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RESUMO

Essa dissertag@o versa sobre a formagdo de professores indios no Estado de Rondonia, da comunidade Surui de
Cacoal uma formagdo intimamente ligada tanto a uma heranga cultural do povo a que pertencem quanto a uma
legislacdo emanada do governo federal. O método usado foi uma pesquisa descritiva com dados coletados de
fontes bibliograficas e documentais e etnélogos. Os resultados mostraram que a cultura indigena fruto da relagao
entre 0 homem e a natureza, heranca que ainda ndo foi necessariamente compreendida e aceita por uma
legislacdo que, apesar de primar pela diversidade cultural, ainda ¢ incipiente e omissa, pretendendo resgatar os
valores indigenas em vez de preserva-los. Também encontramos a imposi¢do de modelos pedagogicos que,
muito embora destinados a uma formacdo de professores, ndo considera as diferentes realidades e necessidades
das comunidades indigenas. Assim, massifica-se e generaliza-se ndo s6 a formagdo, como também, a educagao
escolar como um todo. Ora, a formagdo de professores indigenas passou a ser uma condi¢cdo da educacdo
intercultural de qualidade. E o professor indigena quem responde perante outros representantes politicos, pela
mediagdo e interlocucdo de sua comunidade com o mundo de fora da aldeia. Portanto, a proposta de uma escola
indigena de qualidade — especifica, diferenciada, bilingiie, intercultural — s6 sera viavel se os proprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo como professores e gestores da pratica
escolar. Esta, por sua vez, deve permitir uma atuagdo critica-reflexiva, consciente e responsavel nos diferentes
contextos em que se inserem as escolas indigenas.

Palavras Chaves: Educacéo escolar indigena; Formagao professores; diversidade cultural.



ABSTRACT

Verses on the formation of Surui Indian teachers in the Brazilian state of Rondonia, a formation that is intimately
linked to a cultural heritage belonging to these people, as much as to federal government legislation. The method
used was to process data collected from bibliographical and documental sources in confrontation with the reality
experienced in loco. Results showed that the indigenous culture, fruit of a unique relation between man and
nature, heritage of the Surui, has not necessarily been understood and accepted by those responsible for
legislation which, despite favoring cultural diversity, is still incipient and flawed, pretending to recover
Indigenous values instead of preserving them. This results in the imposition of pedagogical methods that, despite
being destined to teacher training, do not consider the different realities and necessities of the indigenous
communities. Thus, teacher training and school education are massified and generalized. However the training
of indigenous teachers has become a condition for quality intercultural education. And it is the indigenous
teacher is responsible to political representatives as mediator and interlocutor of his community with the world
external to the village. Thus it is concluded that the proposal for an indigenous school with quality — specific,
differentiated, bilingual, intercultural — will be viable only if the Indians themselves, through their respective
communities, are in the frontline of the process as teachers and managers of school praxis. In its turn, this praxis
will permit critical and reflexive, conscientious and responsible participation in the different contexts in which
indigenous schools are situated.

Keywords: Indigenous school education; teacher training; cultural diversity.
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INTRODUCAO

As elei¢des diretas para prefeito em 1985 inicia um processo de redemocratizagdo da
vida parlamentar nas cidades brasileiras no p6s-1964, em oposi¢cdo ao modelo autoritario de
administracdo. Este periodo, que trouxe a experiéncia de administragdes municipais
inovadoras, pode ser considerado como marcado por trés momentos: o primeiro, iniciado com

as eleigdes, foi caracterizado pela

[...] valorizacdo da participagdo dos movimentos sociais na defini¢do das politicas
publicas locais, pela hegemonia de uma frente democratica com um discurso que
combinava a condenagdo ao autoritarismo com propostas de uma democracia
substantiva que ultrapassasse os marcos da representacdo parlamentar e mudangas
no comportamento de segmentos da esquerda quanto a validade de as organizacdes
da sociedade civil abandonarem uma postura meramente contestatoria, passando a
combinar reivindicagdo com interlocugdo direta com as agéncias estatais (SOARES
& CACCIA-BAVA, 1998, p. 35).

