de oito de
maio de 1558:

A lei hdo de dar é defender-lhes comer carne humana e guerrear sem licenga
do governador, fazer-lhes ter uma s6 mulher, vestirem-se, pois tém muito
algoddo, ao menos depois de cristdos, tirar-lhes os feiticeiros, manté-los em
justica entre si para com os cristdos; fazé-los viver quietos sem se mudar
para outra parte, se ndo para entre cristdos, tendo terras repartidas que lhes
bastem e com esses padres da Companhia para os doutrinar. ( apud Ribeiro,
1995, p. 51).

Este programa de colonizacdo levou ao exterminio de centenas de povos indigenas no

Brasil. Ribeiro (1995, p. 51) aponta que este plano de colonizacéo foi

Um somatorio de violéncia mortal, de intolerancia, prepoténcia e ganancia.
Todas as qualidades mais vis se conjugaram para compor O programa
civilizador de Nobrega. Aplicado a ferro e fogo por Mem de S&, esse
programa levou ao desespero e & destruicdo a cerca de trezentas aldeias
indigenas na costa brasileira do século XVI.

De acordo com Ferreira (2001), com a expulsdo da Companhia de Jesus, 0s jesuitas
tinham a educacdo escolar como meio de promover a assimilacdo dos indios a civilizagédo
cristd, com a imposicdo do ensino obrigatério da lingua portuguesa. “O modelo de atuagdo
dos salesianos, a semelhanca do modelo jesuita, imp6s mudangas nas ordens sociais e
espaciais de acordo com a ideologia catédlica.” (FERREIRA, 2001, p. 73). Esta se constituiu
como a fase mais longa do processo de escolarizacdo indigena, marcada por uma forte politica

assimilacionista.
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Melia (1974) salienta que, neste periodo, a educagdo para o indio - sob o ponto de
vista assimilacionista incorporado pelos jesuitas - foi realizada com profunda devocao pelos
novos missionarios do inicio do século XX, em que se inicia a segunda fase da educacéo para

o indio.

Como é possivel observar, as fases descritas se justapem umas as outras. N&o
obstante, na segunda fase assumiu-se uma visdo integracioanista. Desta vez, no cenario,
aparecem 0s novos missionarios do século vinte e a configuracdo do Estado moderno como
Estado-Nacéo. Este se define através do dominio dos territérios, corporificado na ideia de

uma “comunidade nacional”.

Do ponto de vista do Estado, o indio ocupou sempre uma posi¢do muito
ambigua. Como ocupante original do pais e, neste sentido, seu possuidor,
precisou ser incorporado, se ndo como cidadao, pelo menos como sudito,
para legitimar o dominio territorial do Estado, que se quer representante da
nacdo. (DURHAM, 1982, p.46)

Com a criacdo do Sistema de Protecdo ao indio (SPI), em 1910, fortaleceu-se o
processo de aldeamento, principalmente no Mato Grosso do Sul, configurando-se como uma
acdo de “confinamento” através da demarcacdo de reservas indigenas. As escolas, nessas
reservas, foram criadas nos moldes tradicionais, com a obrigatoriedade do ensino da lingua
portuguesa. Os novos moldes dessa politica consistiam na desconstrucdo da autonomia
econbmica e politica dos grupos indigenas, criando dependéncia total em face ao SPI, érgédo
tutelar (DURHAM, 1982). Esta mesma politica orientou as missdes religiosas, que ficaram a
cargo da educacdo escolar, servindo como aparelho ideoldgico do Estado. A escola recebe a
delegacdo de um poder de imposicdo de contetdos, de acordo apenas com o interesse da

ideologia dominante.

Segundo Brand (2005, p.2), o processo de demarcacdo das terras indigenas no Mato
Grosso do Sul “constituiram importante estrategia governamental de liberagédo de terras para a
colonizacdo e consequente submissdo da populagdo indigena aos projetos de ocupacdo e
exploracdo dos recursos naturais por frentes ndo-indigenas”. Dessa forma, atendendo as
necessidades do pais com uma politica de estado desenvolvimentista, que tinha como
principio a extensdo territorial e 0 aumento da populagdo, como assevera Chaui (2000, p. 17),
quando trata das caracteristicas do estado desenvolvimentista, “um Estado pequeno e pouco

populoso ndo poderia promover a perfeicdo os varios ramos da producao”. A questdo
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territorial era fundamental no processo de expansdo preconizada pela ideologia do Estado-
Nacdo e para a unifica¢do da identidade nacional.

O SPI, no que diz respeito a educacdo escolar para o indio, continua a desenvolver
uma politica de educacdo escolar indigena que, como afirma Melid (1979, p. 44), “se
desenvolve em trés &reas principais: a catequese, a escola e a capacitacdo técnica
profissional”. A crenga integracionista era de que a cultura indigena néo tinha futuro e que era
necessario integra-los ao Estado Nacdo. Nas escolas missionarias, 0 ensino religioso exerce
um peso grande, no entanto, também € dada énfase ao trabalho agricola e doméstico, “com
vistas a integragdo dos indios a sociedade nacional, enquanto produtores de bens de interesse

comercial para abastecer o mercado regional” (FERREIRA, 2001, p. 75).

Com a extincdo do SPI e a criacdo da FUNAI, em 1967, elegeu-se o ensino bilingue
para as escolas indigenas, que na sua concepcao estaria garantindo a diversidade das culturas
indigenas. O ensino bilingue visava a facilitacdo da integracdo dos indios a sociedade
nacional. O estatuto do Indio - Lei Federal 6001/73 tornou obrigatério o ensino das linguas
nativas nas escolas indigenas. Para garantir esta politica, a FUNAI faz parceria com o Summer
Institut of Linguistic® (SIL) e outras missGes religiosas, que tinham como objetivo o
convertimento religioso e civilizatério, partindo dos valores, principios e conceitos da
sociedade ocidental. “O modelo bicultural do SIL garantiria também a integracdo eficiente
dos indios a sociedade nacional, uma vez que os valores da sociedade ocidental seriam
traduzidos nas linguas nativas e expressos de modo a se adequar as concepgdes indigenas”
(FERREIRA, 2001, p. 77).

A educacdo escolar indigena, neste periodo, passa a ndo ser exclusiva das missoes
religiosas, de modo que o Estado comeca a assumir as politicas de educacédo escolar indigena,
mas, segundo Melia (1979, p. 48), a educagdao que a “sociedade nacional” pensava, neste
periodo, para o indio, “ndo difere estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus
pressupostos ideoldgicos, da educacdo missionaria. Ela recolhe fracassos do mesmo tipo”. A

finalidade do Estado era levar os indigenas a atuarem como produtores de bens para o

% «A missdo evangélica americana Summer Institute of Linguistics (SIL), criada no México na década de 1930,
expandiu-se na América Latina por meio de aliangas com intelectuais latino-americanos e ndo com o apoio das
igrejas evangélicas locais (STOLL, 1985). A missdo teve como politica manter ‘padrinhos’, ‘protetores’ ou
‘patronos’ entre politicos e intelectuais, tais como Lazaro Cardenas no México, Vargas Liosa no Peru e Darcy
Ribeiro no Brasil. [...] € uma missdo evangélica especialista na traducdo do Novo Testamento para linguas
agrafas. A traducdo configura um padrdo de evangelizagdo proprio para comunidades rurais pequenas, falantes

de linguas agrafas e que conservam o predominio da comunicagio ‘face a face’ [...]. (BARRQOS, 2004, p. 47).
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mercado regional, e também como reserva de mao-de-obra barata e consumidores de bens e

produtos da sociedade capitalista.

Nestes dois primeiros periodos, predominou a imposicao de padrdes culturais (lingua,
conhecimento cientifico, etc.) de um grupo como a verdadeira e a unica forma cultural
existente. Neste sentido, a escola, no interior das comunidades indigenas, representou, ao
longo destes séculos, uma forma de dominacéo cultural, o que Bourdieu (2007) denomina de
violéncia simbdlica. N&o é possivel demarcar o ponto em que se inicia ou termina esta ultima
fase, segundo descrita por Ferreira (2001), pois sdo raras as aldeias, ainda hoje, onde nédo se

encontra uma escola da misséo, carregada de todos os valores acima descritos.

3.1.2 Em busca da autonomia: que escola indigena queremos?

A recusa dos indios sobre a heranca trazida pelo processo de dominagdo inicia-se a
partir das duas Ultimas fases, conforme apresentarei a seguir. Este movimento dos povos
indigenas no Brasil acompanha um processo global que, conforme Bhabha (2005), vem sendo
produzido pelas minorias destituidas, que desenvolvem estratégias de resisténcia. Segundo o
autor,

Tais culturas de contra-modernidade pés-colonial podem ser contingentes a
modernidade, descontinuas ou em desacordo com ela, resistentes as suas
opressivas tecnologias assimilacionistas; porém, elas também pdem em
campo o hibridismo cultural de suas condic6es fronteiricas para ‘traduzir’ e,
portanto, reinscrever, o imaginario social tanto da metr6pole quanto da
modernidade (BHABHA, 2005, p. 26) (grifo do autor).

E neste processo de insurgéncia de traducdo cultural que se delineiam as fases
subsequentes da educacdo escolar indigena no Brasil. Essas fases marcam o compromisso
politico com a causa indigena no sentido de oferecer educacdo formal compativel com os
projetos de autodeterminacdo, iniciando-se o processo de apropriagdo da escola pelas

comunidades indigenas.

Nas terceira e quarta fases, - j& caracterizadas pelas transformacfes da nova ordem

mundial, marcadas por novas formas de controle tecnoldgico das populacdes - a partir de uma
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revisdo dos conceitos tradicionais que, por décadas, serviram para explicar as organizagdes
politicas, econémicas e sociais, desenvolvem-se entre 0os povos indigenas estratégias de

resisténcia.

A terceira fase, a partir da década de 1970, é marcada pela formacdo de projetos
alternativos de educacéo escolar, através da participacdo de organiza¢des ndo-governamentais
e Universidades, entre outras, e a promoc¢éo de encontros de educacao para indios. As relaces
dos povos indigenas com a sociedade civil foram construidas numa nova 6tica, juntamente
com organizagdes ndo-governamentais, de maneira a estabelecer novos horizontes sociais e
politicos, em contrapartida as politicas indigenistas do estado brasileiro até entdo
desenvolvidas ao longo dos séculos. Emerge, neste cenario, uma alternativa de acdo coletiva,
a revelia do Estado, o que reflete um processo mais amplo de reorganizacdo da sociedade
brasileira na luta contra a ditadura e pela democratizacdo. E assim que 0s movimentos
indigenas se destacam como um dos novos atores sociais no cenério politico brasileiro.

Tais experiéncias, surgidas fora do aparelho do Estado, foram
gradativamente reconhecidas pelos 6rgaos oficiais e forneceram elementos
para se regulamentar o processo de qualificacdo profissional dos professores
indigenas, inclusive influenciando positivamente a politica publica de
educacdo escolar indigena desenvolvida nos dltimos anos (GRUPIONE,
2003, p.14).

De acordo com o relato de Ferreira (2002), a criacdo de organizacbes nao
governamentais pré-indio®, articulada com a realizacéo de assembleias indigenas por todo
pais, gerou uma politica e uma prética indigenista paralela a oficial, com vistas a defesa dos
territérios indigenas, politicas de assisténcia a salde e educacdo escolar indigena. Estas
organizacOes passaram a desenvolver diversas experiéncias de educacdo escolar indigena,
elaborando propostas diferenciadas pensadas a partir dos direitos humanos e sociais, e com
uma concepgédo de diversidade cultural para a valorizagdo do saber tradicional dos povos
indigenas.

Os projetos alternativos tinham como eixo fundamental estabelecer a
discussdo entre o que se convencionou tratar como educacgdo para o indio e
educacdo indigena. A primeira é caracterizada como a educagdo
colonizadora, integracionista, formal e desintegradora; a segunda seria a
educacdo tradicional da cultura indigena, informal, que se d& no interior das
comunidades e sem necessidade da instituicdo escolar para tanto.
(NASCIMENTO, 2008, p. 7).

% Dentre elas, Ferreira (2002) destaca a Comissdo Pré-Indio de S&o Paulo (CPI/SP), o Centro Ecuménico de
Documentacgdo e Informagdo (CED), a Associagdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI), o Centro de Trabalho
Indigenista (CTI), a Operacdo Anchieta (OPAN), o Conselho Missionario Indigenista (CIMI), entre outros.
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Diversos encontros para discutir a educagdo escolar indigena se realizaram por todo
pais. Os discursos pautavam-se na criacdo de uma politica de educagdo escolar indigena que
pudesse influenciar a Assembleia Nacional Constituinte de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (LDB).

Na quarta fase, j& na década de 1980, a partir da organizacdo dos povos indigenas,
algumas conquistas podem ser conferidas nos textos legais com relacdo & educagéo escolar
indigena. Neste periodo, ocorrem as primeiras experiéncias de autonomia e de apropriacédo da
escola pelos povos indigenas, por meio da organizacdo do movimento indigena e dos
encontros de professores indios em diversas regides do pais. A promulgacdo da Constituicdo
de 1988 traz em seu texto - art. 231 - o0 reconhecimento das organizacGes sociais indigenas,
“seus costumes, suas linguas, crengas ¢ tradigdes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam [...]”. No texto da lei, a perspectiva integracionista do Estado parece

ser superada, com o reconhecimento da pluralidade cultural.

Neste periodo, hd um retorno as tradi¢Ges locais, a lingua propria, mas percebe-se,
como afirma Certeau (2005), que isso acontece como algo que ja se tornou estranho, ou seja,
depois de todo processo de colonizacdo com fortes alteracdes na ordem social, politica e
econdmica destes povos, retorna-se algo que é ainda seu (um meio de se identificar), no
entanto, ja outro, alterado por esta intensa relagdo estabelecida entre sociedades de culturas
diferentes, uma vez que o sentimento de ser diferente esta ligado a designacdo dessa diferenca
pelos outros. Conforme Chartier (2005, p. 18), “Se 0 movimento anticolonial leva dominados
a se insurgirem contra o dominador que acumula e que explora, ele leva também a recusar o
que a colonizacdo trouxe, especialmente nas escolas: a lingua, os saberes, as referéncias
culturais do mundo ocidental”. 1sso significa que as populacdes indigenas vém reivindicando
que as praticas educativas institucionalizadas desenvolvidas em dareas indigenas sejam

definidas por elas.

Isso quer dizer que a reivindicacdo cultural ndo é um fendmeno simples. O
caminho tomado e seguido normalmente por um movimento que resgata sua
autonomia é exumar, sob manifestacdo cultural que corresponde a um
primeiro momento de tomada de consciéncia, as implicagfes politicas e
sociais que ai se acham envolvidas. Isso ndo significa, no entanto, eliminar a
referéncia cultural, pois a capacidade de simbolizar uma autonomia no nivel
cultural permanece necessaria para que surja uma forca politica propria.
Porém, é uma forca politica que vai conferir a declaracdo cultural o poder de
realmente se afirmar (CERTEAU, 2005, p. 148-149).
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N&o se pode negar que, mesmo no processo de apropriagdo da escola pelos povos
indigenas, esta instituicdo continua a assumir os valores que a sociedade dominante tem
imposto por meio dela préopria. E no dialogo intercultural que esta relacdo vem se dando. O
sistema escolar sempre cumprira a funcao de legitimacdo, da cultura dominante, negando a
existéncia de outra cultura legitima. Mas € neste didlogo que os povos indigenas tentam
discutir os rumos de sua educacéo.

Neste sentido, o ordenamento juridico pds/88 define uma nova funcéao social
para a escola no contexto das populaces indigenas, apontando que a
eqliidade para a escola indigena deve ser um repertério de acBes agendadas
com a clara intengdo de que alunos, professores e comunidades possam estar
realizando a antropologia de si mesmos, ressignificando as praticas e o
didlogo a partir das relagbes entre cultura (ou culturas), curriculo e
identidade (NASCIMENTO, 2008, p.7).

A Constituicdo de 1988 e os varios outros dispositivos juridicos garantem as
reivindicacdes das populacdes indigenas, dentre as quais destacamos o Decreto Federal n°26
de 1991, que transfere a responsabilidade da elaboracdo das politicas publicas para a educagéo
escolar indigena para o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), através dos estados e
municipios; as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena publicadas
pelo MEC em 1994; a lei 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que trata da educacdo escolar indigena no artigo 32, § 3°, e nos artigos 78 e 79; a
resolucdo 03/99 do Conselho Nacional de Educacdo, que, entre outras disposicdes, cria a
categoria de escola indigena; o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(RCNEI); o Parecer 14/99, em que sdo aprovadas as Diretrizes Nacionais da Educacédo
Escolar Indigena; o Decreto Presidencial 5.051 de 2004, que promulga convencdo 169 da
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT), entre outros.

Desde entdo, estes povos encontram-se num processo de busca de uma “escola

indigena, intercultural, bilingue, especifica e diferenciada™’

para suas comunidades. Neste
percurso, enfrentam, perceptivelmente, uma dupla tendéncia. De um lado, a configuracdo de
uma escola que organiza e transmite os saberes marcados por uma epistemologia racionalista,
fortemente impregnada pela cultura ocidental. De outro lado, procura-se a construgdo de uma
escola indigena constituida por meio de um diélogo intercultural e marcada pela presenca e
pela participacdo das comunidades no seu destino. Tais contradi¢cbes geram tensfes que se

encontram na busca da constru¢do de uma “Escola Indigena”, aquela capaz de preparar os

%’ Formulag#o explicitada nos documentos oficiais.
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alunos indigenas para os desafios que a sociedade envolvente Ihes impde, sem, no entanto,

desrespeitar suas crengas e préaticas culturais (MAHER, 2006).

Em meio a essas contradicGes, estdo presentes dificuldades que vado desde a
organizacdo curricular as relagdes com o saber estabelecido no interior da escola indigena,
como também a questdo da lingua e linguagens, a falta de materiais didaticos adequados as
especificidades destas comunidades, até a formacao de professores indios.

3.2 PANORAMA DA FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS

Todo este movimento pelo qual passaram as populacdes indigenas no processo de
escolarizacdo, do assimilacionismo e do integracionismo a apropriacdo da escola por parte das
comunidades indigenas, se reflete objetivamente na formacéo dos professores indigenas que
“¢ hoje um dos principais desafios e prioridades para a constru¢do de uma Educagdo Escolar
Indigena pautada pelos principios da diferenca, da especificidade, do bilinglismo e da
interculturalidade” (GRUPIONE, 2006, p. 50-51). No bojo dos movimentos sociais indigenas,
surge também o movimento de professores indigenas em todo o pais. Esses movimentos tém
se aliado ao movimento indigena, de forma geral, ndo apenas na luta por uma educacdo
escolar indigena especifica, diferenciada e bilingue, como também na luta que estes povos
vém enfrentando nas Ultimas décadas pela retomada de territorios indigenas. A reivindicacédo
de cursos especificos para a formacdo de professores indigenas esta inserida na pauta destes

movimentos.