O segundo momento teve inicio com as eleicdes de 1988, inaugura-se uma
concepe¢do centrada na capacidade ativa do povo em que “[...] o discurso da participagdo
direta ganha maior radicalidade pela énfase nas propostas de instalagdo de conselhos
populares deliberativos como alternativa de poder” (SOARES & CACCIA-BAVA, 1998, p.
41). Na pratica, em virtude de diversos problemas enfrentados na sua operacionaliza¢do, no
lugar dos “conselhos deliberativos” consagra-se um novo tipo de negociagdo, em torno da
discussdo do orgamento municipal. Baseado em metodologias de participagdo negociada, este
modelo iniciado em Porto Alegre (RS), passa a ser posteriormente adotado por prefeituras de
diferentes tendéncias politicas.

O terceiro momento, que atravessamos nesta década de 1990, reforgou a idéia do
or¢amento participativo e introduziu conceitos de parceria e desenvolvimento local
sustentavel. A caracteristica principal € a combinacao de formas de participagdo semi-direta
na gestdo (os conselhos setoriais) com a parceria da iniciativa privada, Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs) e organizagdes populares no desenvolvimento de programas e
projetos sob a coordenagdo do Estado. As gestdes locais bem sucedidas tém, entre outras
caracteristicas, uma nova concep¢do de democracia que enfatizam a descentralizagdo, a

participagdo popular e as parcerias do poder publico com diferentes agentes sociais.
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Para Pimenta (2004, p. 23-24),

[...] a educacdo é um tema que nos aproxima. Nas campanhas que antecedem a
escolha de governantes [...], acompanhando mais uma vez os debates e as propostas
que foram anunciadas pelos candidatos, percebe-se que no discurso de todos ha uma
unanimidade: nenhum candidato, nenhum partido politico ousa dizer que a educagao
ndo ¢ importante. Talvez, continua a autora, nessa unanimidade esteja o problema,
porque ndo ha lugar no mundo em que se negue a importancia da educacdo como
uma condi¢do coadjuvante e fundamental para uma maior igualdade social, para o
desenvolvimento economico, cientifico, humano, cultural, politico e tecnoldgico.

E ¢ exatamente o reconhecimento desse poder, relativo sim, mas, sem davida, poder
da educacdo, que coloca as bases para se perceberem as diferencgas entre os discursos € 0s
programas de agdo que efetivamente traduzam a educagdo como possibilidade de
desenvolvimento e de maior igualdade social e aqueles que apenas a anunciam como
importante.

Assim, a educagdo ¢ um fendmeno e uma pratica muito complexos, porque ¢
historica. Ou seja, ¢ produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde. Na historia
da educacdo isso ¢ claro, pelos desafios que diferentes contextos politicos e sociais lhe
colocaram.

Desta forma, diferentes formas de participacdo social no planejamento, gestdo e
fiscalizacdo de politicas publicas locais surgiram, solidificaram-se e ampliaram-se para
projetos regionais e alcangaram a gestdo estadual. Diversos espacos publicos foram criados
em torno de temas como: cooperativismo, geracdo de trabalho e renda, or¢amento

participativo e, em especial, os relacionados com educacao. Assim,

[...] profissionais da educagdo de diferentes instituicdes, com o suporte da
representagdo do MEC [...], assumiram o desafio de construir novas relagdes, tendo
por objetivo principal a discussdo das politicas educacionais determinantes do
cotidiano dos varios segmentos da educagdo e a socializagdo de informagdes de
cunho politico, pedagdgico, administrativo, financeiro, etc. Por esta razdo, iniciou-se
[...] uma estratégia de trabalho pautada na articulagdo informal de entidades
publicas, ndo-governamentais e educadores em geral: a realizacdo de Foruns
Permanentes de Educagdo (ANDRADE, 1999, p. 32).