Vérias experiéncias?®® de formacdo especifica para professores indigenas foram
realizadas, com apoio de organizacbes ndo governamentais em colaboragdo com
universidades, fora do aparelho do Estado. Essas experiéncias, segundo Grupione (2003),
formularam e praticaram novos modelos de escolarizacdo, gerando novos paradigmas. Os

elementos implementados pelos Estados que pautam o processo de formacéo de professores,

%8 Destaco algumas destas experiéncias: Comissao Pré-Indio Acre (CP1/Acre), com um programa que abarcou
parte da Amazonia Ocidental brasileira; Formacao dos professores Ticuna, organizado inicialmente pelo Centro
Maguta e posteriormente pela Organizacdo Geral dos Professores Ticuna; o Centro de Trabalhos Indigenistas
(CTI), foi outra organizagdo que realizou diversos trabalhos entre os Guarani do sul do pais, Terenas do Mato
Grosso do Sul, e Timbiras em Tocantins; a formacdo de professores Tapirapé, organizado pelo Conselho
Missionario Indigenista (CIMI). Foram dezenas de experiéncias em todo pais (MATOS & MONTE, 2006).
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assim como a legislacdo que lhe d& sustentacdo, sofreram forte influéncia dessas experiéncias.
A garantia de formacgdo especifica para professores indigenas estd prevista na Resolucdo

03/99 Conselho Nacional de Educacao ao estabelecer que

[...] os Estados deverdo instituir programas diferenciados de formacdo para
seus professores indigenas, bem como regularizar a situacdo profissional dos
professores indigenas, criando uma carreira propria para 0 magistério
indigena e realizando concurso publico diferenciado para o ingresso nesta
carreira. (MEC, 2002, p. 67).

Em 2002, o Ministério de Educacdo, por meio da Coordenacdo-Geral de Apoio as
Escolas Indigenas do Departamento de Politica da Educacdo Fundamental, lanca o0s
Referenciais Para a Formacao de Professores Indigenas. O documento consiste em apresentar
subsidios para a implantagdo de programas de formacéo inicial de professores indigenas,
desenvolvidos em todo pais, sistematizando as principais ideias e praticas implementadas a
partir das experiéncias de formacdo de professores indigenas ja em curso. Trata-se de uma
reflexdo sobre o curriculo dos cursos de formacdo destes professores, bem como das

competéncias gerais e especificas da formacédo profissional do educador indigena.

3.2.1 Os cursos de formacéo para professores indigenas

Por meio do conjunto de medidas legais supracitados, a Escola Indigena passa a fazer
parte das responsabilidades do Estado. Varios projetos de formacéo especifica de professores
indigenas, em nivel de magistério, foram implementados por todo o pais. Dentre eles, destaca-
se 0 Projeto Tucum, em Mato Grosso; o Projeto Uhitup, em Minas Gerais; o Projeto de
Educacgdo Tikuna, no Estado do Amazonas; o Programa de Magistério Intercultural da CIP-
AC, no Acre; 0 Projeto Ara Vera, no Mato Grosso do Sul, dentre muitas outras experiéncias
desenvolvidas a partir de parcerias entre Estados, Universidades e organizagcdes néo
governamentais. A partir destas iniciativas, passou-se a discussdo da criacdo de cursos de

formacao especifica em nivel superior.

Este movimento parte do principio de que os professores indigenas podem ser guias
capazes de inventar e construir caminhos que permitam se deslocar de uma cultura para outra,
num movimento de interculturalidade. Os programas de formagdo de professores possuem

propostas pedagogicas e curriculares proprias, que vém se constituindo nas relacdes
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conflituosas com o0s programas nacionais de educacdo hegemonico nas demais escolas

brasileiras. Segundo Monte (2000, p. 21), esses conflitos sdo gerados por se tratar de uma

educacdo intercultural

[...] experimentada em contextos indigenas, ha séculos confrontadas por
dominacgdo e assimetria com os Estados e sociedades nacionais, a énfase
afetiva no que chamam de ‘proprio’ e de ‘cultura tradicional” da ao discurso
dos professores um forte viés ideoldgico e, aos procedimentos didaticos,
uma indispensavel metodologia indutiva: a base e a vértebra dos processos
aquisitivos estdo assentadas na cultura e na lingua propria, de onde devem
advir, por nexos historicos e conexdes discursivas permanentes, 0S nNovos
conhecimentos comuns a outras sociedades, apropriados também pela
intercomunicagéo na escola.

A formagdo de professores indigenas estd localizada numa “regido de fronteiras”, em

conflitos de culturas de sociedades e até de identidade. Por isso, esses cursos trazem uma

perspectiva do ensino bicultural, haja vista que o curriculo desses cursos busca abordar

contetdos das culturas indigenas e de outras, além do ensino da lingua indigena e do

portugués. Esses cursos de formacdo destacam-se também por desenvolver junto aos

professores indigenas uma reflexao-acdo-reflexao a respeito do curriculo em curso nas escolas

indigenas.

[...] o curriculo de formacdo dos professores indigenas e de suas escolas €
tema de investigacdo, parte indispensavel da formacdo profissional e de
fortalecimento politico dos professores indigenas. Estes se dedicam a pensa-
lo, ano a ano, nos cursos de formacdo e nas atividades desenvolvidas nas
aldeias, utilizando-se de instrumentos reflexivos produzidos ou concebidos
Nos cursos, na area de pedagogia e pesquisa. (MONTE, 2000, p. 16).

Portanto, a formacdo de professores indigenas torna-se um elemento imprescindivel

para a construcao de um curriculo intercultural nas escolas indigenas.

3.2.2 Formacéo especifica de professores indigenas em nivel superior

A oferta de cursos superiores especificos para populacdes indigenas parte de um forte

movimento que ocorre em toda a América Latina, visando a formagéo de professores indios

numa perspectiva da Educacdo Intercultural e Bilingue. Muitas organizagdes, como a
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Fundacdo PROEIB Andes®®, a Rede Interamericana de Formagdo de Formadores em
Educacdo Indigena (RIF-FOEIN®, entre outras, discutem e realizam acdes em torno da
educacdo bilingue e intercultural em busca de fortalecer as diversas formas de pensamento
educacional, com e para 0s povos indigenas, tendo em vista satisfazer as crescentes
necessidades e demandas por mais e melhor educagédo escolar indigena, tendo como ponto
forte a participacdo politica indigena.

Este movimento ocorre em virtude de a America Latina ser, hoje, de acordo com Prada
e Lopes (2004),

[...] um fragmento de disperséo crescente da pds modernidade, uma imagem
de um caleidoscopio onde se mostram as inimeras diferencas culturais e
cristalizam-se as mdaltiplas cosmovisfes étnicas; quer dizer, as diversas
formas de pensar, de sentir, de atuar, de compartilhar e de transmitir saberes,
conhecimento e valores éticos e também as diferentes formas de produzir e
relacionar-se com a natureza e 0 entorno que as sociedades indigenas tém
desenvolvido (tradugdo da autora, p. 28).

O fortalecimento dos movimentos sociais indigenas em toda a América Latina traz a
tona novos paradigmas que regem a educacdo, apresentadas pelas organizac@es indigenas.
Estas tém se empenhado em estabelecer as bases para uma politica da diferenca, como
também para uma educacdo intercultural e bilingue prépria, que satisfaca as necessidades
politicas de duas sociedades. “Os indigenas latino-americanos colocam com clareza suas
necessidades a respeito das transformacgdes que a educagédo deve experimentar para responder
ao desafio contemporaneo de uma interculturalidade que articule e dé conta da historia
multicultural latino-americana” (PRADA e LOPES, 2004, p. 30).

Os paradoxos da globalizacdo que se tem refletido intensamente na América Indigena,
paralelamente aos processos de universalizagdo, interferem na reivindicagdo das sociedades
indigenas pelo reconhecimento de suas diferencgas étnicas e de sua diversidade historica até

entdo negada. Nesse sentido,

# 0 Programa Académico PROEIB Andes, dependente Decanatura da Faculdade de Ciéncias Humanas e
Educacdo em Ciéncias da Universidad Mayor de San Simdn, é uma parte integrante da sua Licenciatura,
Departamento que tem como objetivo prosseguir com os processos de formagdo dos recursos regionais humanos
indigenas. Teve inicio em 1996, bem como programas e projetos de investigacdo sobre curriculos e programas
curriculares.

% A (RIF-FOEI) é um consércio constituido por universidades, instituicBes publicas e organizagdes indigenas
provenientes de sete paises e de cinco regiGes da Organizacdo Universitaria Interamericana (OUI), dentre elas:
Universidad Pedagogica Nacional Mexique e Secretaria de Educacion Publica Educacion Intercultural Bilingue
no México; Programa de Formacién en Educacion Intercultural Bilingue para los Paises Andinos (PROEIB-
ANDES) na Bolivia; University of Regina no Canada; Consejo Regional de Indigenas del Cauca na Colémbia;
Fundacion Defensoria Kichwa de Cotopaxi Fudeki no Equador; Universidad Regiones Auténomas de la Costa
Caribe Nicaragliense (URACCAN) na Nicaragua; Universidad Nacional Agraria La Molina no Peru.
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[..] a formagdo de professores indigenas exige reconsideracGes
epistemoldgicas a respeito do papel que cumpre o docente e a escola nas
sociedades indigenas, assim como o respeito do papel em que 0 processo
formativo deve cumprir, os conhecimentos indigenas junto com o contraste
com aquele conhecimento que, por processo politicos e historicos,
reconheceremos como universal (PRADA e LOPES, 27-28, traducdo da
autora).

No Brasil, varios cursos em nivel superior de formacédo de professores indigenas foram
implantados nesta perspectiva. As primeiras experiéncias foram o Terceiro Grau Indigena de
Barra do Bugres, implantado pela Universidade Estadual de Mato Grosso e o Curso Insikiran,

da Universidade Federal de Roraima.

Atualmente, foram implantados cursos de formacao de professores indigenas em nivel
superior em varios estados do Brasil, dentre eles o Curso de Licenciatura Intercultural
Indigena, da Universidade Federal de Goias (UFG); o Curso para Educadores Indigenas, da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); o Curso de Licenciatura Indigena no
Contexto dos Guarani e Kaiowé (Projeto Teko Arandu), da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), no Estado do Mato Grosso do Sul; o Curso de Licenciatura Especifica
para Professores Indigenas do Alto Solimdes, da Universidade do Estado do Amazonas
(UEA); o Curso de Licenciatura em Educacdo Escolar Indigena da Universidade Federal do

Amapa (Unifap), e o Curso de Magistério Superior da Universidade de Sao Paulo (USP).

3.3 0S GUARANI KAIOWA DE MATO GROSSO DO SUL

Assim como em todo o Brasil, no Mato Grosso do Sul, o Movimento dos Professores
Guarani e Kaiowa levaram para as Universidades a necessidade da implantacdo de cursos para

a formacéo de professores indigenas em nivel superior.

As comunidades indigenas que se encontram no sul do estado de Mato Grosso do Sul
s30 compostas, em sua grande maioria, por povos Guarani Nandeva e Guarani Kaiowa™,

falantes da mesma lingua: o guarani.

31 Utilizaremos, no decorrer do texto, a designacdo Guarani para os povos Guarani Nandeva e Kaiowa para 0s
Guarani Kaiowd, dada a forma como se auto denominam.
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“Os Guarani do Brasil Meridional podem ser divididos em trés grandes grupos: os
Nandéva, (aos quais pertencem os ApapokUva, que se tornaram famosos pelo trabalho de Curt
Nimuendajd), os Mbia e os Kayova” (SCHADEM, 1974, p. 2). A sociedade indigena
Guarani, no Mato Grosso do Sul, é representada pelos Nandéva e Kaiow4.** Nesse estado, a
populacdo Guarani e Kaiowa é de, aproximadamente, 43.000 pessoas distribuidas em 29
aldeias localizadas em 17 municipios do Sul do Estado®, sendo os Kaiowa a maioria. Das 27
aldeias, apenas seis sido Guarani Nandéva®. As aldeias ocupam hoje um territério de

40.697*hectares, aproximadamente.
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2 s Guarani Kaiowa preferem ser chamados apenas de Kaiowa e os Guarani Nandeva apenas de Guarani. Isso é
decorrente, segundo Schaden (1974, p. 1), do fato de que “Entre os Guarani contemporaneos a consciéncia de
unidade tribal ndo chegou a prevalecer. Cada um dos subgrupos procura acentuar e exagerar as diferencas
existentes [...]”. Para Schaden, os Kaiowa “ndo usam, em face de estranhos, a autodenominagdo Guarani”. Entre
as questdes que diferenciam este grupo, o autor destaca a questdo linguistica (dialetos) e as referentes a cultura
material e religiosa.

%Fonte: Projeto Crianca Kaiowd e Guarani em Mato Grosso do Sul: a realidade na visdo dos
indios/organizadoras: Adir Casaro Nascimento, Suzana Gongalves Batista e Suzi Maggi Kras. Campo Grande:
UCDB, 2005.

*Taquaperi, Cerrito, Porto Lindo, Arroyo Cora, Potrero Guagu e Pirajui. Em quase todas as areas indigenas
misturam-se, com a etnia predominante, familias da outra etnia, com excecdo das aldeias Panambizinho e
Panambi.

®Estdo incluidas nesse levantamento apenas as areas demarcadas. Algumas dessas areas ainda ndo foram
demarcadas e encontra-se em situacdo de conflito.
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Fonte: http://www.trilhasdeconhecimentos.etc.br/mato_grosso_do_sul/images/guarani_02.jpg
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Os Guarani passam por um intenso contato com a sociedade envolvente, o que ja era

descrito por Schaden (1974, p. 43), trazendo para esta sociedade muitas transformac6es com

relacdo ao seu modo de organizacéo.

Apresentando uma economia embasada na caca, coleta, pesca e agricultura
de pequeno porte, o padrdo de assentamento dos Guarani tem como
referéncia a familia extensa (tewy) que antes do intenso contato com nossa
sociedade, ou sociedade envolvente, moravam em grandes casas comunais
(oga guasu). Uma familia extensa ou, em algumas situa¢fes duas, trés, ou
mais familias, como se observa nesta regido, mantinham ampla circulacao
sobre um territdrio especifico, genericamente denominado tekoha.

As praticas da caca, da pesca e da coleta ja ndo sdo mais possiveis para este povo, ja

que o processo de exploracdo e devastacdo da vegetacdo nativa foi muito intenso, de forma

que as lavouras e 0 gado dominaram a paisagem.

Schaden (1974) aponta que a forma de organizacdo dos Kaiowé era favorecida pela

habitacdo, haja vista que a casa Kaiowa tradicional satisfazia a uma série de requisitos da

organizacéo social e religiosa deste povo. Constituia abrigo ideal para o conjunto de familias


http://www.trilhasdeconhecimentos.etc.br/mato_grosso_do_sul/images/guarani_02.jpg
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elementares que, congregadas em familia-grande sob a égide de um chefe Unico, formavam
estreita comunidade de vida. No entanto, devido & forma como os Kaiowa e Guarani foram
ocupando o espaco, em virtude do processo de invasao de suas terras pelos karai (brancos), e
dadas as condigdes de vida enfrentadas hoje por este grupo, nao se encontra mais, nas aldeias

do Sul do Estado de Mato Grosso do Sul, este tipo de organizacao.

Entre as décadas de 1940 a 1970, quase uma centena de aldeias Kaiowéa e
Guarani foi invadida por fazendeiros, que promoveram a expulsdo de seus
ocupantes originais. A partir desse periodo, muitas familias foram
transferidas para as reservas, enquanto outras passaram a perambular pelas
fazendas vizinhas. Portanto, a fisionomia do territdrio disponivel para esta
populacdo foi profundamente alterada em um periodo bastante recente e
relativamente curto (VIETTA, 2001, p. 90).

Um dos grandes problemas enfrentados pelos Kaiowa e Guarani é a questdo da terra,
pois estes se encontram em um processo de confinamento nas reservas que foram criadas em
virtude da ocupacdo da terra pelos fazendeiros. Na cultura Kaiowa, a relacdo com a terra tem
a ver com seu modo de ser e de viver, 0 Teko. “O Guarani refere-se a seu territorio como
tekoha. Ora, se teko € 0 modo de ser, o0 sistema, a cultura, a lei e os costumes, o tekoha é o
lugar e 0 meio em que se d&o as condicdes de possibilidade do modo de ser Guarani (MELIA,
apud VIETTA, 1989, p. 336). Na busca por garantir o seu teko, enfrentam, desde a década de

1980, uma luta pela retomada de seus territorios tradicionais.

As transformacgdes enfrentadas por este povo, ao longo dos tempos, trazem a
necessidade e buscam outras formas de se relacionarem com a sociedade de entorno, num
movimento de didlogo entre culturas. Nesse processo, a escola tem assumido papel
fundamental, isto pelo fato de que, ao longo da histéria de escolarizacdo dos povos indigenas,
h& uma tendéncia de adocdo de préaticas que vém acontecendo, que visam integra-los a cultura

dominante.

Assim, é a partir deste contexto que é necessario fazer uma reflexdo acerca da
educacdo escolar indigena. N&o entrarei aqui na discussdo sobre a busca de uma escola
diferenciada para as comunidades indigenas, pois esta merece uma analise mais critica e
aprofundada e ndo € este o intuito desta investigacdo. No entanto, é nesta busca, que se da em

constante dialogo intercultural, que desenvolverei esta pesquisa.

Rossato (2002), analisando o papel da educacdo escolar entre os Kaiowa e Guarani no
Mato Grosso do Sul, salienta as contradi¢cGes enfrentadas com a insercdo da escola e 0s

impactos do processo de escolarizacdo. Tal escola, imposta pelos karai (brancos), leva para
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dentro dessas comunidades praticas que, muitas vezes, contrariam seus modos de ser e de

viver, deixando de lado a prépria educagdo indigena. Para a autora,

[...] € no processo educativo de cada povo indigena que se reproduz aquilo
gue sdo ou que pensam de si mesmos. A educacdo indigena reflete o N6s
(Ore, para os Kaiowé Guarani), como componente da identidade, ‘do nosso
modo de ser’ (fande reko). Isto é, ela se insere dentro da reproducdo e da
producdo da identidade, marcada por um NGs em movimento, histérico [...]
(ROSSATO, 2002, p.38).

Tradicionalmente, a educacdo indigena dava-se atraves da participagcdo na
vida de uma comunidade educativa. Com o surgimento de agentes e
instituicbes especializadas em educacdo, como a escola, essa situacdo se
altera, gerando extrema tensdo entre a comunidade educativa e a escola,
evidenciando relag@es conflitivas e contradigdes (idem, 2002, p. 51).

Para Melia (1979, p.17), “tentar identificar os aspectos relevantes da educagdo
indigena ndo ¢ tarefa fécil, dada a inter-relacdo entre a educacdo e todos os demais aspectos
da cultura”. No entanto, é nessa fronteira entre os conhecimentos tradicionais e a educacao
escolar indigena que se insere a discussao sobre o papel do ensino da matematica nessas

comunidades.

Nascimento (2004), ao tratar sobre a relagdo entre os conhecimentos produzidos nas

interacOes sociais e econdmicas das comunidades indigenas e o saber cientifico, afirma que

[...] conferir aos estudos realizados junto as comunidades indigenas um
tratamento epistemoldgico, ou melhor, querer analisar o conhecimento
indigena sobre o viés do estatuto da Epistemologia, bem como estabelecer as
fronteiras do diferente €, como assevera Valente, entrar ‘em um terreno
escorregadio’, j& que € necessario entrar no terreno do deslocamento
cultural. [...] O valor da acéo, do fazer conforme o exemplo dos mais velhos,
deveria garantir conhecimento suficiente para que o0s individuos
percebessem e explicassem o mundo onde vivem.

Assim sendo, seria mais ldgico, apesar de contraditdrio, se, ao invés de tratar
da construcdo do conhecimento, se buscasse responder como os indios
desenvolvem e fazem a representacdo do conhecimento. O estudo dessas
representacdes, como um instrumento categorial, pode abrir caminho para a
introducdo de novos saberes de inovagdes pedagdgicas ancoradas em
pressupostos adequados para a construcdo da sintese escolar
(NASCIMENTO, 2004, p. 84-5).

E neste cenario da busca constante do estabelecimento de um dialogo intercultural, no
caminho de entender e propor solugdes aos problemas enfrentados pela comunidade de
educadores indigenas e ndo-indigenas no desafio da construcdo de uma escola indigena
diferenciada, intercultural e bilingue que esta pesquisa se desenvolve. Esse caminho vem
sendo construido junto com esta comunidade em didlogo constante, visando respeitar, nesta

experiéncia, que é o de ouvir, ser ouvido e fazer junto.
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3.3 O TEKO ARANDU

Com o crescimento do numero de professores indigenas no Curso de Formacgédo de
Professores em Nivel Médio — Ara Vera (Espaco lluminado), que objetiva formar professores
indigenas Guarani e Kaiowa para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental, assim
como o oferecimento nas escolas das aldeias indigenas dos Ensinos Fundamental e Médio,
criou-se, por parte das comunidades, uma expectativa pela implantagdo de um curso superior

especifico para professores Guarani e Kaiowa.

A efetivacdo deste curso passou pela apresentacdo de um Projeto de Formacdo de
Professores Indigenas em Nivel Superior, que vinha sendo formulado desde 2003, em
encontros com as comunidades e com a participacdo do Movimento de Professores Indigenas

e de Universidades de Mato Grosso do Sul.

Em 2006, o curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu (Viver com
Sabedoria) passou a ser oferecido pela Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD,
em parceria com a Universidade Catélica Dom Bosco - UCDB, e outras instituicdes™®.
Importa ressaltar que o projeto deste curso foi levado a universidade pelas maos dos
professores indigenas, que buscam na instituicdo um espaco publico como garantia de
sustentabilidade étnica e de elaboracdo do conhecimento a partir de diferentes ldgicas de

compreensdo do mundo.

A Licenciatura Indigena propde quatro anos de formacdo, sendo um ano e meio
dedicado a uma formacgdo comum a todos e nos dois anos e meio restantes, estes professores
se dedicam a uma érea especifica®’, dentre as quais a Matematica e Educacdo Intercultural
prevé a formacao de professores indigenas para atuarem na area do Ensino de Matematica em

suas aldeias.

A proposta deste Curso aponta para uma organizacdo flexivel do curriculo, que deve

estar inserido num contexto de didlogo intercultural. Por isso, o curriculo ndo pode ser tratado

% Funai - Fundagdo Nacional do indio, Secretaria Estadual de Educag&o de Mato Grosso do Sul, 15 Prefeituras
Municipais, onde estdo localizadas as aldeias indigenas Guarani e Kaiowa e o Ministério da Educagdo- MEC.

%" No Nucleo Especifico do curso de Licenciatura Indigena serdo oferecidas formacdes especificas em quatro
grandes areas: Ciéncias Sociais e Educacédo Intercultural, Linguagens e Educacédo Intercultural, Matematica e
Educacdo Intercultural e Ciéncias da Natureza e Educacéo Intercultural.
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“como um veiculo de algo a ser transmitido e passivamente absorvido, mas o terreno em que
ativamente se criara e produzira cultura” (SILVA e MOREIRA, 1999, p. 28), diferentemente
de como vem sendo tratado tradicionalmente. Na elaboracdo desse curriculo, o indigena é
central, tanto nas discussdes quanto nas decisdes. Além disso, o curso atende ao solicitado por
eles, obedecendo as formulagdes legais, ou seja, “todas as etapas de elaboracdo e execucao
deste Curso séo articuladas com a Comissdo dos Professores Guarani e Kaiow4, com 0s
proprios alunos e liderangas indigenas” (UFGD-UCDB, 2005, p. 4).



CAPITULO 4

O CURSO DE LICENCIATURA INTERCULTURAL INDIGENA: UMA
CONSTRUCAO COLETIVA

Neste capitulo, apresento os caminhos para a constituicdo do Curso de Licenciatura
indigena Teko Arandu, evidenciando a construgdo coletiva com a participacdo efetiva dos
sujeitos interessados e de pesquisadores de universidades locais. As preocupacfes giram em
torno, ndo s6 da formacdo inicial destes professores, mas também continuada, visto que 0s
mesmos ja sao professores de Matematica nas séries iniciais e tém preocupacgdes acerca do

curriculo hoje desenvolvido no interior das escolas indigenas.

O curriculo de Matematica, em curso hoje ndo sé nas escolas indigenas, mas nos
programas de formacéo de professores, também é de interesse neste capitulo. Entender como
se vem pensando a formacdo de professores indigenas de Matematica nos remete a uma

reflexdo sobre curriculo e ethomatematica na formacéo destes.

411 O TEKO ARANDU: PERCURSO DA CONSTRUCAO E
IMPLEMENTACAO DO CURSO

O curso de Licenciatura Intercultural Indigena — Teko Arandu — materializou-se a
partir de uma ampla discussdo entre membros da comunidade Guarani e Kaiowa e
representantes de diversas instituicfes. Esse processo se deu desde as discussoes e elaboracéo
de uma proposta para o curso de formacdo de professores indigenas em nivel médio,
magistério Indigena Ara Vera, constituido por meio de vérias discussdes realizadas nos
encontros de professores e liderancas indigenas. Com a realizagéo e a formacao da Primeira
turma do Ara Verd, estes professores indigenas comecam a apontar a necessidade de uma
discussdo acerca da elaboracdo de um projeto para a formagdo de professores em nivel

superior.



59

Apos diversos encontros, € publicada no diério Oficial do Estado n° 6333, de 23 de
setembro de 2004, p. 38, (ANEXO 1) uma portaria que institui a Comissdo de Estudos para
elaborar o Projeto Pedagdgico do curso de formacao de professores indigenas, composta por
representantes da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), comunidade
indigena, e outros parceiros. Essa acdo emergiu da reivindicagdo do Movimento de
Professores Guarani/Kaiowd, dos egressos da primeira turma do curso Normal em Nivel
Médio — Projeto Ara Vera —, e das comunidades desta etnia, os quais vém orientando o perfil
do curso, num esforco para construir um dialogo de respeito na definicdo de novos

conhecimentos e de novas areas de estudo.

No constante processo de construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico, estava
presente a relacdo dos conhecimentos tradicionais (particulares) com os conhecimentos tidos
como universais, ponto crucial para a construcdo do curriculo desse curso. Nas atas das

reunides, encontramos fortemente esta preocupacao:

Precisa-se ter em mente que tipo de professor se quer formar, isto €, qual o
perfil que se quer alcancar, esse entendimento é de fundamental importancia
para se organizar o quadro curricular, nomes de disciplinas e ementas, etc
[...] os indios tém necessidade coletiva, ndo estdo pensando em estudar num
curso superior para beneficio préprio, para competir com os brancos, estdo
pensando em aprender e trabalhar em suas comunidades [...] (ANEXO 2, fl.
58).

Percebe-se, ao analisar as atas das diversas reunides para a elaboragéo da proposta do
curso, que a comunidade indigena direcionou para suas necessidades o perfil de professores

que esperavam que a Instituicdo Universitaria formasse.

Diante de uma proposta inicial de Normal Superior Indigena oferecido pela
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)*, os professores guarani deixam claro

que esta proposta ndo contemplava suas necessidades.

Segundo a palavra de indigenas Guarani dos municipios de Amambai e
Caarap0, o curso ofertado ndo atende aos anseios pedagdgicos dos mesmos,
pois desejam que a instituicdo ofereca um programa de licenciaturas,
abrangendo areas especificas, dando oportunidade para atuarem na segunda
etapa do ensino fundamental e do médio. (ANEXO 2, fl. 62).

Para isso, a Universidade precisava ouvi-los enquanto sujeitos que vivenciavam uma

problematica e queriam participar da constru¢do dos meios para a implantacdo de um curso

%No inicio da construgo do curso, a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul se propunha a oferecer e
discutir junto com os Guarani e Kaiowa a implantacao do curso nesta instituicao.
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voltado as necessidades relacionadas a formacéo de professores indigenas, como eles mesmo
afirmam: “hoje os indigenas tém capacidade para participar, pois estdo mais esclarecidos, e
acima de tudo, sdo cidaddos, e fazer parceria com a comunidade indica facilidade para
comunicagdo” (ANEXO 3, fl. 69). Em carta encaminhada a Reitoria da UEMS, os professores
indigenas Guarani e Kaiowa reforcam as idéias, apresentadas em documentos anteriores,

apontando as seguintes reivindicagoes:

a) Exigimos que antes de apresentar qualquer proposta para a Educagéo
Escolar Indigena ou Formacéo de Professores Guarani e Kaiowd, primeiro
gueremos ser ouvidos e respeitadas nossas necessidades e especificidades;
b) Queremos participar da discussdo e elaboracdo do curso superior que
desejamos;
¢) Temos pessoas de renome a nivel nacional, ligados a questdo da Educacéo
Escolar Indigena. Queremos poder contar com a assessoria e participacao
dessas pessoas na elaboracao e realizacdo do curso;
d) A UEMS pode coordenar o curso, porém o trabalho deve ser feito em
parceria com outras Universidades, aproveitando experiéncias e pessoas
que ja atuam junto a comunidade indigena; (ANEXO 4, fl. 79).
Portanto, o processo de construcao coletiva parte de uma reivindicagdo da comunidade
interessada em discutir e refletir a formacao de professores indigenas Guarani e Kaiowa, que

buscam parceria junto a pesquisadores da educacéo indigena.

No Relatério dos Trabalhos da Comissdo para a elaboracdo do programa de
Licenciatura Indigena (ANEXO 5), ainda na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
alguns desafios sdo apontados, entre eles, conhecer, compreender a cultura tradicional para
respeitar as manifestagdes no comportamento escolar, bem como as suas possibilidades e
limites enquanto acdo pedagdgica escolar; processo de investigacdo, de elaboracdo, de
sistematizacdo dos novos contetidos (os contetidos culturais particulares de cada realidade)
para adquirirem status de conhecimento escolar, participando efetivamente da chamada
cultura escolar; conteudos universais: Quais? Quando? Por qué? A ressignificacdo dos

conteddos universais.

Esse percurso de construgdo durou cerca de trés anos, e contemplou discussdes entre
os professores indigenas e as universidades parceiras. Percebe-se que foram muitas as
dificuldades encontradas. Nas atas das reunifes, é possivel observar a insatisfacdo dos
professores guarani com o rumo que leva a construcdo do curso, como também com a demora

e a dificuldade que a institui¢do tinha com relacéo ao novo.

No segundo semestre de 2005, a proposta para a implantagdo do curso superior de
licenciatura indigena foi levada pelo Movimento de Professores Guarani e Kaiowa a UFGD.
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Ja em 2006, o curso passou a ser oferecido por esta universidade em parceria com a
Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB) e outras instituicdes *. Importa ressaltar que o
Movimento de Professores Guarani e Kaiowa buscava, além de uma formacdo superior, um
espaco publico, dentro de uma instituicdo, que garantisse a sustentabilidade étnica e a

elaboracdo do conhecimento a partir de diferentes l6gicas de compreensdo do mundo.

4.2 ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO CURSO

O curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu esta organizado em duas
etapas: a presencial intensiva® e a intermediéria*’. A duracéo do curso é de quatro anos no
minimo, sendo dividido em duas fases: a primeira chamada de Nucleo Comum, de duracéo de
um ano e meio, com um curriculo Unico para todos os académicos (Projeto Politico
Pedagogico da Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu). Nesse nucleo sdo estudados
componentes curriculares de duas grandes areas tematicas: a primeira, chamada O Guarani e
Kaiowa como sujeito historico e coletivo, ter& uma abordagem a partir das seguintes
categorias: Histdria, Organizacdo Social, Espaco e Territorio, Economia; Linguas; Pedagogia
Indigena; RepresentacGes Simbdlicas. A segunda tematica diz respeito aos desafios atuais no
contexto dos Guarani e Kaiowd, que levard em conta: a realidade regional e global
(conjuntura, legislacdo e direito); a ecologia e a sustentabilidade; a escola indigena (contexto
e fundamentos da educacdo escolar). A segunda fase do curso, chamada de Nucleo
Especifico, é constituida de quatro areas de formacdo: Ciéncias Sociais e Interculturalidade,
Ciéncias da Natureza e Interculturalidade, Linguagens e Interculturalidade e Matematica e

Interculturalidade.

Outro momento de fundamental importancia no curso sdo as Etapas Preparatdrias,
espaco onde sdo debatidas e encaminhadas questdes do curriculo do curso. Nesse espaco,

percebemos que, no processo de elaboracdo e de discurso deste curso, a pratica para a

% Funai - Fundag&o Nacional do Indio, Secretaria Estadual de Educagdo de Mato Grosso do Sul, 15 Prefeituras
Municipais, onde estéo localizadas as aldeias indigenas Guarani e Kaiowa e o Ministério da Educacédo - MEC.

*0 540 etapas de estudo de carater intensivo, presencial e coletivo do curso, durante os quais séo trabalhados os
componentes curriculares, sob a orientacdo e acompanhamento de docentes.

* S0 etapas intermediarias entre as etapas presenciais intensivas, que ocorrem quando o académico est4 em sua
comunidade, ocasido em que desenvolve atividades individuais, planejadas durante as etapas intensivas, com
acompanhamento regular de docentes que se deslocam até a aldeia.
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formacdo do curriculo insere-se numa metodologia de pesquisa-acdo, como observamos em

Barbier (2002, p. 54), no conceito de implicacéo:

A pesquisa-acdo ¢ uma metodologia coletiva que favorece as discussdes e a
producdo cooperativa de conhecimentos especificos sobre a realidade vivida,
a partir da perspectiva do esmorecimento das estruturas hierarquicas e das
divisdes em especialidades, que fragmentam o cotidiano. Constitui-se
enquanto pratica desnaturaliadadora e tem como foco principal de anélise as
redes de poder e o carater desarticulador dos discursos e das praticas
instituidas no convivio social.

Portanto, nas praticas desenvolvidas no periodo preparatdrio, reconhece-se que as
questdes relacionadas ao curriculo nascem no contexto do grupo, um grupo envolvido na
problematica, quer sejam os professores ndo-indigenas quer sejam os professores indigenas e
suas comunidades, na discussdo de um curriculo diferenciado para a formacao de professores

indigenas.

4.3 EM BUSCA DE UM CURSO DIFERENCIADO

Para Barbier (2002, p. 66-71), “a pesquisa-a¢do existencial & uma arte de rigor clinico
desenvolvida coletivamente com o objetivo da adaptacdo relativa de si ao mundo.” Para o
autor (Idem, p. 74), esse trabalho com a pesquisa-agdo “¢ talvez a que mais diretamente

aborda as situagdes-limite da existéncia individual e coletiva”.

As préaticas, desenvolvidas durante as Etapas Preparatorias, podem ser assim
entendidas como pesquisa-acdo, ndo s6 no que diz respeito a uma metodologia de pesquisa
académica, mas como pratica pedagdgica, ja que cada etapa do curso € discutida por um
coletivo formado pelos professores que atuam no curso e por representantes de académicos

indigenas e professores participantes do Movimento de Professores Guarani Kaiowa™*.

Essas etapas, descritas no Projeto Pedagdgico do curso, constituem-se em momentos
de estudo para todos o0s sujeitos que estdo implicados na busca de um curriculo para o Curso
de Licenciatura Indigena e, consequentemente, para as escolas indigenas Guarani e Kaiowa.

Nas etapas preparatdrias da Licenciatura Indigena, ha espago para o debate de interrogacdes

*2 Organizacéo indigena que, desde 1991, reline professores Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul para
discutir e encaminhar questdes de educacdo escolar entre outras do interesse de suas aldeias.
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que permeiam o cotidiano, decorrentes das tensdes ocorridas no exercicio de buscar elementos
para as diretrizes do curso de formacdo de professores indigenas em suas diversas areas.

Nesse espaco sdo realizados a avaliagdo e o planejamento, antecedendo cada etapa

|43

presencial™. Segundo Nascimento (2003), sdo nesses momentos que ficam mais explicitas as

tensdes no espaco académico, no sentido de considerar o conhecimento a partir da diferenca,
de outras Idgicas epistemoldgicas diferentes das produzidas pela cultura ocidental.