Foram instalados primeiramente os Foruns Permanentes de Educacdo de Jovens e
Adultos e de Educacao Infantil, depois os de Educacdo Especial, Ensino Médio e
Financiamento da Educacdo e finalmente o de Educa¢do Indigena.

Quanto ao campo educacional indigena, ¢ importante apresentar inicialmente uma

visdo historica da educagdo Escolar Indigena no Brasil, que atravessou historicamente quatro
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fases distintas, caracterizadas por diferentes encaminhamentos e diretrizes politico-
ideologicas.

Conforme Ferreira (1992), a primeira fase, que coincide com o processo colonizador,
esteve basicamente sob a responsabilidade de missionarios, com destaque para jesuitas
portugueses. Assim, a escolarizagdo era apenas um instrumento de catequese, de
cristianizacdo do indio, que freqlientemente era “pacificado” e sua mao-de-obra escravizada
para ajudar a construir o projeto colonial da coroa portuguesa, apesar de, no Brasil Império,
ter-se feito catequese com missionarios de origens diversas, como italianos, por exemplo.

A segunda fase é marcada pela criagdo do Servigo de Prote¢io ao Indio (SPI), com o
estado brasileiro implementando uma politica indigenista de “integracdo” a sociedade
nacional, uma vez que o indio era visto numa condic¢do étnica inferior. De acordo com Melia
(1979), a educacdo que a sociedade nacional pensava para o indio, ndo diferia
estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus pressupostos ideoldgicos, da educacao
missionaria, recolhendo fracassos do mesmo tipo.

A terceira fase inaugura-se com a extingdo do SPI (fins da década de sessenta) e a
criagio da Fundagdo Nacional do Indio (FUNAI) em 1967, além da criagdo de diversas
entidades ndo-governamentais de apoio as causas indigenas, como o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), em 1972. No bojo da ditadura militar, a FUNAI assume uma posicao
integracionista e de apoio ao capital estrangeiro no pais. Com o Estatuto do Indio de 1973,
torna-se obrigatéria por lei, a alfabetizacdo em lingua nativa nas escolas indigenas. Mas o
grande parceiro dos projetos educacionais da FUNAI neste periodo foi o Summer Institute of
Linguistics (SIL), que transformou o bilingiiismo oficial em estratégia de dominagdo e
descaracterizacdo cultural, mantendo o mesmo objetivo civilizatério dos primeiros
catequistas: a salvagdo das almas pagds (BORGES, 1997).

Foi neste periodo que os Surui de Cacoal, tiveram o primeiro contato com a escola
formal, estando esta sob a responsabilidade da Fundagido Nacional do Indio e do SII, que
mantinha missionarios na Terra Indigena Sete de Setembro.

A quarta fase inicia-se na década de mil novecentos e oitenta com o chamado
“movimento indigena”, fruto do surgimento e consolidagdo de diversas organizacdes de

educadores indigenas. Faz-se a distin¢do, entre “Educacdo Indigena” e “Educacdo para o

T Lei 6001/73 Art. 49 - A alfabetizagdo dos indios far-se-a na lingua do grupo a que pertengam, e em portugués,
salvaguardado o uso da primeira. (BRASIL, 1973).
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indio” e inicia-se um movimento de criagdo de diferentes experiéncias escolares indigenas e
de formagio de educadores, apoiados por diversas institui¢des de assessoria’.

A década de 1990, em especial, foi marcada pela aceleracdo das discussdes e
propostas legais de regulamentacdo de educagdo escolar nas comunidades indigenas a partir
da promulgagdo da Constituicdo Federal em 1988, que assegura aos indios o direito & sua
organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢des, dedicando-lhes um capitulo no
titulo “Da Ordem Social”. No campo da educacdo, a Lei n. 9.394, de 20/12/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDEN) instituiu como dever do Estado a oferta de
uma educacdo escolar bilingiie e intercultural; por sua vez, uma legislacdo regulamentar — a
Resolugdo CEB Camara de Educacdo Basica (CEB) n°3, do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) de 1999, veio estabelecer diretrizes curriculares nacionais e fixar normas para o
reconhecimento e funcionamento das escolas indigenas.

Soma-se a isso, a publicacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos Referenciais
Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas, a atuacdo do Comité de Educacdo Escolar
Indigena do MEC, como 6rgdo consultivo das acdes do Ministério, além das inumeras
publicacdes de livros didaticos financiadas por este 6érgao federal.

Todo esse quadro trouxe inevitavelmente um grande estimulo a discussdo sobre
escolarizagdo das aldeias, inumeros projetos de capacitacdo de professores indigenas sendo
realizados no pais nos ultimos anos, com financiamento publico € com a participagao de
Secretarias, Universidades publicas e privadas ¢ ONGs.

Aposta-se no momento, numa proposta de educacdo indigena diferenciada, bilingiie e
intercultural, onde o didlogo entre as diferentes culturas possa contribuir para o
desenvolvimento auto-sustentavel das comunidades indigenas. Mas qual ¢ o significado dos
conceitos “diferenciada”, “bilingilie” e “intercultural” nos discursos dos professores indigenas,
nos discursos das assessorias e nos discursos oficiais das Secretarias de Estado da Educacéo
(SEEs), Secretarias Municipal de Educacao (SMEs) e do MEC?

Fala-se das mesmas coisas? Em muitos casos estes conceitos esvaziam-se de seu
conteudo politico, desqualificando a luta dos povos indigenas que se insere num contexto

mais amplo de lutas por politicas publicas mais abrangentes:

Associacdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI), Conselho Indigena de Roraima (CIR), Coordenagio das
Organizagdes Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB), Comissio Pro-indio do Acre e de Sio Paulo,
(CPI/AC e CPI/SP), Federagdo das Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN), Instituto Sécio-Ambiental
(ISA), Operagdo Amazonia Nativa (OPAN), Conselho Indigenista Missionario (CIMI), entre outras.



18

— “Diferenciada”, muitas vezes aplica-se as experiéncias de adaptacdo
empobrecidas do curriculo de ensino fundamental ndo-indio, com componentes
folcloricos e superficiais;

— “Bilingiie”, como alertam alguns lingiliistas, ndo pode ser simplesmente a
alfabetizacdo em portugu€s por um professor ndo-indio, numa comunidade
monolingue de lingua indigena, como ndo pode ser alfabetizacdo em lingua
indigena numa comunidade falante de portugués. Ha que se considerar a
hegemonia da lingua portuguesa em alguns casos, e as situagdes socio-
lingiiisticas reais de uso social das linguas;

— “Intercultural”, ndo ¢ apenas o processo de contato entre as culturas, mas a
necessaria analise das relagcdes de poder que esse processo produz, em seus
componentes econdmicos, politicos e sociais. Entretanto, as experiéncias de
escolarizagdo empreendidas no Brasil sdo bastante diversificadas, assumindo
contornos proprios de etnia para etnia e, mesmo dentro de uma etnia, apresentam
caracteristicas diferenciadas de uma aldeia para outra. Nao podemos, portanto,
falar em uma educag@o indigena unica no pais, dada a variedade socio-cultural
de cada grupo. Neste sentido, ¢ importante fazer referéncia ao Nucleo de
Educagdo Indigena do Estado de Rondonia (NEIRO) que tem garantido a
execucdo de pequenos projetos com financiamento publico apresentados ao
MEC pelas Secretarias de Educagdo, Universidades, ONG’s e outro tipo de
institui¢des, dentro de diretrizes gerais comuns tragadas com os Surui.