Diante da perspectiva de um “curriculo diferenciado™, a partir dos saberes das
populacdes indigenas, observa-se, nas instituicGes universitarias, conforme Nascimento
(2003), “uma instabilidade de cunho epistemoldgico e metodoldgico. Os indigenas vém para
universidade com expectativas, questionamentos, mas também com propostas.” Isso se revela
na fala do professor indigena Otoniel Ricardo, académico da Licenciatura Indigena Teko
Arandu, durante o Seminario Desafios para uma Educacdo Superior para os Povos Indigenas

no Brasil, realizado em Brasilia, em agosto de 2004. Para ele,

O indio Guarani e Kaiowd4, em sua luta, vive uma situacdo de desafio. [...]
gostaria de colocar a universidade uma questdo, porque sabemos que
trabalhamos dentro da comunidade a nossa realidade: Sera que a
universidade tem condicdo de me ensinar, ou seja, de me preparar quando eu
sair de la para retornar a minha aldeia novamente? [...] Como poderiamos
trabalhar isso? A universidade tem capacidade de entender quando se fala
em desafio de curso superior, ou seja, especifico para os povos indigenas?
[..] temos discutido de que forma gostariamos de estudar dentro da
universidade; para isso, nds estamos criando para o pessoal da universidade
uma proposta (que é um desafio) que atenda aos nossos pedidos. Surgem ai
as perguntas que sempre fazemos: Para que nds queremos curso especifico?
Para quem nés vamos ensinar? Sou o indio representante dos Guarani e
Kaiowa dentro da universidade: qual é a expectativa da minha comunidade
quando do meu retorno a aldeia, a fim de servi-la com o meu potencial,
sendo este um dos nossos principais objetivos? O que eu vou ensinar dentro
da minha aldeia? Minha maior preocupagdo [...] € com a educagdo voltada
para a tradicdo; a segunda € entender a educacdo mais geral, universal [...].
Muitos buscam conhecimento do outro lado, do lado de fora, mas a gente
tem que levar as ciéncias para os dois lados; a nossa ciéncia, como Guarani e
Kaiowa, ou seja, como indigena, e a segunda ciéncia que ndo é nossa, que
ndo pertence a nés. [...] Nosso maior objetivo na universidade, é a crianca.
Né&o estamos preocupados em competir la fora; estamos nos preparando para
sermos Uteis a comunidade (p. 103-105).

Destacamos esta fala, pois ela nos revela, na 6tica das demandas indigenas, uma

ressignificagdo dos conhecimentos, da realidade cultural e histérica, assim como a

43 o ——

As etapas presenciais s80 momentos em que as aulas acontecem, no campus da universidade, em Dourados,
durante as férias escolares, e em etapas mais curtas, nas quais os alunos podem ser agrupados em pdlos
regionais, que acontecem uma vez a cada semestre.
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preocupacdo que os Guarani e Kaiowa tém demonstrado com a forma de serem tratados,

organizados e sistematizados estes conhecimentos. Conforme Giroux e Simon, é preciso

[...] levar em conta como as transformagBes simbdlicas e materiais do
cotidiano fornecem a base para se repensar a forma como as pessoas ddo
sentido e substancia ética as suas experiéncias e vozes. Ndo se trata de um
apelo a uma ideologia unificadora que sirva de instrumento para a
formulacdo de uma pedagogia critica; trata-se, sim, de um apelo a uma
politica da diferenca e do fortalecimento do poder, que sirva de base para o
desenvolvimento de uma pedagogia critica através das vozes e para as vozes
daqueles que quase sempre sdo silenciados (GIROUX E SIMON, 1999, p.
95).
Trata-se de um olhar para as questfes curriculares tendo em vista as relagdes de poder,
as experiéncias e a identidade do povo Guarani e Kaiowa num dialogo intercultural, ou seja,

“o levar as ciéncias para os dois lados”.

Nas discussdes realizadas pelo grupo, as quais tenho acompanhado, estas questdes
deverdo ser amadurecidas e discutidas, no sentido da formacdo do curriculo tanto para o
Nicleo Comum quanto para as diversas areas em que se dara a formagao especifica. E nessa
relacdo entre pessoas de culturas diferentes (professores indigenas versus professores nao-
indigenas) que se integram e se estabelecem, conforme Fleuri (2000), numa relacdo
intercultural, pois, nesta atividade de discussdo do curriculo, se constitui uma interagdo entre
dois universos culturais diferentes, pessoas de culturas diferentes. Nessa perspectiva
intercultural, em que a outra cultura ndo é um objeto de estudo a mais, mas é considerada

como

[...] um modo préprio de um grupo social ver e interagir com a realidade. A
relacdo entre culturas diferentes, entendidas como contextos complexos,
produz confrontos entre visbes de mundo diferentes. A interacdo com a
cultura diferente contribui para que uma pessoa ou um grupo modifique o
seu horizonte de compreenséo da realidade, na medida em que Ihe possibilita
compreender ou assumir pontos de vista ou ldogicas diferentes de
interpretacdo da realidade ou de relacéo social (IDEM, 2000, p.4).

Essa interacdo tem possibilitado um intercambio pautado nas especificidades
apontadas acima, sem perder de vista as necessidades da comunidade e, por outro lado, sem
desviar dos conceitos Uteis para a sociedade como um todo num dialogo intercultural. Para
tanto, é importante ressaltar o que Prada e Lopes (2004, p. 34-35) afirmam, ao tratarem da

construcdo de uma educacao superior indigena:
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[...] é necessério reconhecer o contexto de ida e volta entre uma tradi¢éo
epistemoldgica e outra, pela qual os estudantes universitarios indigenas tém
de atravessar no curso de sua escolarizacdo. Esta situacdo deve romper com
a assimetria atual para converter-se em intercultural e assim estar em
melhores condi¢des para superar a discriminacdo e a marginalizacdo a que
vem sendo submetidos os conhecimentos e os saberes indigenas (Traducao
da autora).

Este ir e vir, ou seja, esta relacdo dialogica entre professores ndo-indigenas e
professores indigenas/académicos, aponta em direcdo a um curriculo em construcao,

objetivando uma descentraliza¢éo epistemoldgica.

Silva (2006) atenta para o processo de descentralizacdo epistemoldgica, esclarecendo
que “epistemologia tem a ver com representagdo: com a relacdo entre, de um lado o ‘real’ e a
‘realidade’ e, de outro, as formas pelas quais esse ‘real’ e essa ‘realidade’ se torna presente

para nos — re-presentados.

Os questionamentos langados as epistemologias candnicas, as estratégias
dominantes, aos codigos culturais oficiais partem precisamente de grupos
sociais que ndo se véem ai representados. H& uma revolta das identidades
culturais e sociais subjugadas contra o0s regimes dominantes de
representacdo. (SILVA, 2006, p. 33)

44 A ESPECIFICIDADE DA MATEMATICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES INDIGENAS

A especificidade tratada aqui ndo pode ser entendida de forma polarizada como
tentativa de lhe atribuir sentido e significado. Num extremo, esta a perspectiva internalista,
hoje, pratica predominante nos cursos de formacdo de professores de Matematica, nos quais
prevalecem as especificidades do conhecimento matematico Unico tido como universal e,
noutro extremo, esta uma perspectiva culturalista, na qual se supervaloriza o pensamento
matematico local em nome de um almejado resgate, ou resisténcia, desconsiderando a
dindmica cultural consequente do encontro de culturas, da ocupagdo do mesmo espago por

sociedades diferentes.

Na criacdo e implementacdo de uma proposta para a formacdo de professores
indigenas em nivel superior, dentro de uma perspectiva intercultural, em que um dos desafios

consiste em reconhecer as diferentes formas de produzir e comunicar conhecimentos, a
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Matematica, ao lado da lingua materna, constitui-se num importante campo simbolico de
resisténcia cultural. Em virtude disso, temos a Matemaética definida, em atendimento a uma
demanda levantada pelas préprias comunidades indigenas, como uma das areas especificas

para a formacéo de professores.

A proposta de um curriculo para o curso aponta para uma organizacao flexivel, que
deve estar inserida num contexto de dialogo intercultural, tendo como eixos fundamentais, no
processo de desenvolvimento da aprendizagem articulados com conteidos e metodologias, 0
teko (cultura)®®, o tekoha (territorio) e o re’é (lingua)®. Estes eixos sdo trazidos como

balizadores desta proposta curricular, pois

[...] a destruicdo dos tekoha, produzida pela perda da terra, inviabiliza a
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 condi¢des de exercer a economia de
reciprocidade (teko joja), caracteristica do sistema de cooperacdo da familia
extensa, unidade bésica da organizacdo social dos Guarani e Kaiowa. Do
ponto de vista curricular, este eixo tratard de todas as questdes referentes ao
territério em seus aspectos de uso e apropriacdo, de sustentabilidade, de
biodiversidade, de legislagdo, além dos aspectos culturais e historicos e sua
relacdo com a sobrevivéncia fisica e cultural das futuras geracdes (PPP,
2006, p. 16).

Dentro do projeto do curso, a area de Matematica e Educacao Intercultural visa

Formar professores indigenas com competéncias pedagogicas e
antropologicas em relacdo ao papel da Mateméatica como forma de
explicacdo e atuacdo sobre a realidade. Ao lado das demais formas de
linguagem, a Matematica também se constitui num importante campo
simbdlico que serve de base para a comunicacdo humana e para a
compreensdo do mundo. (UFGD-UCDB, Projeto do Curso de Licenciatura
Indigena - Teko Arandu, 2006).

Nesse sentido, a Matematica configura-se como sendo a area de conhecimento que

contribuird para a compreensdo da especificidade, tanto do pensamento matematico quanto

* Teko — Cultura: A produgdo e reproducéo da sociedade Guarani e Kaiowé se articula e se concretiza a partir do
teko, que é o conjunto de valores e préaticas 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 é componente indissocidvel. 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.(PPP-Teko Arandu,
2006, p. 16).

* Ne’é — Lingua: Mais do que um sistema de comunicagdo, a lingua étnica, para os Guarani e Kaiow4, é
considerada “a alma espiritual que se manifesta através do falar e toma seu assento na pessoa” (Melia et al,
1976:248). Segundo este autor (1991), “a valorizagdo e o prestigio dos Guarani e Kaiow4 [...] ¢ medido pelo grau
de perfei¢io do seu dizer”. E a palavra, divinamente inspirada, o eixo prépriamente dito que define o ‘logos’ do
teko, e através da qual tudo se manifesta e se concretiza.(PPP-Teko Arandu, 2006, p. 17).
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dos contextos culturais nos quais ele se manifesta’®, uma vez que, nesta area, a Matemética é
enfocada a partir de questdes psicoldgicas, sociais, epistemoldgicas, pedagogicas, entre
outras. Para tanto, paralelamente ao coletivo maior, que vem discutindo o curriculo do curso
como um todo, outro grupo formado pelos professores que atuardo na area de Matematica, e

académicos indigenas, discutem questdes mais especificas a Educacdo Matematica.

Percebemos que nos programas de Formacdo Superior de Professores Indigenas ja
existentes, o enfoque a Matematica é dado em conjunto com as Ciéncias da Natureza
(Quimica, Fisica, Biologia). Procuramos olhar para cada uma das propostas curriculares, no
sentido de termos um panorama de como vem sendo tratadas, nessas licenciaturas, a formagéo

do professor indigena de matematica.

4.4.1 O Ensino Superior Indigena e a Formacdo em Matematica

Trago aqui uma leitura referente ao curriculo, mais especificamente, relacionada a
formacdo do professor de matematica presentes nas Propostas Politico Pedagdgicas - PPP de
cinco cursos de Licenciaturas Intercultural Indigena ja em funcionamento no Brasil: Curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Escolar Indigena, oferecido pela Universidade Federal do
Amapa — UNIFAP; Curso de Formacdo Intercultural para Professores, da Universidade
Federal de Minas Gerais - UFMG; 3° Grau Indigena Barra dos Bugres, oferecido pela
Universidade Estadual de Mato Grosso - UEMT; Curso de Licenciatura Plena para
Professores Indigenas do Alto Solimdes, da Universidade do Estado do Amazonas, e a
Licenciatura Intercultural Indigena — INSIKIRAN, oferecido pela Universidade Federal de
Roraima — UFRR.

O que temos em comum com estes cursos é a perspectiva de um curriculo flexivel, em
constante construcdo, portanto, do que esta apresentado no papel até a efetivacdo destas

propostas, existe um longo caminho até que se construa esta identidade.

A organizagdo destes cursos estd dividida em duas partes, uma comum a todos oS

estudantes e outra destinada a habilitagcdo nas areas especificas.

* Sobre esta discussdo vide AMANCIO, C. N. Da Universalidade. In: KNIINIK, G.; WANDERER, F.;
OLIVEIRA, C. J. Etnomatematica, curriculo e formagéo de professores. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2004. p.
53-69.



68

Quanto as areas de habilitagdo oferecidas pelos referidos cursos, temos:

No Acre: (a) Ciéncias Humanas; (b) Linguagem e Artes e (c) Ciéncias da Natureza e
Matematica. A matriz curricular das Ciéncias da Natureza e Matematica esta organizada por
Temas Contextuais. A matematica aparece em alguns momentos apenas como suporte para a
compreensdo de outras areas, dentre 0s varios temas contextuais, apenas no tema Qualidade
de Vida os conceitos matematicos aparecem, como Introducdo a estatistica que apresenta
como competéncia e habildade “Conhecer representacdes grdficas de quantidade;” € no
tema contextual USOS AMBIENTAIS E QUALIDADE DE VIDA, a matematica esta voltada
como ferramenta para compreensdo de problemas ambientais. Observa-se que ndo fica

evidenciado, na matriz curricular, a formacao de professores de matematica.

Em Minas Gerais, o Curso de Formacdo Intercultural para Professores objetiva
“formar e habilitar professores indigenas, com enfoque intercultural, para lecionar nas Escolas
de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, com areas de concentracdo em Linguas, Artes e
Literaturas; Matematica; Ciéncias da Natureza; Ciéncias Sociais e Humanidades.” (Projeto
Politico-Pedagdgico UFMG, p. 9). Neste curso, a matematica aparece como area de formacao
especifica. Ele estd organizado a partir de Eixos Tematicos, sendo cada eixo organizado por
modulos de aprendizagem, para 0s quais estdo apresentadas suas ementas. Dentro desses
eixos, a Matematica aparece com destaque na formacdo do professor que optar pela area de
Ciéncias da Natureza e Matematica. No Eixo B, Mdltiplas Linguagens, a Matematica €
apresentada como Linguagem e forma de representar a realidade, tendo como ementa o
“Raciocinio 16gico matematico, geometria, campos numericos e procedimentos de calculo
relacionados ao cotidiano das aldeias” (p. 31). O Modulo de aprendizagem “Calculos e
resolucédo de Problemas” tem como objetivo desenvolver “Formas de contar ¢ medir entre os
povos indigenas. A etnomatematica” (p. 31). O Modulo de aprendizagem “O uso da
matematica no cotidiano” tem como objetivo trabalhar “A matematica dos povos indigenas:
analise e comparagdes” (p. 31). No eixo tematico, intitulado “A Escola Indigena e seus
Sujeitos”, a matematica se encontra entre os demais componentes curriculares. Observa-se

aqui a valorizacao do ensino da Matematica na formacao do professor.

O “3° Grau Indigena Barra do Bugres - MT” objetiva habilitar professores em
Licenciatura Plena em Ciéncias da Matematica e da Natureza, Licenciatura Plena em Ciéncias
Sociais, Licenciatura Plena em Linguagens, Artes e Literatura. Os conteudos curriculares
levam em consideragdo trés dimensdes, quais sejam: cultural, epistemoldgica e pedagdgica. A

formacgdo estd pautada em dois nucleos curriculares: 1. Reflexdes acerca do processo
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pedagdgico, e 2. Tratamentos dos conteudos das diversas areas do conhecimento que integram
0 curriculo do Ensino Fundamental. S6 no ultimo ano do curso é dada énfase no
desenvolvimento de pesquisas tedricas e de campo em uma das areas de ciéncias que compde
o curriculo do Ensino Fundamental. A especificidade da formacdo é tratada apenas no
trabalho monografico, que é chamada no PPP de “Areas de Terminalidade”. Nas Ciéncias da
Matematica e da Natureza, o enfoque ¢ dado “a formac¢do de professores de Ciéncias para o
Ensino Fundamental em Biologia, Fisica, Matematica e Quimica para o ensino Médio” (PPP,
p. 61). Os conteudos das diferentes Ciéncias “sdo trabalhados simultaneamente e de forma
integrada [...]. Busca-se, portanto, superar a fragmentagéo da natureza, nos nichos da biologia,
fisica quimica ou matemaética, propondo-se a compreensao dos fendmenos naturais como uma
unidade que é abordada sob diferentes perspectivas em multiplos instrumentos de analise” (p.
62). A formacao do professor de matematica ndo é tratada enquanto uma especificidade e os

contelidos de matematica ndo ficam evidenciados na matriz curricular.

Na Licenciatura Intercultural Indigena - INSIKIRAN, ofertado pela Universidade
Federal de Roraima (UFRR), o curso tem por objetivo formar professores nas areas de
Ciéncias da Natureza, Comunicacdo e Artes e Ciéncias Sociais, que sdo organizadas a partir
de Temas Contextuais. O curriculo assume uma “estrutura flexivel tendo um viés da
transdisciplinaridade” (PPP, p. 20). Propde renovagdes curriculares e seus aspectos técnicos,

metodolégicos e de contetdo. (p. 46). Quanto aos principios curriculares,

[...] é aberto e flexivel para que seja paulatinamente enriquecido pelas
pesquisas realizadas tanto pelos professores cursistas indigenas quanto pelos
professores formadores. Desse modo, é de fundamental importancia que
sejam discutidas as questdes mais relevantes para os cursistas e para as
comicidades indigenas. Partindo das problematicas locais, buscar-se-&
favorecer o didlogo intercultural entre as diversas ciéncias (PPP, p. 51).

O enfoque nas diversas areas de conhecimento sera dado nos dois primeiros anos para
a Formacéo Pedagdgica Especifica. Em Ciéncias da Natureza, 0os conhecimentos matematicos
sdo viabilizados como uma das areas transdisciplinares que envolvem o estudo do espaco
geografico e de suas paisagens e alteracdes temporais (Geografia), assim como o estudo dos
seres vivos e de suas inter-relagbes com esse espaco (Biologia), da composicdo e das
transformaces quimicas e dos processos resultantes da interacdo do espaco fisico e bioldgico
(Fisica) e, ainda, a explicagdo numérica de todo esse conhecimento da Natureza (Matematica).
A Matematica aqui se reduz a uma representacdo numeérica e grafica dos fendmenos da

natureza. Na matriz curricular de Ciéncias da Natureza, dentre as habilidades gerais previstas
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para a formacdo do professor, percebemos que pouco se trata de habilidades destes
professores em Matematica. Na pagina 102, encontramos na Matriz temética “Qualidade de
Vida” uma Unica referéncia a Educacdo Matematica: Tendéncias em Educacdo Matematica.
Nesta, apresentam-se como contelddo: numero, medida e propor¢cdo. Como habilidade

pretende-se conhecer os diferentes enfoques do conhecimento matematico (p. 103).