Contudo, uma preocupagdo que se perpetua ¢ o fato de se permanecer a reboque da
pauta oficial implementada pelo MEC em relacdo aos processos de regulamentagdo das
experiéncias educativas escolares e negligenciar-se a discussdo em torno de questdes
essenciais e anteriores a implementacdo de escolas propriamente dita. Como em todos os
segmentos de educacdo no pais, 0 MEC implementou nos tltimos anos um conjunto de agdes,
programas e projetos que vao desde a publicagdo de Referenciais Curriculares, a elaboracdo
de legislagdo regulamentadora da LDB, através de resolugdes e pareceres. A comunidade
académica educacional, indigenistas, assessorias ¢ drgaos publicos municipais ¢ estaduais t€ém
se debrucado em torno dessa agenda. Num plano mais geral, tal agenda acelerou o processo
de discussdo em torno da escolarizagao das comunidades indigenas.

Quando indagados sobre quais os motivos para se ter uma escola, os educadores
Surui de Cacoal (RO), em grupos de trabalho, responderam: “[...] é para fortalecer

nossa cultura; conhecer mais a cultura; lugar também do educador aprender; aprender
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a escrita; compreender o aspecto politico; ajudar a lutar pelos direitos; espaco de
praticar o conhecimento e passar as experiéncias”.

Entende-se que o processo de formacdo dos educadores indigenas desenvolve-se em
paralelo com o processo de formagdo do ndo indio. E no embate do coletivo que as diferentes
instituicdes explicitam suas perspectivas de trabalho, colocando-as em confronto com as
demandas e objetivos dos indios, de maneira a aflorarem-se os conflitos e possibilitando-se
acordos e parcerias.

Desta forma, o NEIRO/RO tem sido atualmente um espago coletivo de discussdo
sobre politicas publicas de educagdo escolar indigena no Estado, através das acdes de
formacdo continua nele planejadas e executadas em parceria com as Universidades,
Secretarias Municipais e Estaduais envolvidas. Nao cabe, entretanto, a permissdo de que o
NEIRO/RO se institucionalize pelo controle hegemoénico de algum o6rgdo/instituicao, estatal
ou ndo. Tal Nucleo, enquanto Férum Permanente de Educag¢do Escolar Indigena vem
cumprindo o papel de coordenar as agdes sob a direcdo das liderangas indigenas e ndo
pulverizar ou sobrepor acdes no campo da educac@o escolar indigena, apontando assim para
um espago de formulacao, execugdo ¢ acompanhamento de politicas publicas de educagao
indigena para o Estado de Rondonia.

Isto aponta para o amadurecimento das discussdes em curso ¢ a ndo precipitacao de
decisdes ¢ encaminhamentos formais. A participagdo efetiva dos professores e liderangas
Surui no processo de constituigdo e discussdes do NEIRO ¢ mais um componente na
formacao dos educadores indigenas e nao-indigenas.

Para isso, importa considerar que sistematizar ndo ¢, portanto, narrar experiéncias,
avaliar ou descrever processos, classificar experi€éncias, ou ordenar e tabular informagdes
sobre experiéncias nem fazer uma dissertagdo tedrica exemplificando com algumas

referéncias praticas pois,

[...] situa-se no caminho intermediario entre a descrigdo ¢ a teoria. E um esfor¢o
rigoroso que além de (re) contar uma historia, formular categorias, classificar e
ordenar elementos empiricos, faz analise e sintese, inducdo e deducdo, obtém
conclusdes e as formulas como pautas para sua verificagdo pratica. Ter uma
compreensdo mais profunda das experiéncias que realizamos, com o fim de
melhorar nossa propria pratica (JARA, 1996, p. 31).

A sistematizacdo dos processos de constru¢do de politicas publicas em educagdo
escolar indigena no Estado de Ronddnia estd sendo elaborada coletivamente, tanto pelo

Estado como pelo NEIRO e ONG’s. Assim, foram definidos: o objetivo da sistematiza¢do —
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subsidiar a experiéncia de construcdo curricular do Magistério Indigena; o objeto a ser
sistematizado — os encontros de formacdo, os cursos e as reunides de planejamento do
NEIRO/RO e o eixo da sistematizacdo — componentes curriculares do Magistério Indigena
que colaborem com a preservacdo e fortalecimento dos principios basicos do Projeto
Educativo Indigena Surui.