O Curso de Licenciatura Plena para Professores Indigenas do Alto Solimes visa
propiciar aos professores indigenas 0 acesso ao Ensino Superior, oferecendo cursos de
Licenciatura Plena, de caréater especifico, que os habilitem para o exercicio do magistério em
todos os niveis da Educacdo Baésica, nas areas de Estudos de Linguagem, Ciéncias da
Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas. A matriz curricular do curso tem como base 0s
seguintes temas: educacéo, identidade, direitos; terra indigena e desenvolvimento sustentavel;
meio ambiente, salde, escola indigena e autonomia; arte, cultura e linguas. Aqui, a area de
Ciéncias da Natureza e Matematica apresenta uma subdivisdo, ficando a opcdo pela
habilitacdo em Licenciatura Plena em Biologia e Quimica ou Licenciatura Plena em Fisica e
Matematica. No projeto, a Matematica é tratada em sua especificidade na formacdo de
professor, e este privilegia a aquisicdo de conhecimentos, técnicas e habilidades de resolucdo
de problemas, tendo em vista os distintos processos de raciocinio (indutivo, dedutivo,
analdgico, aritmético, algébrico, proporcional etc), em situacfes nas quais o estudo especifico
de determinado conteudo faca sentido (PPP. p. 59).

Dessa forma, a proposta de ensino da Matematica orienta-se pelo
questionamento, pelo principio de resolucdo de problemas, pela pesquisa,
entendendo que a educacdo escolar dever estar ligada a vivéncia social e
cultural do educando. Portanto, o ensino serd marcado pela perspectiva de
investigacdo das raizes culturais das idéias matematicas, a partir da maneira
como elas foram desenvolvidas e como hoje existem entre os diferentes
grupos sociais. Pretende-se ainda que os professores-cursistas possam buscar
alternativas de acdo no que se refere ao planejamento, ao curriculo, a
avaliacdo, ao enfoque transdisciplinar e as novas tecnologias (PPP, p. 59).

Olhando para os Projetos Politicos Pedagogicos desses cursos, percebo que em sua
maioria a Matematica vem sendo tratada apenas como ferramenta para a compreensao de
outras areas de conhecimento, o que pode levar a um afastamento da especificidade desta area

na formacéo do professor.
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CAPITULO5

DISCUSSOES SOBRE O CURRICULO: TENSOES E DESAFIOS

Conceber o curriculo como representagao significa, pois, destacar o trabalho de sua produgéo,
significa expd-lo como artefato que é (Tomaz Tadeu da Silva, 2006).

No capitulo anterior, destaquei os caminhos da construcdo do curso de Licenciatura
Intercultural Indigena - Teko Arandu, que tem como principio um “curriculo em construg¢ao”,
pautado na flexibilidade e influenciado pela préatica de significacdo tanto de professores
formadores quanto dos professores indigenas académicos deste curso em andamento. A
hipotese levantada até entdo € que é possivel trabalharmos a formacdo de professores a partir
de um curriculo flexivel, como propéem os cursos de formacao de professores indigenas em

todo Brasil.

Neste capitulo, descrevo as producBes de um coletivo formado por professores nao-
indigenas e estudantes/professores indigenas, buscando analisar estas producdes a partir das
tensdes surgidas durante o processo. Acredito que elas possam resultar em indicacdo de
elementos que poderdo influenciar a proposta curricular para a formacdo de professores
indigenas do curso de Matematica da Licenciatura Intercultural Indigena, na qual venho

colaborando, como professora, ao longo dos Gltimos trés anos.

Os momentos de discussdo deste coletivo evidenciaram, neste processo, idéias,
opinides e conhecimentos dos professores indigenas com relagdo as suas experiéncias com a
Matematica, revelando tensdes na relagdo entre as praticas culturais destes professores e as
praticas culturais da instituicdo escolar, no que concerne ao curriculo. Estas tensdes acabam
surgindo, como afirma Silva (2006) a partir das negociacdes em torno das representacfes dos
diferentes grupos, que estdo envolvidos na organizagdo e efetivagdo deste curso, e das
diferentes tradigOes culturais. Das lutas entre, de um lado, saberes oficiais, dominantes tal
como estes se materializam na instituicdo escolar e, de outro lado saberes subordinados,
relegados, desprezados, tidos como periféricos, como o caso dos saberes produzidos nas

culturas indigenas.
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Os conflitos e tensbes sdo identificados nas relagdes dos diferentes locais de saberes,
da instituicdo académica na qual o curso se desenvolve, e da comunidade indigena em
questdo, ambas com suas logicas de producdo de saberes diferenciados, uma pautada na
escrita e a outra ainda fortemente pautada na oralidade. As praticas produtivas,
simultaneamente destes dois locais, geram tensfes entre eles, e sdo estas tensGes que
procuraremos evidenciar, buscando explicitar as relacbes de poder ai instituidas, pois,
segundo Silva (2006, p.16), “o curriculo — tal como o conhecimento e a cultura — ndo pode ser
pensado fora das relagdes de poderes”. Segundo Silva (2006), numa concepcao dinamica da
cultura, ela é vista menos como produto e mais como producao, como criagdo, como trabalho.
Nessa perspectiva, esse trabalho de discussdo sobre curriculo se da num contexto de relagdes
sociais, num contexto de relac6es de negociacdo, de poder e de conflito, e é neste processo de

negociacdo que aparecem as tensdes aqui evidenciadas.

5.1 NOTAS TEORICO-METODOLOGICAS

Inicialmente, apresento um diagndéstico (BARBIER, 2007, p. 123) a partir das falas de
professores indigenas sobre 0s motivos que os levaram a optar por serem professores de
Matematica. Este diagndstico revela tensdes relacionadas as praticas culturais das instituicdes
envolvidas neste processo: a indigena e a escolar e as praticas curriculares empreendidas

nestes neste contexto, assim como aponta Silva (2006).

Em seguida, busco revelar valores e objetivos que cercam o curriculo da Matematica,
tanto para a formacdo destes professores indigenas, quanto para as praticas correntes em suas

escolas.

As producbes que analiso tém como base uma organizacdo de informagGes coletadas
através de anotacBes em diario de campo, reunies gerais, memoriais*’, e auto-avaliacdes

redigidas pelos académicos do curso®.

O Memorial é uma préatica estabelecida no curso, onde todos os dias os académicos registram os
acontecimentos das aulas, tanto em Portugués quanto em Guarani, constitui-se em um documento que tem por
objetivo deixar registrada a memoria das aulas.

*8 A auto-avaliagdo também é um instrumento de avaliacdo das atividades desenvolvidas durante cada etapa do
curso, em que cada académico escreve sua auto-avaliacdo, destacando elementos, tais como: o grau de
dificuldade, a metodologia dos professores, os conteldos ministrados, entre outros. Estes constituem-se em
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Assumo aqui a ndo identificacdo das falas dos componentes do grupo em questao, por
entender que estas serdo tratadas como pertencentes a uma producgéo coletiva. Destacaremos
as dos professores indigenas, pois se constituem em elementos importantes na identificacdo
das tensdes entre as relacdes estabelecidas neste processo. A partir de uma teoria do curriculo
pautada numa perspectiva pos-critica*®, analiso as falas referenciadas na escuta sensivel, que
ndo tém por objetivo julgar, mas revelar elementos para a discusséo de um trabalho sobre a
educacdo matematica nas escolas indigenas, no ambito da formacéo de professores indigenas

Guarani e Kaiowa4, para a constituicdo de um curriculo.

Ao fazer referéncia a um corpus tedrico para analise deste processo, tomo como inicio
o texto de SILVA (2005, p. 11), onde ao tratar sobre as teorias do curriculo, observa que “[...]
a ‘teoria’ ndo se limita, pois, a descobrir, a descrever, a explicar a realidade: a teoria estaria
irremediavelmente implicada na sua produ¢ao”. Ora, de acordo com o autor, na teoria, numa
perspectiva pos-estruturalista, € impossivel separar a descricdo simbdlica e lingiistica dos
seus efeitos sobre a realidade. Portanto, é nesta perspectiva que me coloco, descrever e
analisar as producdes deste coletivo pesquisador, levando em consideracdo os efeitos destas
sobre a realidade da formacéo dos professores indigenas, mais especificamente daqueles que

ensinardo Matematica nas escolas de suas aldeias.

Aqui ndo levo em consideracdo, na redacdo e na analise destas producdes, o espaco-
tempo dos acontecimentos. Nessa perspectiva, procuro elencar os elementos significativos
deste processo. Importante salientar que estas producdes foram realizadas no periodo de
janeiro de 2007 a julho de 2008, antes inicio do Nucleo Especifico de Matematica e Educacao
Intercultural, tendo em vista que o objetivo principal ndo € analisar o curriculo efetivado, mas
as raizes do rizoma™ sobre as quais o curriculo est4 sendo construido a partir das elaboragdes
deste grupo. Estas elaboracfes sobre o curriculo € vista aqui assim como um mapa segundo
Deleuze & Gatarri (1995, p. 22)

documentos importantes do curso, pois € um momento de avaliacdo e reflexdo da agdo, que permite nos remeter
a novas agoes no curriculo em prética.

* Ao considerar um corpus teérico para anélise deste processo, tomo como referéncia SILVA (2005), onde ao
tratar sobre as teorias do curriculo observa que “[...] a ‘teoria’ ndo se limita, pois, a descobrir, a descrever, a
explicar a realidade: a teoria estaria irremediavelmente implicada na sua produgao”.

50 Segundo Gallo (2003, p.88) “[...] colocando em questdo a relacdo intrinseca entre as varias areas de saber,
representadas cada uma delas pelas inimeras linhas fibrosas de um rizoma [...] a imagem de rizoma néo presta
nem a uma hierarquizagdo nem a ser tomada como paradigma, pois nunca ha um rizoma, mas rizomas; na
mesma medida em que o paradigma, fechado, paralisa 0 pensamento, o rizoma, sempre aberto, faz proliferar
pensamentos”. E é talvez dessa forma que vejo como vém se constituindo os elementos para o curriculo em
questdo.
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[...] é aberto, é conectavel em todas as suas dimensbes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente. Ele pode ser
rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formacdo social. Pode-se
desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como
uma acao politica ou como uma meditacéo.

Portanto, ndo se trata de uma prescricdo, mas sim de elaboracbes precedentes que
deverdo ser consideradas na implementacdo de um curriculo para um curso de Matematica da

Licenciatura Intercultural Indigena.

5.1.2 Sobre o Coletivo Pesquisador

O interesse dos estudantes/professores(as)®! indigenas em discutir os problemas do
ensino de Matematica em suas comunidades e dos professores ndo-indios, que atuam
diretamente na formacdo destes professores, levou ao estabelecimento do grupo colaborativo
de pesquisa-acdo. Nesse espaco, professores e estudantes participaram do planejamento das
acOes de formacdo, que foram desenvolvidas durante o curso, bem como da discussdo dos

problemas enfrentados no ensino e aprendizagem da Matematica nas escolas indigenas.

As reunides realizadas com o grupo de professores foram organizadas num diario de
itinerancia, onde registramos as observagOes e reflexdes sobre os acontecimentos
relacionados as acbes empreendidas na construcdo de um curriculo para a Licenciatura
Intercultural Indigena - Teko Arandu. Os diarios foram compostos seguindo uma organizagédo
conforme proposta por Mioram (2000), com as Notas de Observacdo (NO), em que todos os
fatos relativos as discussfes que estdo relacionados, discutidos nos momentos coletivos,
foram registrados, buscando ao passar da oralidade para a escrita, uma proximidade®® das
idéias expostas. As Notas Metodoldgicas (NM) se constituiram num espaco onde procurei
registrar os caminhos metodoldgicos de acdo e reflexdo empreendidas por mim, ou com o

grupo, para abordar o problema. Nestas notas, encontra-se o registro do que se faz e o que se

> Uso o termo estudantes/professores (as), pois todos os académicos deste curso atuam como professores nas
séries iniciais do Ensino Fundamental em suas aldeias, portanto atuam como professores de Matematica, e
possuem experiéncias ndo s6 como estudantes, mas como professores.

>2 Esclareco que nestes momentos a gravacao dos didlogos se tornou impossivel, ndo dispiinhamos de material de
video, apenas de gravadores, e as conversas estabelecidas nos momentos de producdo coletiva ndo foram
encaminhadas a partir de questdes estruturadas, ou semi estruturadas, elas fluiam.
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sente no cumprimento da tarefa de investigacdo. Com base nas Notas Tedricas e Praticas
(NTP), elaboradas a partir das NO e NM, organizei as formulacbes de hipdteses iniciais e

ensinamentos praticos, que levaram a propor estratégias de acoes.

As producdes apresentadas surgiram basicamente de dois grandes momentos, em que
se discutiu com os estudantes sobre os motivos que os levaram a optar pelo curso de
Matematica, bem como sobre suas concepc¢des no que se refere ao ensino e aprendizagem
dessa area de conhecimento. Vieram a tona, também, dificuldades provenientes das
experiéncias escolares vivenciadas anteriormente por estes professores. No primeiro
momento, estiveram presentes 0s onze professores(as)/estudantes que fizeram opc¢do pela
Matematica dentro do curso de Licenciatura e dois professores ndo-indigenas docentes do
curso. Esta reunido foi realizada na etapa presencial de julho de 2007, um ano antes do inicio
do curso de Matematica. Foi realizada uma conversa inicial com estes académicos onde
solicitamos que falassem sobre os motivos que os levaram a esta opg¢do. Pedimos para que 0s
mesmos expusessem suas experiéncias anteriores com relacdo a Matematica. Foi feito um
esclarecimento sobre a importancia de dialogar sobre os problemas que eles enfrentavam
durante sua experiéncia como alunos e como professores de Matematica nas séries iniciais,
pois se acredita que este seja 0 primeiro passo para compreendermos as praticas curriculares

empreendidas na escola indigena para o ensino da Matematica.

O segundo encontro foi realizado com a presenca de todos os estudantes do curso e
mais dois professores, onde todos puderam falar a respeito da concepcdo que tinham da
Matematica. Estive presente nestes momentos, nos quais pude anotar as falas dos professores
indigenas durante as discussdes realizadas.”® Esclareceu-se, nesses momentos, que as idéias e
as contribuicdes da participacdo coletiva dos académicos e dos professores do curso, através
das reunifes preparatorias, trazem no didlogo elementos para a constituicdo do curso de
Matematica e Educacdo Intercultural, a partir de uma construgdo coletiva na qual se busca

uma ligagao entre arte, Matematica e linguagem.

Os académicos se reuniram em grupos para debater sobre as relaces entre Matematica
e linguagem. A orientacdo era para que cada grupo escrevesse 0 que vinha & mente. Em

seguida, um componente do grupo procedia a uma sistematizagdo e socializa¢éo na plenaria.

%% No anexo encontra-se 0 uma cépia do caderno de campo concernente a estes dois momentos, redigidos e
digitalizados por mim. (ANEXO 6)
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Tendo como finalidade apresentar mais elementos para que pudessem discutir nos
grupos, deixamos a eles a seguinte questdo: como podemos tomar conhecimento das praticas

onde se manifesta um pensamento matematico?

E a partir das producdes surgidas nestes dois encontros que apresento neste capitulo
uma analise das falas neles ocorridas. Nesse processo, a partir de varias conversas informais
com estes professores, bem como da vivéncia e discussdo com os demais professores e

equipes que trabalham no curso, € que as minhas analises também foram organizadas.

Nesse contexto, acredito que as praticas culturais vivenciadas, expressas no discurso
dos estudantes/professores(as) indigenas abrem possibilidades para trazer a tona elementos
para a elaboracdo de um curriculo da Matematica, pois segundo Silva (2006),

[...] embora o curriculo ndo coincida com a cultura, embora o curriculo
esteja submetido a regras, a restricbes, a convencdes e a regulamentos
préprios da instituicdo educacional, também ele pode ser visto como um
texto analisado como um discurso. Também é um espaco, um campo de
producdo e de criacdo de significado. No curriculo se produz sentido e
significado sobre os varios campos e atividades sociais. No curriculo se
trabalha sobre sentidos e significados recebidos, sobre materiais culturais
existentes. O curriculo tal como cultura é uma zona produtiva. [...] Cultura e
curriculo sdo, sobretudo, relagdes sociais.

5.2 INTERESSES COLETIVOS X PROJETO INDIVIDUAL

Durante o didlogo, cada participante exp0s suas ideias, sem intervengdes. No entanto,
foi solicitado inicialmente que os mesmos destacassem as experiéncias vivenciadas com a
Matematica durante a vida escolar e qual conteudo de Matematica vinha a memoria dos

mesmos, indicando aquele preferido naquela época.

Antes de iniciarmos os relatos, devo informar que muitas aldeias ja contam com séries
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio em suas escolas. As falas referentes a
escolha pelo curso mostram a necessidade que estes professores vivenciam em suas
comunidades. A problematica referente a falta de professores indigenas para atuarem nestes
niveis de escolaridade, bem como os problemas que estes enfrentam, referentes a atuacao de
professores ndo indigenas e as relacOes estabelecidas com a sociedade ndo-indigena estdo

muito presentes.
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Em minha analise das vozes dos professores indigenas sobre interesses que oS
motivaram para a escolha do curso, identifiquei um possivel ponto de tensdo na elaboragéo de
um curriculo. Trata-se da priorizacdo dos interesses coletivos de suas comunidades sobre um

projeto individual, por parte deste grupo cultural. Eis uma frase que evidencia esta conclusao:

Primeiramente, pensei na necessidade da minha aldeia, é muito longe da
cidade e tem uma populacdo muito grande, os alunos tém que ir para a
cidade estudar, segundo, gostaria de entender mais a Matematica e terceiro €
porque quando estudava achava a matéria muito dificil.

A “necessidade da aldeia” ¢ apresentada como o primeiro motivo para a escolha do
curso. A fala evidencia a necessidade de considerar, na elaboracdo de uma proposta
curricular, a préatica sdcio-cultural, indicada pela producdo desses sujeitos, que ressalta a
prioridade a ser dada a sua aldeia, na hora de escolher um curso superior. Ora, num curriculo
consubstanciado nas praticas curriculares tradicionais, as praticas culturais da comunidade
local ndo sdo levadas em consideracdo. Tal concepg¢do busca uma coincidéncia “entre a
natureza do conhecimento e da cultura mais gerais (a ciéncia, por exemplo) e a natureza do
conhecimento e da cultura especificamente escolares, admitindo-se uma diferenca apenas de
gradacdo e de quantidade” (SILVA, p. 13, 2006), onde estd implicita uma orientacdo de
carater “estatico e inercial da cultura e do conhecimento™.