Para tal, tém sido utilizados os relatorios do NEIRO/RO (2000, p. 5) e das Oficinas
de Construg¢ao Curricular, Cursos e Seminarios com educadores indigenas, organizados com o

objetivo de:

— Sistematizar o curriculo real e o projeto Politico Pedagdgico em construgdo na
escola;

— Construir uma proposta diferenciada de formagdo para o Magistério Indigena
Surui;

—Definir o tipo de encaminhamento para o processo de reconhecimento e
autorizagdo legal para o funcionamento das escolas junto ao Sistema Estadual e ao
Conselho Estadual de Educacio de Rondonia.

Este conjunto de acdes integradas formam o campo de pesquisa em que se tem
estudado algumas das questdes, aqui apontadas, em relagdo ao processo de escolarizacdo da
comunidade ¢ a formagao continua dos educadores. Esse ¢ o pano de fundo da elaboracao de
politicas publicas para o setor que ja demonstram alguns resultados, como frutos da agdo
inter-institucional do NEIRO/RO.

Os recursos para educagdo escolar indigena estdo sendo melhor aproveitados e sua
aplicacdo tem sido discutida coletivamente e com transparéncia;

Ainda de acordo com o NEIRO/RO (2000, p.6) as acdes conseguiram ser planejadas

estrategicamente em torno de grandes prioridades:

—a Formag@o de Magistério Indigena e a regularizag@o das Escolas. Dai puderam ser
vislumbrados programas, projetos e agcdes que se inter-relacionam e complementam,;
— As Secretarias estdo, em conjunto, aprendendo a construir politicas efetivamente
publicas e ndo mais programas de governo ou projetos isolados e percebendo suas
diferentes responsabilidades e complementariedades de acao;

— Estamos todos aprendendo a conviver com nossas diferencas — que ndo sdo
poucas, € com os Surui, sobre o que ¢ educagdo escolar indigena e como construi-la
politicamente.

Portanto, um processo de construgdo de politicas publicas em educagdo escolar
indigena nao se desenvolve na academia nem nos gabinetes de secretarias, longe da
participacdo dos indios na coordenagao. Continua-se a acreditar que € possivel construir uma

proposta de formacao de educadores indigenas realmente diferenciada, em que os Surui sejam
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0s seus protagonistas. Saber conviver com as nossas diferengas, saber ouvir o outro,
problematizar as nossas proprias concepgdes € as do outro, sdo principios basicos da
democracia que tanto lutamos para construir e, muitas vezes, 0s esquecemos, em nossa pratica
pedagobgica.

Assim, como resultado de quatro anos trabalhados diretamente com a comunidade
indigena Surui do Estado de Ronddnia e no exercicio da coordenagdo pedagogica das escolas
indigenas, bem como, na assessoria ao curso de formagdo dos professores indigenas, foram
realizadas observacdes diretas assim como planejamentos nos quais se discutiam
metodologias a serem aplicadas aos diversos contetidos programaticos; algumas vezes, a
surpresa se refletia na capacidade de inovacdo dos professores indigenas, quando
apresentavam ndo soO alternativas como estratégias didatico-pedagdgicas. A aldeia, a
comunidade, era a sala de aula, o espaco onde as criangas e os professores aprendiam e
trocavam experiéncias.

Face a todas estas preocupagoes advindas dos caminhos ¢ descaminhos inerentes a
educacdo escolar indigena, nasce este trabalho sobre a formagdo dos professores indigenas
Surui do Estado de Rondonia. Por sua vez a criacdo e implementacdo de programas de
formagao inicial e continuada desses professores nos sistemas nacional e estadual de ensino,
com acertos e deficiéncias, levam ao seguinte problema: que tipo de formacdo docente ¢
necessdria para a conducdo do processo educativo nas escolas das aldeias indigenas, no
sentido de satisfazer as demandas da comunidade indigena Surui, atendendo as exigéncia
legais de titulagdo do professor indio?