Segundo Silva, “na visdo tradicional, o curriculo é pensado como um conjunto de
fatos, de conhecimentos e de informacdes, selecionados do estoque cultural mais amplo da
sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas” (2006, p.13), sem se
levar em consideracdo as producfes culturais locais. Isso fica ainda mais forte nas falas a
sequir

Desde que estudava gostava de Matematica. Sinto a necessidade de fazer
este curso, pois tenho que auxiliar os alunos em todas as areas. Sou professor
de Lingua Guarani do sexto ao nono ano na escola da minha aldeia, mas
tenho que ajudar meus alunos em quatro matérias: Ciéncias Naturais,
Matematica, Portugués e Histdria.

Ajudo muito a fazer os mapas geograficos da aldeia, pois tinha mais
facilidade em Matematica. Escolhi este curso também pensando na
necessidade da aldeia.

Desde pequeno observava meu pai, que era bom na Matematica, mas na
cabega. Eu gostava de Matematica desde que estudava. Meu sonho era fazer
Educacdo Fisica ou Quimica. Sempre tive muita dificuldade em Matematica
[...]. Nossa area € de conflito, nesse momento a comunidade se perde com
muitos numeros. Enfrentam dificuldades.

[...] por gostar mesmo, a Matematica ndo é facil. Quero fazer Matematica
pela necessidade dos alunos.
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O aspecto tensionado desta condicdo revela-se, assim, no fato de todos os professores
serem indios, a necessidade da comunidade e da escola inserida nela, e a formacdo de suas
criangas, é levada em consideracdo ao escolherem o curso. Parece razoavel admitir que,
guando um sujeito ndo indigena escolhe um curso universitario, o que vem em primeiro lugar
s80 seus projetos pessoais, ao passo que, nas producdes aqui apresentadas, pode-se perceber
que os indigenas apresentam uma preocupacao de como sua formagéao auxiliara no projeto de

comunidade da qual fazem parte.

Em Grupioni (2003, p. 13) ja havia sido observado a presenca desse mesmo ideal
quando afirma: “esses novos profissionais indigenas demandam, junto com suas
comunidades, uma formacéo especifica, que Ihes permita concluir a escolarizacdo basica e
obter uma formacgdo em magistério, de modo que possam exercer uma educacdo qualificada
em beneficio das criangas indigenas”. Diante desse fato, concluimos que néo é possivel pensar
um curriculo separado das praticas culturais deste grupo, visto que os professores indigenas
muitas vezes assumem um papel de mediador nas relacbes que sdo estabelecidas fora e dentro

de suas aldeias.

Esta tensdo evidenciada aqui esta entre o que os professores indigenas buscam na sua
formacdo e a maneira como a institui¢do de ensino superior tradicionalmente trata a formacéo
de professores/as, configurando-se a partir de demanda constituida por alunos/as mais
interessados/as em um emprego imediato potencial do que especialmente inclinados/as para o
magistério (MOREIRA, 1995, p.7).

Para estes professores indigenas, a escola parece configurar-se como um espacgo e um
local onde poderdo auxiliar a comunidade sobre um projeto futuro. Neste sentido, ao pensar
no curriculo para a formacdo destes professores, & necessario olhar para as escolas nas
comunidades indigenas. Surge um questionamento sobre a formacdo desses professores, ou
seja, se formar professor, especialmente professor de Matematica, significa trazer um
conhecimento para que estes possam formar seus alunos para enfrentar situagoes ligadas com
questdes que, atualmente, mais afligem este grupo cultural. Os problemas enfrentados por este
povo em relacdo a luta pela terra, o tekoha (territorio) aparece explicitamente, quando
mencionam que 0s conhecimentos matematicos podem auxiliar nos processos de conflito que
vivenciam na luta pela terra. Tais conhecimentos podem ser Uteis, sobretudo neste contexto,

para lidar com tais situacdes, aqui bem evidenciadas.
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[...]. Nossa area é de conflito, nesse momento a comunidade se perde
com muitos numeros. Enfrentam dificuldades.

Moreira (1995, p. 9) afirma que a escola ¢ vista por estes professores “como um
espaco politico e cultural, na qual formas de experiéncias e de subjetividades sdo contestadas,
mas também ativamente produzidas, o que a torna poderoso agente da luta a favor da

transformagao de condi¢des de dominacao e opressao”.

Ainda para Moreira (1995, p.15), ao discutir as relagdes que tradicionalmente tém
pautado os curriculos dos cursos de licenciatura, é possivel perceber questfes que vao de
encontro as tensdao geradas na instituicdo, quando no seu interior encontra-se um grupo que
quer discutir o rumo da licenciatura que desejam, no sentido de atender as demandas de sua
comunidade. Estas tensbes se evidenciam, pois tradicionalmente as universidades possuem
uma autoridade que determina o discurso dominante e o curriculo da formacdo do/a
professor/a, onde o desafio é redefinir esta autoridade de modo a garantir um espaco para o
novo, garantindo o respeito as diferentes dimensfes culturais. Esta questdo é apresentada,
entre outras, por Moreira, na medida em que se busca um curriculo como uma ferramenta

politico cultural.

Em véarios momentos e conversas com os professores indigenas, ou mesmo em seus
discursos, estes apontam para uma educacdo diferenciada, como podemos perceber na fala
abaixo:

Desde que fiz o vestibular veio na minha cabeca a Matematica. Pensando em
uma educacéo diferenciada.

Pensando numa educacao diferenciada e a educacdo escolar entre 0s povos indigenas,
trazemos para reflexdo as idéias da pesquisadora Roseli Correa em sua tese de doutorado
(2001). Realizada a partir do seu trabalho junto a formacéo de professores Ticuna, em nivel
médio, a reflexdo apresenta como um dos pontos de analise os “professores indigenas e a
educacdo diferenciada”. A autora assinala que uma escola diferenciada vem se constituindo
na medida em que o debate de que a educacdo ndo tem um carater neutro, se aprofunda e se
consolida nas instituicBes universitarias. Neste sentido, a instituicdo escolar tem o desafio de
se abrir para o didlogo com a comunidade, tendo em vista a forma como as comunidades

indigenas se apropriam do espaco escolar, nas Gltimas décadas.

Nesse sentido, como baliza documento do MEC,
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[...] os professores indigenas tém o complexo papel de compreender e
transitar nas relacfes entre sociedade majoritaria e a sua sociedade. Séao
interlocutores privilegiados ‘entre mundos’, ou entre muitas culturas, tendo
que acessar compreender conceitos, idéias, categorias que ndo sdo apenas de
sua prépria formacdo cultural. Desempenham um papel social novo, criando
e ressignificando, a todo momento, sua cultura (Brasil, 2002, p. 21).

E nesse sentido que a crescente participacdo das comunidades indigenas nos rumos da
educacdo escolar e a formacdo de professores indigenas se configuram como elementos da
preocupacdo dos professores. Entre os Guarani e Kaiowd de Mato Grosso do Sul, as
liderancas das aldeias tém ampla participacdo no que diz respeito a discussdo de uma
educacdo escolar indigena. Este tema esta sempre presente nos Aty Guassu™ e estas liderancas
também se fazem presentes nos Encontros de Professores, organizados pelo Movimento de

Professores Guarani e Kaiowa.

Ainda nos Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas, documento
estabelecido pelo Ministério da Educacdo, é possivel verificar elementos que apontam em
direcdo a uma dimensdo coletiva, do papel da escola e dos professores indigenas no projeto de

comunidade em que estes professores estdo envolvidos.

[...] os professores indigenas tém a dificil responsabilidade de incentivar as
novas geragdes para a pesquisa dos conhecimentos tradicionais junto aos
membros mais velhos de sua comunidade, assim como para a difusdo desses
conhecimentos, visando sua continuidade e reprodugdo cultural; por outro
lado, eles sdo responsaveis também por estudar e compreender, a luz de seus
proprios conhecimentos e de seu povo, os conhecimentos tidos como
universais reunidos no curriculo escolar (Brasil, 2002, p. 20-21).

Assim, é no curriculo que, segundo Silva (2006), se entrecruzam préaticas de
significacdo, de identidade social e de poder. Para ter uma educacdo diferenciada, € preciso
olhar para o curriculo “como um campo aberto que ele € um campo de disseminacdo de
sentido, um campo de polissemia, de producdo de identidades [...]” (SILVA, 2006, p.29).
Segundo este autor, o curriculo deve ser compreendido como empreendimento ético e um

empreendimento politico (Idem, 2006).

Destaco aqui que a compreensdo dos professores a respeito de seu papel no interior de
suas aldeias conduz a uma reflexdo sobre a abordagem que 0s mesmos esperam que seja dada
ao curriculo de Matematica para a sua formacdo, que deve caminhar no sentido de

empreender acdes na direcdo dos anseios de suas aldeias.

5 Grande Reunio que retne liderangas Guarani e Kaiowa de todo estado.
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Como antes jéa referido, é nesta relagdo conflitante entre locais de producdo de saberes
que as préticas culturais diferenciadas se entrecruzam. Na busca de criar contextos educativos
que favorecam este entrecruzamento entre os diferentes contextos sociais e culturais, é que se
constitui, segundo Fleuri (1998, p. 3), o horizonte da educacéo intercultural. Para o autor “a
perspectiva intercultural, de fato, comega somente quando se criam condic¢Oes para a troca,
quando se estabelece uma relacdo de reciprocidade, quando, no “reconhecer ‘o outro’, nos
tornamos conscientes de nossa propria cultura”. Assim, o espaco de didlogo estabelecido na
elaboracdo do curriculo assume papel fundamental para construir no cenario institucional,

praticas curriculares que atendam as expectativas da comunidade indigena em quest&o.

5.3 UMA CONCEPCAO INTERDISCIPLINAR DA MATEMATICA

No cenério de uma educacdo intercultural, as tensdes existentes entre o que 0s
professores indigenas buscam no curso de formacdo e a forma como tradicionalmente as
instituicbes formadoras tratam esta formacdo, comeca a se evidenciar com as diferentes
relagdes com o saber. “A Matematica ndo ¢ separada das outras matérias ”, nesta fala podemos
perceber na visdo dos professores Guarani e Kaiowd, que a Matematica ndo se encontra
isolada. “Na Matemaética entra Geografia e Ciéncias. Quanto que tem de quimica, grama,
milimetro, metro, etc”. Aqui encontramos pistas de uma visdo interdisciplinar a respeito do
saber.

Na escola, na Matemdtica, se trabalha a Matematica padrdo. Sem perguntar:
onde a Matemética vai ser usada? Quero mudar o ensinamento para as
criangas. Elas pensam que a Matematica esta solta, as criangas precisam
entender. SO completar, somar, onde elas vdo entender o que é empréstimo,
por exemplo.

Numeros, calculos, problemas. A escola tradicional passou que a
Matemaética é isso. Na nossa sociedade, ela faz parte da vida cotidiana.

Sinto a necessidade de fazer este curso, pois tenho que auxiliar os alunos em
todas as &reas. Sou professor de Lingua Guarani do sexto ao nono ano na
escola da minha aldeia, mas tenho que ajudar meus alunos em quatro
matérias: ciéncias naturais, matematica, portugués e historia.

Toda acdo percebida de um raciocinio é Matematica. A Matematica esta
relacionada com a natureza e na forma da gente ser.

A Matematica estd presente na pratica cotidiana. Uso nas organizagOes
sociais.
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A Matematica esta relacionada a vida [...]. Esta relacionada [vinculada] na
relagdo com os ndo-indios.

Estes relatos compartilham um modo de ver a Matematica, como instrumento para
compreensdo de outras areas, mas também como geradora de outros conhecimentos, portanto,
a Matemética ndo estd isolada das outras areas de conhecimento, como vem sendo
apresentada através dos curriculos em vigor, como uma disciplina “solta”. Estas produ¢des
apontam uma tensdo entre as instituicbes escolares na qual estes professores tiveram suas
experiéncias com o conhecimento matematico, e a forma como o pensamento matematico se
materializa em suas praticas culturais. Fleuri (1993, p. 6) acrescenta que

A propria histéria das ciéncias evidencia que cada disciplina, uma vez
emancipada da filosofia, subdivide-se em setores autbnomos, constituindo
uma linguagem propria, que encerra 0 conhecimento num espago fechado
sem comunicagdo com outras linguagens (obstaculo epistemoldgico). Tal
separacdo do saber é consagrada pelas instituicbes de ensino e pesquisa
(obstaculo institucional) que criam uma multiplicidade de compartimentos
estanques cada vez mais restritos, fomentando a concorréncia e conflitos de
poder que esterilizam o avanco da producdo cientifica (obstaculo psico-
socioldgico).

Os obstaculos, tanto epistemoldgicos quanto institucionais, levam a tal concepcéao por
parte destes professores. Alguns deles chegam a falar de seus traumas diante de tal forma que
a Matematica lhes foi apresentada através dos curriculos escolares, o que evidencia um
obstaculo psico-socioldgico em relacdo ao saber matematico. Falam da necessidade de
trabalhar de uma forma interdisciplinar com a Matematica. “Como trabalhar a Matematica

com a interdisciplinaridade? O modelo tradicional foi muito assustador para nos”.

O termo interdisciplinaridade tem sido muito usado nos discursos correntes, quando se
trata de curriculo. Nas propostas curriculares oficiais (a saber, Parametros Curriculares
Nacionais), a interdisciplinaridade vem sendo apontada como eixo para a organizacao
curricular. O uso deste termo, como ndo poderia ser diferente, também tem feito parte do
discurso do professor indigena. No entanto, expressa também uma visdo a respeito das

disciplinas escolares, como ja salientado.

A respeito da interdisciplinaridade, Morin (1995) mostra que a organizagdo disciplinar
foi institucionalizada no século XIX, particularmente com a formacdo das universidades
modernas, e se desenvolveu ao longo do século XX, com o impulso das investigacdes
cientificas. Segundo o autor, isto quer dizer que as disciplinas tém uma histéria. Nesse

contexto, o autor faz uma incursdo rapidamente na historia, para mostrar que o
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desenvolvimento cientifico partiu de uma ruptura das fronteiras disciplinares. E esta historia
se inscreve na universidade, que por sua vez se inscreve na histéria da sociedade. Portanto,

como assevera Fleuri (1993), a instituicdo escolar € uma instituicdo disciplinar.

N&o entrarei aqui numa discussao a respeito das definicdes de interdisciplinaridade,
pois como ja indicado por Fleuri (1993) trata-se de um debate arduo em torno da conceituacéo
de interdisciplinaridade, uma "tarefa inacabada" sobre um fenémeno que "esta muito longe de

ser evidente™. Mas buscamos em Morin (1995) uma ilustracdo do que poderia ser.

Para o autor, a interdisciplinaridade pode significar pura e simplesmente que diferentes
disciplinas sentem em uma mesma mesa, em uma assembléia como as diferentes nacbes que
se unem na Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) sem poder fazer outra coisa, sendo
afirmar cada um seus proprios direitos nacionais e suas proprias soberanias. Mas a
interdisciplinaridade pode também querer estabelecer um intercdmbio e colaboracdo, o que

faz com que a interdisciplinaridade possa se definir em alguma coisa organica.

E agora? Uma pratica curricular interdisciplinar responderia a relagdo com o saber

dessas comunidades?

Parafraseando Fleuri (1993), chamo a atencdo para que, a0 se emaranhar numa
proposta interdisciplinar, que esta ndo passe apenas de um mito que atuaria como um meio
para camuflar contradi¢Ges estruturais da pratica pedagdgica e cientifica e manter intactas as
regras instituidas por um jogo desigual de saber-poder, entre as disciplinas presentes na

organizacao curricular.

Segundo Morin (1995), devemos ‘ecologizar’ as disciplinas, quer dizer, levar em conta
tudo que é contextual, compreendendo as condic¢Bes culturais e sociais, ver em que meio elas

nascem, como expdem o problema, se esclarecem, se metamorfoseiam.

Aponta para outra questdo: a interdisciplinaridade ndo da conta da interculturalidade,

apesar de ser um avango metodoldgico.

A partir dessas reflexdes a respeito da interdisciplinaridade, € pertinente a preocupacao
apresentada pelos professores indigenas, em relacdo ao curriculo, pois é neste espago que
serdo selecionados elementos que estardo presentes em sua formacdo, tanto do ponto de vista
do conteddo de matematica como do ponto de vista de como estes conteldos matematicos

serdo tratados. Nessa perspectiva, elaborar um curriculo de Matematica para a formacéo de
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professores™ indigenas implica, portanto, em um desafio para a instituicio formadora, em

trabalhar de forma diferente da préatica disciplinar, presentes nas suas praticas culturais.

E interessante destacar que, a partir da visdo dos professores indigenas, surgem
tensdes que imbricam no objeto tratado aqui referente ao curriculo para a formacdo de
professores indigenas. A elaboracdo desse curriculo revela-se como um grande desafio e,
nesse sentido, provoca inimeras outras indagacdes no &mbito dessa questdo, que ndo tenho a
pretensdo de dar conta. Por enquanto a intencdo é aproxima-lo de estudos como de Silva
(2006), que vém tentando fazer articulagBes entre cultura e curriculo, como préaticas de

significacdo, o que vai além da interdisciplinaridade.

“O professor chega com o planejamento velho. A Matematica fica isolada na nossa
aldeia”. Ou seja, chega com o planejamento oficial centrado em uma matematica legitimada
como superior e Unica. Os professores indigenas também revelam que a forma como o
curriculo esta organizado na escola apresenta dificuldades de aprendizagem para as criancas,
pois, segundo eles, ela esta isolada, “solta”, sem significado.

Na escola, na Matematica, se trabalha a Matematica padrdo. Sem perguntar:
Onde a Matematica vai ser usada? Quero mudar o ensinamento para as
criangas. Elas pensam que a Matematica esta solta, as criangas precisam
entender. S6 completar somar, onde elas vao entender o que é empréstimo,
por exemplo. Quero inverter esta historia. Na escola a Matematica ainda esta
no modelo do capital. Ndo se pergunta como os Guarani usam a matematica.
Ndo sei trabalhar a Matematica padrdo, mas quero trabalhar os dois
conhecimentos. Quero entender o padrdo da Matematica, entender como usa
e em que nivel matematico [...] eu quero entender, conhecer, aprender. Até
hoje ndo sabemos onde utilizar as equages.

Vejamos, isto indica que a questdo aqui ndo € sé avancar para a interdisciplinaridade.
Isto pode acontecer, no entanto, e o problema apontado indica a necessidade de compreender
o significado da Matematica apresentada nos curriculos escolares, que parece revelar um
contraste com uma visdo apresentada até entdo. Ao tratarem da Matematica “padrao”, ¢
possivel perceber que esta também deve ser ensinada, pois se apresenta na logica do capital
que esta estabelecida na sociedade nacional. Essa fala parece revelar o entendimento, por
parte deste professor, a respeito de como as relages de poder interferem na organizagéo do
curriculo. Querer “inverter a historia”, mudar a forma como se d4 a imposi¢cdo de um modelo
de curriculo de Matematica que “vem pronto” para as escolas indigenas, e dessa forma nem

sempre atende as necessidades da comunidade. E preciso levar em consideracio a importincia

% Destaco aqui novamente o fato destes estudantes/professores ja se encontrarem no exercicio da profissao,
portanto é natural sua preocupagdo em como ensinar.
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de se perceber as formas como este povo usa a Matematica, e que matematica é essa. Ao lado
disso, caminhar no sentido de um curriculo que atenda o que estes professores entendem ser 0

melhor para ensinarem a suas criangas.

Além disso, querem compreender a Matematica “padrdo”, entendida como a
Matematica formal hoje ainda predominante nos curriculos escolares e, consequentemente, no
curriculo das escolas indigenas. Buscam a compreensdo desta Matematica para poderem
trabalhar com os dois conhecimentos, o indigena e o ndo-indigena, por entenderem como

necessarios para estabelecer o didlogo, com a sociedade do entorno.

A solicitagdo por parte destes professores em compreender esta “Matematica padrao”
pode estar relacionada, também, a uma forma de resisténcia e sobrevivéncia da propria
cultura. A este proposito nos referimos a D’Ambrosio (2005, p.43), quando afirma que
“conhecer e assimilar a cultura do dominador se torna positivo desde que as raizes do
dominado sejam fortes. Na Educacdo Matematica, a etnomatematica pode fortalecer estas
raizes”. Talvez seja este o motivo pelo qual afirmam que querem entender o significado desta

Matematica.

Nesse sentido, Silva (2006) conclui que, em Gltima analise, no curriculo, significar é
fazer valer significados de outros grupos, e que pressupde uma variagdo em nivel de grandeza
ao longo de uma determinada direcdo, levando-se em consideracdo o diferencial de poder
estabelecido entre diferentes culturas. Segundo Silva,

[...] na visdo mais comum, as relacGes de poder contaminam, distorcem,
falsificam o significado, deturpam, degradam, turvam o processo de
significacdo. [...] As lutas por significado ndo se resolvem no terreno
epistemologico, mas no terreno politico, no terreno das relagdes de poder
[...]- As relacGes de poder sdo inseparaveis das praticas de significacdo que
envolvem o curriculo (SILVA, 2006, p. 23-25).

Né&o se trata da interdisciplinaridade, dai a importancia de se propor um curriculo que
tenha como orientacdo a Matematica e a linguagem; a Matematica e o poder; a Matematica e
a sociedade; a Historia da Matematica.

Uma questdo que também emerge nestas producfes, e que serve para orientar e
aprofundar a reflexdo sobre o curriculo € sobre o que estdo entendendo por contetdo, pois
muitos mostram uma preocupacdo em entender os conteddos de matematica que sdo

ensinados na escola. Mas o que €é o conteldo?

Vemos a pratica como conteido, o contetdo de matemética se manifesta na
pratica. No jogo, nas rezas, nas dangas, na ocupagdo do espagco, com 0
tempo. Tém uma sequéncia nesses rituais. E isso esta no nosso pensamento.
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Na fala destes professores, o contelido parece estar na relacdo que estes estabelecem

com a Matematica e o cotidiano, assim como as manifestacfes matematicas nas relacoes

sociais, na forma de organizacdo desta sociedade. Portanto, a Matematica estd aliada a

sobrevivéncia, a transcendéncia, ou seja, ao imaginario aos ritos e aos mitos. Esté estritamente

aliada a0 mundo da vida cotidiana destes sujeitos que, segundo Geertz (2006, p.81), se

estabelece “em si mesmo como um produto cultural, uma vez que ¢ enquadrado em termos de

concepgdes simbolicas do ‘fato obstinado’ passado de geragdo a geragdo, ¢ a cena

estabelecida e o objeto de nossas acdes”.

Neste sentido, D’ Ambrosio considera que sobrevivéncia é transcendéncia:

constituem a esséncia de ser humano (verbo). O ser humano (substantivo),
como todas as espécies vivas, procura apenas sua sobrevivéncia. A vontade
de transcender é o traco mais distintivo da nossa espécie. Nao se sabe de
onde provém a vontade de sobreviver como individuo e como espécie, mas
sem davida esté incorporada ao mecanismo genético a partir da origem da
vida. Simplesmente constata-se que essa forca € a esséncia de todas as
espécies vivas. Nenhuma espécie, e portanto nenhum individuo, se orienta
para a sua extincdo. Cada momento é um exercicio de sobrevivéncia do
individuo e da espécie. Igualmente, ndo sabemos como a espécie humana
adquire a vontade de transcender, que também parece estar embutida no
nosso codigo genético. Essa tem sido a questdo filoséfica maior em toda a
histéria da humanidade e em todas as culturas. Na forma de alma, de
vontade, de livre arbitrio, o pulsdo de transcender o momento de
sobrevivéncia é reconhecido em vérias manifestagdes do ser humano e todas
as culturas tém uma proposta para explica-lo. (2005, p. 103)

Estas reflexdes que apresento aqui, a respeito de uma concepcdo interdisciplinar que

tém os professores indigenas, podem estar relacionadas ao que D’ Ambrosio considera como

de natureza mais holistica®, associado & ac4o e & pratica cultural dos Guarani e Kaiowa.

56 «

O enfoque holistico a histéria do conhecimento consiste essencialmente de uma analise critica da geracdo e

producdo de conhecimento, da sua organizacdo intelectual e social, e da sua difusdo. No enfoque disciplinar,
essas analises se fazem desvinculadas, subordinadas a areas de conhecimento muitas vezes estanques: ciéncias
da cognicdo, epistemologia, ciéncias e artes, historia, politica, educacéo, comunica¢des”. (D’Ambrosio, 2005,

p.103)
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5.4 A LINGUAGEM MATEMATICA NA DIMENSAO DA CONSTRUCAO
DO CURRICULO

Segundo Silva (2006), as novas teorizagOes, pos-estruturalitas e pds-modernistas,
modificaram as concepcbes sobre curriculo. Neste cenario, a linguagem e o discurso
comecam a ganhar papel de centralidade na constituicdo do social. Desta forma, a cultura

assim como o curriculo, entendidos como praticas de significacdo assumem papel construidor.

N&o pretendo aqui me aprofundar numa discussdo no campo da linguagem, mas
apontar as tensdes em torno da dimenséo da lingua guarani e do portugués que, na discusséo a
respeito da construcdo de um curriculo, aparece com muita frequéncia na producdo de
significados e para a linguagem matematica. No entanto, a multiplicidade de sentido do termo

linguagem me leva a precisar o sentido que Ihe estamos atribuindo.

Ao procurar as palavras lingua e linguagem no dicionario encontramos as seguintes
definicBes: O termo lingua é usado para representar “um conjunto organizado de signos
lingliisticos” (Abbagnano, 2007, p. 708), ou seja, “ um conjunto de costumes lingiiisticos que
permitem a um sujeito compreender e fazer-se compreender”. Ainda de acordo com esse
autor, linguagem pode ser entendida como - “em geral o uso de signos intersubjetivos, que
s80 0s que possibilitam a comunicacao”, dessa forma a linguagem distingue-se da lingua, que

€ um conjunto particular de signos intersubjetivos.

De modo usual, os termos linguagem e lingua sdo utilizados para designar
um sistema de sinais vocais (palavra) e eventualmente grafica (escrita),
tendo fins de comunicacdo entre os homens ou de expressao do pensamento.
Mas, se uma lingua é necessariamente uma linguagem, a reciproca € falsa.
Assim, falamos de linguagem dos animais, logica, informatica, musical,
pictdrica [...] e essas linguagens ndo séo linguas. O emprego do termo lingua
é mais adequado quando se refere a um grupo social ao qual ele serve de
sistema de comunicacdo, dizemos assim da lingua francesa, inglesa,
chinesa..." (MAGALHAES, p. 26 e 27).

Ao longo da historia de escolarizagdo dos indigenas, a lingua - no caso, a lingua
portuguesa, foi utilizada, como aquela que servia de elemento de integracéo para o restante do

sistema social. Segundo Hall (2006, p. 40), a lingua pode ser utilizada para

[...] produzir significados apenas nos posicionando no interior das regras da
lingua e dos sistemas de significado de nossa cultura. A lingua é um sistema
social e ndo um sistema individual. Ela preexiste a n6s. Ndo podemos, em
qualquer sentido simples apenas expressar noss0s pensamentos mais
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interiores e originais; significa também ativar a imensa gama de significados
gue ja estdo embutidos em nossa lingua e em nossos sistemas culturais.

No sentido apontado por Hall (2006) na constituicdo do sujeito, a linguagem e o
conhecimento estdo interligados. 1sso porque, segundo as consideracdes do autor, a lingua
constitui um sistema de referéncias sociais. E no caso do processo de escolarizacdo dos
indigenas, ainda hoje, onde a lingua portuguesa, mesmo sendo segunda lingua falada por eles,
ainda é predominante nos curriculos escolares. Isso produz, em alguns aspectos, novas
linguagens.

Sobre a dificuldade com a lingua, Mendes (1995, p. 18) a partir dos estudos realizados
por Philips (1972), aponta que

[...] a compreenséo das criancas indias de como participar individualmente e
demonstrar competéncia diferia consideravelmente do que era esperado na
classe. Phlips (1972) acrescenta nesse trabalho que as variagdes culturais dos
padrGes sociolinglisticos, ou estruturas de participacdo, nao sao
reconhecidos pelas escolas, resultando em dificuldades de aprendizagem e

sentido de inferioridade nas criangas, apontando que sd0 necessarias
mudancas nas estruturas em sala de aula.

A partir de exemplos fornecidos de trabalho onde a autora faz uma comparacao entre
uma sala de aula com professor indio e outra com professor ndo-indio, Mendes (1995) mostra
como “as mas interpretacdes ocorridas no plano linguistico podem determinar falsas avaliacdo
gue comprometem a motivacdo e compreensao do aluno em sala de aula, tornado-se, de certa
forma, um dos fatores que se relacionam ao insucesso e a evasao escolar de alunos de classes
culturalmente minoritarias. As diferencas culturais de organizacdo de fala determinam,
portanto, um papel importante na aprendizagem, e na linguagem estabelecida em sala de aula

pelo professor.

Os relatos dos professores, que destaco aqui, compartilham a necessidade de se ensinar
Matematica nas escolas indigenas na lingua guarani, apresentando uma forte tensdo entre o
portugués dos professores que ensinam nas escolas indigenas, e ndo indigenas nas quais parte
das criancas indigenas frequentam, e a lingua guarani onde estas produzem significados

préprios da cultura.

E mais dificil de entender a explicacéo da professora em Portugués.
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O professor branco ja traz as coisas prontas, as criangas pedem explicacdes
em guarani, ndo entendem o que a professora fala. O professor chega e passa
no quadro sem dizer de onde.

Nossas criancas tém muito problema em entender o Portugués. Pretendo
produzir material bilingue.

A evasdo dos alunos para fora da aldeia me fez escolher a Matematica [...]
temos uma necessidade muito grande de ensinar na lingua.

Observamos que, em sua grande maioria, as falas indicam que os estudantes tinham
dificuldade com a Matemadtica, as vezes relacionada a compreensdo da lingua portuguesa.
Parte destes professores teve de cursar o Ensino Fundamental em escolas da cidade e com
professores ndo-indigenas, enfrentando a dificuldade com a lingua portuguesa do professor.
Certamente, por isso, destacam a necessidade da formacdo de professores indigenas para

trabalharem com suas criangas.

As falas aqui apresentadas revelam como os professores indigenas vivenciaram suas
experiéncias com relacdo a Matematica. Faz-se necessario, portanto, algumas consideracdes

com relagdo a forma como a Matematica tem sido ensinada nas escolas indigenas.

Essas consideracOes sdo elucidativas porque indicam que as praticas vinculadas no
interior das escolas, além de conter uma logica racionalista da matematica, sdo constituidas

por idéias, valores, relacdes de poder regulado por uma ldgica tradicional do curriculo.

Quando ouvimos falar que a escola assume um papel de reprodutora das ideologias do
estado, ou seja, como aparelho do estado, vimos que o curriculo responde a questdo que diz
respeito a ajustar as criancas e os jovens a sociedade tal como ela existe, mas, a escola
também pode preparar estas criangas e jovens para transformar esta sociedade, pois o papel da
escola estd estritamente ligado a forma como se concebe o curriculo. Numa concepcao
tradicionalista do curriculo, esta e outras questdes apresentadas por Silva (2005), recebem
respostas claramente conservadoras. As teorias tradicionais ndo se preocupavam em
questionar 0s arranjos educacionais existentes, nem tampouco as formas dominantes do
conhecimento ou a forma social dominante (SILVA, 2005).

Um pensamento que prevalece ainda hoje nos curriculos escolares é o de que a
Matematica se configura como uma disciplina de carater universal e que é independente das
condigdes sociais e culturais das comunidades com as quais se pretende ensinar.

A matematica é, desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas
educacionais, e tem sido a forma de pensamento mais estavel da tradicdo
mediterranea que perdura até nossos dias como manifestagdo cultural que se
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impds, incontestada, as demais formas [...] a matematica se universalizou,
deslocando todos os demais modos de quantificar, de medir, de ordenar, de
inferir e servindo de base, se impondo, como 0 modo de pensamento légica
racional que passou a identificar a propria espécie. (D’AMBROSIO, 1993, p.
10).

Esta forma de pensamento também leva a pensar que a aprendizagem matematica é
independente da lingua usada para seu ensino, que dispde de uma lingua universal e de uma
escrita de tipo ideografico cuja leitura ndo depende da lingua em que se ensina (CAUTY,
2006, p.40). Os efeitos negativos de tal pensamento sdo visiveis na fala destes professores,
pelas experiéncias que vivenciaram, e resultam na evasao escolar das crianc¢as indigenas. Com
relacdo a este valor universalista, ainda forte nos curriculos de nossas escolas, D’ Ambrosio
(1993) apresenta diversas questdes e uma discussdo pertinente ao considerar que a disciplina
Matematica esta inserida nos curriculos escolares que trazem, segundo o autor, implicacdes
curriculares de alta importancia. Dentre elas, pode-se destacar:

1 Por sua beleza intrinseca como construgao logica formal etc.?
2. Por sua prépria universalidade?

3. Porque ajuda a pensar com clareza e a raciocinar melhor?

4 Por ser parte integrante de nossas raizes culturais?

5 Por ser Gtil?

Para D’Ambrosio (1993), tais questdes usadas para justificar a disciplina de
Matematica nos curriculos escolares ndo garantem esta tal universalidade, pois podem ser
considerados os fatores negativos da Educacdo Matematica, visto que coloca em
questionamento sua prépria manutencdo no sistema. Estas questdes coadunam com os tipos
de problemas apresentados pelos professores indigenas em suas experiéncias, tendo em vista
gue esta maneira de ser da Matematica traz um alto nivel de reprovacéo e abandono da escola,
uma terminalidade discriminatéria, entre outras. Essas questdes coadunam com o tipo de

problemas enfrentados pelos professores indigenas, em suas experiéncias.

Disso decorre que, implicitamente, estdo presentes nas preocupagOes destes
professores as dificuldades enfrentadas por eles a partir de suas experiéncias com a
aprendizagem de Matematica, e das dificuldades que os mesmos apontam que suas criangas
enfrentam, o problema da traducdo. Como traduzir definicbes matematicas para o Guarani
sem perder o conceito? Como compreender estes conceitos, huma lingua onde € produzida
uma imensa gama de significados diferentes do seu meio cultural? Como fazer a transposicao

dos saberes cientificos para os saberes escolares respeitando os saberes proprios da cultura?
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Um grande desafio é aceitar as a auséncia dos conceitos ou nomenclatura desta “matematica”

na lingua guarani para expressar conceitos em termos da matematica “padrao”.

Nas falas seguintes, onde aparecem varios questionamentos por parte dos
professores/estudantes indigenas, ficam ainda mais evidentes os problemas com a linguagem
e a forma como os contetdos matematicos séo vistos por estes professores, e suas concepcdes
a respeito de como enxergam o conhecimento matematico.

SO os matematicos é que conseguiram decifrar? Ou seja, existiam pessoas,
especialistas para decifrar cédigos? Por que a linguagem matematica se
universalizou?

Sera que os indigenas ndo tinham seus simbolos préprios, e se apropriaram
de um outro modo de registro?

Como trabalhar a sistematizacdo da matematica através da linguagem? Na
nossa cabega, a matematica era s6 nimero. Como pensar a matematica e
ensina-la como uma linguagem?

Os professores indigenas falam da necessidade de formacdo de professores para
atuarem nas séries finais do ensino fundamental, bem como no ensino meédio, nas escolas
indigenas, para que suas crian¢as ndo tenham necessidade de irem estudar fora da aldeia.
Observam que, como tém como primeira lingua o Guarani, as criancas indigenas encontram

dificuldades em compreender o portugués dos professores ndo-indigenas.

Sugerem que, como agentes de uma Educacdo Intercultural Bilingue, conscientes ou
ndo, o conhecimento matematico precisa ser elevado, pelas diversas razdes aqui apresentadas,
levando-se em consideracdo que os Guarani e Kaiowa apresentam uma visdao mais holistica
com relacdo ao saber matematico, ou seja, ligada as experiéncias, objetivos e valores da

sociedade, ligados as suas raizes.

A necessidade do desenvolvimento de uma cultura matematica, opgéo feita nos paises
desenvolvidos, comeca a se tornar atualmente, também, uma preocupacdo dos povos
indigenas da América Latina e, mais especificamente, aqui dos Guarani e Kaiowa. Segundo
Cauty (2006), a historia lembra que estas opc¢des sdo, muitas vezes, o resultado de uma luta
pela independéncia, uma luta dirigida especialmente contra a escola colonial que, como

podemos perceber na fala destes professores, imp6s programas, lingua de ensino e valores.

Assim, a atividade matematica que se desenvolveu em todo mundo, acompanhando a

difusdo de culturas industriais intimamente ligadas ao desenvolvimento das ciéncias e das
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técnicas, chegou agora até ao mais recondito dos territorios. Os professores indigenas
parecem perceber esta forma de organizacdo da matematica.

“A matematica estda em toda parte mesmo ndo aparecendo”. Aqui 0 académico

continuou sua fala fazendo uma relacdo com a aula anterior, que foi sobre o estudo do corpo.

Onde a Matematica aparece no corpo? [...] Como a Matemaética faz leitura do
corpo? Talvez quantificando. A Matematica é tudo materializada, exemplo,
nosso corpo é materializado, e vamos transformar em nameros. Os brancos
mostram 0s numeros primeiro depois passam a materializacao.

E interessante observar, a respeito desta fala, a maneira como foi operado na Histéria o
desenvolvimento da linguagem matematica. Neste sentido, Vergani (2002) nos mostra a forte
relacdo entre o corpo e a quantificacdo. Os homens comecaram por referir ao corpo as
memarias numéricas que seus sentidos apreendiam, assim como a consciéncia de paridade,
de simetria, a utilizacdo de méos e pés para memorizar/comunicar registros numericos.
(VERGANI, 2002, p. 25, grifos da autora).

Vergani (2002) destaca ainda que diferentes partes do corpo foram utilizadas para
representar datas/tempo, a partir da contagem numérica. Dessa forma, esta relacdo da
Matematica e linguagem com o corpo, como percebida por este professor, parte de uma forte
relacdo visual, e 0 corpo serviu como suporte para o desenvolvimento de uma linguagem

matematica.

A escrita da Matematica teve influéncias historicas. O homem, ao longo de sua
vivéncia, construiu a sua linguagem e construiu seus conhecimentos através de suas
necessidades de contagem, registros, entre outras. As civilizacGes vao se desenvolvendo de
modo a irem criando maneiras matematicas de expressarem 0S registros numéricos, por
exemplo, de uma quantidade. Assim, percebemos que a linguagem interfere na forma como

nGS Nos organizamos.

Como constatamos nas falas anteriores, a questdo da linguagem, que implica, a nosso
ver na traducgdo, talvez seja uma das questdes mais centrais discussdes do curriculo, tendo
como referéncia uma Educagdo Intercultural Bilingue. Na busca de refletirmos mais
profundamente sobre esta questdo, propusemos no segundo encontro um debate mais

aprofundado.

Continuando o debate entre linguagem e Matematica, realizamos um didlogo coletivo

onde, neste encontro, foi trazido para reflexdo “como as diferentes civilizagdes foram
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desenvolvendo a escrita numérica”. Apresentamos a numeragdo Maia, “niimeros cabega”,
para ilustrar as diferentes linguagens pela qual a Matematica se manifesta nas diversas
culturas, esclarecendo como nas primeiras formas de linguagem dos Maias aparecem formas

do corpo. Outra ilustracdo feita foi referente a outra forma de registro, como 0s Quipos-(nos).

Em meio a estas reflexdes, os professores indigenas trouxeram alguns
questionamentos com rela¢do & como tais afirmacgdes sobre esses codigos e a relacdo desses
com a Matematica.

A maneiras de medir dentro da aldeia é diferente do que é proposto na
matematica, qual € o mais valido? Como estabelecer esta relagdo? O que
ensinar na escola?

Essas questdes nos remetem a organizacdo do curriculo para a formacdo de
professores e a ser desenvolvido nas escolas indigenas Guarani e Kaiowa. Segundo Cauty
(2006), “compreender que a independéncia em relagdo as linguas, notagfes e representacoes
ndo é nem absoluta nem dada primordialmente, mas relativa e adquirida no curso da Historia,
a histdria individual da aprendizagem de cada um e a historia coletiva milenar da disciplina”
(CAUTY, 2006, p.61). Os conceitos e as definicdes matematicas estdo condicionados a uma
préatica. As no¢Bes matematicas existem na medida em que estdo relacionadas a problemas

que ddo sentido a ela.

5.5 UM CURRI"CULO EM CONSTRUCAO: PRIMEIRAS ELABORACOES
PARA O CURRICULO DE MATEMATICA

As andlises apresentadas até entdo remetem a uma riqueza de situagdes que estdo
envolvidas na constru¢do do curriculo de Matematica em um curso intercultural. Segundo
Cauty (2006), o componente interdisciplinar € uma condi¢do necessaria para a consideracéo
da especificidade dos conceitos cientificos envolvidos e para a conducdo das operagdes de
aproximacéo (ou de tradugdo) das representacfes dos conteudos nas duas culturas e nas duas

linguas em quest&o.

Entre as discussdes que realizamos e a analise das falas dos professores, a situacao de
interdisciplinaridade € muito presente. Os mesmos apontam para tal visdo em relacdo a
Matematica, com expectativas no que diz respeito a conhecer e entender o significado dessa

Matematica que eles vivenciaram em suas experiéncias escolares. Entretanto, ainda vivem a
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situacdo, uma vez que, enquanto professores que ensinam Matematica nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, sdo cobrados para terem que colocar em agdo um curriculo imposto
pelas Secretarias de Educacdo. Ao mesmo tempo, vivem a situacdo de busca por uma
educacdo diferenciada, intercultural e bilingue. Esta situacdo contraditdria, que vivenciam em

suas expectativas, séo depositadas na formacéo inicial.

Particularmente, com rela¢do ao curriculo de Matematica, parece que ha duas ordens
de problemas: uma, o curriculo da escola comum, tradicional, que acaba sendo visto como o
padrdo a ser seguido nas escolas indigenas; outra, a Matematica ensinada nas escolas
indigenas, é aquela derivada do desenvolvimento da racionalidade cientifica ocidental, com os
modelos de producdo da verdade, com as transformagOes internas decorrentes do
desenvolvimento da técnica e da ciéncia que, segundo Chaui (1990), se tornou hegemédnica,

objeto de consenso, interiorizada e invisivel como o ar que respiramos.

Esta situacdo vivenciada por este grupo, professores indigenas e professores
formadores, pode contribuir para ampliar a experiéncia humana precedente, organizando
sistematicamente o ideal matematico de experimentar a cada dia os meios para fazer com que
os conteudos possam ser experimentados, “traduzidos”, expressos em diversas linguagens e
também escritos de maneiras diferentes e em diferentes sistemas de escrita (CAUTY, 2006, p.
60- 61).

Para caminharmos diante desta situacdo, retomamos o projeto da Licenciatura
Indigena - Teko Arandu (Viver com Sabedoria), no que se refere a Matematica e Educacéo

Intercultural. Este apresenta como objetivo

Formar professores indigenas com competéncias pedagogicas e
antropoldgicas em relacdo ao papel da Matematica como forma de
explicacdo e atuacdo sobre a realidade. Ao lado das demais formas de
linguagem, a Matematica também se constitui num importante campo
simbdlico que serve de base para a comunicacdo humana e para a
compreensdo do mundo.

A partir das reflexdes realizadas em torno do debate com os professores indigenas
acerca do papel da Matematica, apresento a seguir algumas consideragdes® a respeito do
curriculo para a Licenciatura em Matematica e Interculturalidade, tendo em vista os

apontamentos realizados pelos professores indigenas.

5’ E importante observar que em abril de 2007, durante a discussdo no Pélo, esta proposta foi apresentada aos
alunos. Os responsaveis pela elaboracdo deste material foram Chateaubriand Nunes Amancio, Renato Gomes
Nogueira, lvonélia da Purificacdo e Maria Aparecida Mendes de Oliveira.
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Os valores a serem considerados nessa dindmica curricular, percebidos nas falas dos
professores indigenas, coincidem com os valores apresentados por Vergani (2002) e
D’Ambrosio (1993), quando propdem uma estrutura curricular que tem como principio uma
acao etnomatematica, os Formativos, os Utilitarios, os Socioldgicos, os Culturais, 0s
Estéticos, e os Eticos. Estes devem ser articulados em um sistema com os eixos teko (cultura),
tekoha (territdrio) e sie’¢ (lingua) que expressam lugar, tempo e diversidade sociocultural.
Esta estrutura aponta para uma visao metodoldgica que compreenda a organizacdo conjunta as
dimens0es tedricas, as praticas comunicativas e avaliativas, assim como apontados no Projeto

Politico Pedagdgico do curso em questao.

Tendo em vista as consideragfes acima, apresento as indicagdes feitas pelo coletivo-
pesquisador a respeito do curriculo para a Licenciatura em Matematica e Interculturalidade®®.
Os valores propostos pelos pesquisadores deste grupo, enquanto balizadores dessa discussao
curricular, constituem-se em elementos que poderdo balizar, inicialmente, o curriculo para a

formagdo de professores indigenas na especificidade da Matemaética.

Acredito que uma proposta curricular que considere as tensfes aqui apresentadas,

podera nortear-se numa perspectiva da etnomatematica que, conforme D’ Ambroésio (2001),

[...] é fazer da matematica algo vivo, lidando com situacdes reais no tempo
[agora] e no espaco [aqui]. E, através da critica, questionar o aqui e agora.
Ao fazer isso, mergulhamos nas raizes culturais e praticamos dindmica
cultural. Estamos, efetivamente, reconhecendo na educagdo a importancia
das varias culturas e tradicdes na formacdo de uma nova civilizagdo,
transcultural e transdisciplinar (D’AMBROSIO, 2001, p. ).

Neste sentido, entendemos que a formacdo de professores, para atuarem na area de
Matematica nas escolas indigenas, pode ser focada no Programa Etnomatematica. Segundo
D’Ambrosiosg,

O que justifica o papel central das idéias matematicas em todas as
civilizagdes [etnomatemética] é o fato de ela fornecer os instrumentos
intelectuais para lidar com situacdes novas e definir estratégias de acéo.
Portanto, a etnomatematica do indigena serve, é eficiente e adequada para
as coisas daquele contexto cultural, naquela sociedade. Ndo ha porque
substitui-la. A etnomatematica do branco serve para outras coisas,
igualmente muito importantes, propostas pela sociedade moderna e ndo ha
como ignora-la. Pretender que uma seja mais eficiente, mais rigorosa, enfim

% Importa observar que em abril de 2007, durante uma das etapas presenciais, esta proposta foi discutida
juntamente com os académicos indigenas. Os responsaveis pela elaboragdo deste material foram Chateaubriand
Nunes Amancio, Renato Gomes Nogueira, lvonélia da Purificagdo e Maria Aparecida Mendes de Oliveira.

%  D’AMBROSIO, Ubiratan. A responsabilidade dos Matematicos na Busca da Paz.
http://vello.sites.uol.com.br/ubi.htm Acessado em 17/05/05.


http://vello.sites.uol.com.br/ubi.htm
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melhor que a outra é, se removida do contexto, uma questdo falsa e
falsificadora. (2004, s/p).

O dominio das duas etnomatematicas oferece maiores possibilidades de explicagdes,
de entendimentos, de manejo das situacdes que sdo colocadas na vida da comunidade, de
resolucdo de problemas e de definicdo de estratégias para organizacao e sistematizacdo dos

saberes tradicionais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A participacdo em um espaco capaz de proporcionar um dialogo intercultural, pratica
estabelecida na implementacdo desta licenciatura, levou-me, juntamente com o coletivo
formado por professores indigenas e professores formadores ndo-indigenas, a pensar em
algumas questdes ligadas a elaboracdo de um curriculo de Matematica para o Ensino Superior
indigena que pudessem possibilitar um intercambio pautado nas especificidades da

comunidade indigena Guarani e Kaiowa do estado de Mato Grosso do Sul.

Destaco, no decorrer deste trabalho, os caminhos pelos quais as comunidades
indigenas se organizaram e se apropriaram da educacdo escolar em suas aldeias. Esse
processo atualmente é intenso e determinante em toda a América Latina e pode ser visto como
forma de conquista de autonomia e de resisténcia diante do periodo de colonizagédo pelo qual

estas comunidades passaram.

Neste processo de construcdo da Escola Indigena Intercultural e Bilingue, ocorre uma
discussdo do curriculo em curso nas instituicoes escolares em que a Matematica ocupa espaco
importante, pois esta, juntamente com a lingua materna, também tem o papel fundamental

para comunicagdo e compreensdo do mundo moderno.

A Matematica aparece dentro do processo de construcdo do curso de Licenciatura
Indigena — Teko Arandu a partir das expectativas das comunidades indigenas Guarani e
Kaiowa, como area especifica na formacdo do professor indigena, o que a difere das outras

licenciaturas em curso no Pais.

Neste estudo também sdo apresentadas algumas consideracdes acerca de outros
Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos de Licenciatura Intercultural Indigena atualmente
em andamento no Brasil, e em sua maioria, constata-se que a Matematica é tratada
principalmente como ferramenta para compreenséo de outras areas de conhecimento. E claro
que este € um dos mais importantes aspectos da Matematica, conforme podemos perceber nas
falas dos professores indigenas. Dessa forma, tal perspectiva deve ndo apenas fazer parte de
todo curriculo para a formacdo de professores de Matematica, mas que seja trabalhado em

suas questdes contextualizadas do cotidiano.
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No entanto, também h& uma preocupacdo de que tal escolha possa levar a um
“afastamento” da especificidade da Matematica, enquanto disciplina formativa, uma vez que
esta € vista como ferramenta que instrumentaliza as outras disciplinas, e ndo como um modo
particular de pensamento, e suas diferentes formas de organizacédo e difusdo, envolvidas na

compreensdo de outras areas.

Ao descrever e analisar as producdes de um processo coletivo de discussdo de uma
proposta curricular para um curso de Licenciatura em Matematica, no contexto socio-
cultural dos povos indigenas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul, pude perceber as
atuais tensdes e desafios para a construcdo de uma proposta curricular para a formagéo de
professores indigenas de Matematica. Minha participacdo nesse processo me possibilitou
perceber, no &mbito da instituicdo escolar e das comunidades indigenas, os tensionamentos
produzidos durante a discussdo sobre a educacao indigena nas escolas indigenas no ambito da
formacdo de professores para a construcdo do curriculo. Um aspecto importante a destacar é
que ndo tenho a pretensdo, nesta pesquisa, de compor um curriculo, mas apenas de sugerir

alguns dos elementos que podem compd-lo.

Quando partimos da anélise das préaticas culturais e das praticas curriculares, de dois
locais de producéo - a da instituicdo escolar e das comunidades indigenas, as tensdes surgem
no momento de se pensar um curriculo que dé conta das relacdes estabelecidas entre estes
locais diferentes de producdo de saber. Do lado dos professores indigenas hd uma priorizacdo
do coletivo, ou seja, eles buscam uma formacao para que possam ser agentes que contribuam
para o projeto futuro de suas aldeias. De outro lado, a instituicdo escolar, ou seja, a
universidade, em desarticulacdo com a comunidade onde estdo as escolas nas quais irdo atuar
os professores que estdo formando. E diferente dos interesses dos professores e comunidade
indigenas, a universidade acaba se configurando a partir da demanda de uma sociedade
composta por ndo indigenas, onde 0s sujeitos que nela ingressam colocam em primeiro lugar

0S interesses pessoais.

Outra tensdo evidenciada esté na relac@o que estes diferentes locais estabelecem com o
saber. De um lado, a concepgdo mais holistica que os indigenas apresentam em rela¢éo ao
conhecimento, o que os leva a expor, em seus discursos, a necessidade de ensinar Matematica
de uma forma interdisciplinar. Enquanto que a instituicdo universitaria ja apresenta, ao longo

da historia de sua constituicdo, uma concepgéo disciplinar.
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H& ainda um outro ponto de conflito que é o papel da linguagem na constituicdo nas
praticas culturais. Observa-se que a producdo de significados nos discursos das instituicdes
escolares, que por meio da imposicdo da lingua portuguesa, tentou ao longo do processo de
escolarizacdo dos indigenas, e ainda hoje presentes, impuseram préaticas de significacdo da

sociedade ndo indigena, desconsiderando as praticas de significacdo das sociedades indigenas.

Estas tensdes trazem elementos para a construgdo de uma proposta inicial para um
curriculo de formacdo de professor de Matematica, a partir das razGes apontadas pelos
mesmos para o sentido de ser da Matematica no contexto de suas comunidades. O
estabelecimento da relagéo entre os saberes tradicionais e os saberes académicos na forma de
um curriculo alternativo para o curso de Licenciatura em Matematica para os Guarani e

Kaiowa vem a ser um dos maiores desafios que encontramos durante este dialogo.

Assim, a proposta de um curriculo caminha a partir da necessidade apontada pelos
participantes do grupo e pode ser dividida em trés componentes basicos: a instrumentacéo, o
contetido e a socializacdo. Partindo das tensdes geradas quando se adota uma concepgdo de
curriculo como prética de significacdo (SILVA, 2006), conclui-se, a partir dos resultados da

pesquisa que uma proposta curricular deva levar em consideracao os seguintes elementos:

e As expectativas dos estudantes/professores indigenas, no que diz respeito a
uma formacdo que atenda as necessidades de suas aldeias, para que, enquanto
professores de Matematica, estes possam fornecer instrumentos que
contribuam para um projeto futuro de suas comunidades.

e A concepcdo interdisciplinar apresentada por estes professores em relacdo aos
saberes matematicos que ndo podem estar isolados da realidade. A
incorporacdo dos saberes matematicos construidos nas préaticas culturais deste
povo, bem como a incorporagdo dos saberes mateméticos difundidos na
sociedade néo india.

e A dimensdo da lingua e da linguagem quando se trata do ensino de matematica

para estas comunidades.

Novamente, observa-se a importancia de uma abordagem etnomatematica para as
questBes que dizem respeito a formagdo de professores, uma vez que a concepc¢do da
Matematica como instrumentalizadora é apresentada de modo diferente pelos professores

indigenas. Para D’ Ambrosio (1998), a instrumentacgéo trata-se do “cabedal de conhecimento
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que qualquer individuo possui e que traz como bagagem, ao entrar na acdo”, que diz respeito
a socializacdo, na qual se trata de uma busca compartilhada de conhecimento numa acéao

comum, o que naturalmente levara aos conteddos intercambiados.

Saliento que o trabalho, apesar de se constituir num debate inicial acerca desse tema

tdo complexo, representa mais um passo no entendimento da questdo da interculturalidade.

A riqueza dos debates realizados durante os primeiros momentos de discusséo nos leva
a formulacdo de algumas questdes iniciais que podem servir como orientacéo para o curriculo,
numa perspectiva intercultural. Dentre elas, podemos indagar: como as manifestacdes de
pensamento matematico desta cultura podem ser matematizadas? Isso é necessario? Como
assumem formas? Como expressa-las as outras pessoas? Qual o caminho para que estas
manifestacBes possam assumir formas, de maneira a estar presente no curriculo da escola? E
ainda, no Teko Arandu, com relacdo a especificidade da formacdo do professor de
matematica, qual escolha se fara em relacdo aos conteudos a serem tratados? Existe
possibilidade de traduzir conceitos da matematica “padrao”, na lingua Guarani? O que é a

Matematica intercultural?

Finalmente as questbes destacadas remetem a pesquisas posteriores futuras,
necessarias a implantacdo e construcdo de um curriculo (ou de curriculos diversos) para a

formagcdo de professores indigenas de Matematica.
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