Tais conhecimentos sdo, portanto, essenciais para desenvolver capacidades e
motivagdes para os professores se organizarem como categoria politica especifica e para
intervirem local, regional e nacionalmente nas politicas ptiblicas desenvolvidas pelo Estado e
pela sociedade, contribuindo para o avango das institui¢des e da legislagdo do pais.

Assim, ressalta-se como objetivo geral deste estudo a formagdo do professor indio
Surui do Estado de Rondoénia, no municipio de Cacoal/RO. Contudo, devido as
especificidades culturais de uma comunidade, ha necessidade de analisar o processo socio-
historico-cultural do indio Surui de Ronddnia; analisar a formagao do professor indio Surui
com relagdo a sua propria cultura de origem e as conseqiiéncias advindas desse processo;
interpretar a legislagdo da educagao escolar indigena e os aspectos metodologicos referentes
aos cursos de formacgdo do professor indio Surui.

Este trabalho, por um lado, justifica-se pela importancia que a formagao e o ensino

do professor indigena adquire no contexto da educac@o nacional, especialmente no cenario
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Rondoniense, que hoje desenvolve um projeto de formacdo de professores em exercicio, com
32 (trinta e duas) etnias diferentes, perfazendo um total de 116 cursistas. Mas, faz-se aqui
referéncia ao agrupamento social dos Surui, que se autodenominam “Paiter” que quer dizer
“gente”, “nd6s mesmos” (MINDLIN, 1985, p. 13).

A preocupagdo com a comunidade indigena é algo que deve estar presente em todas
as esferas do poder. O Governo do Estado de Ronddnia ndo poderia, de forma alguma,
negligenciar esta comunidade, deixando-a sem condigdes de desenvolvimento de suas
potencialidades e sem perder de vista a sua tradicional cultura.

Aliado a estas ponderagdes manifesta-se o interesse pessoal em aprofundar o
processo de formagdo dos professores indigenas, motivado pelas experiéncias académicas
adquiridas nesse campo, face a atuacdo didatica junto a comunidade indigena e como assessor
pedagogico desses professores e o fascinio despertado pela cultura Surui.

Prevé-se, por um lado, a contribuicdo deste trabalho para a educacdo sobre um
segmento muito particularizado e ainda em estudo/construgdo, com a conseqiiente geracao de
novos conhecimentos, ndo somente ao pesquisador, como também, a academia, a Secretaria
de Estado da Educagdo de Rondonia e aos professores indios no sentido de sua formacgao
continuada. Por outro lado, a importancia deste trabalho encontra-se em consonéncia com os
objetivos das instituicdes de ensino superior, chamadas ao cumprimento do tripé composto
pelo ensino, pela pesquisa e pela extensao.

Além disso, esses saberes constituem o patrimonio e a memoria historica particular
do povo a que os professores ¢ alunos pertencem, bem como permitem o acesso ¢ a
apropriagdo de parte do patriménio de outras culturas humanas, a serem conhecidas e
interpretadas por meio do curriculo. A inter-relacdo entre os saberes proprios relativos ao
mundo social e natural e os saberes de outras culturas pode permitir a valorizacdo e a
ampliacdo de seu proprio universo cultural.

Assim, poder-se-ia afirmar que, ao aceitar a escola, ¢ mesmo reivindica-la, os indios
a tém ressignificado, dando-lhe um novo valor: a possibilidade de decifrar o mundo de fora,
dos brancos.

A partir de uma pesquisa de cunho histdrico, bibliografica e descritiva, este trabalho
pretende mostrar os lapsos que campeiam a educacao escolar indigena e a formagao de seus
professores.

Dividiu-se este estudo em trés capitulos. O primeiro capitulo A Criacdo Social-
Historica de Rondonia e Seu Povo Indigena dedicar-se-a a um levantamento socio-histérico

da formagdo do Estado de Rondénia e do Povo Surui. Assim, o leitor entrara em contato com
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a histéria do Estado de Rondonia até os dias atuais. Posteriormente, se faz um estudo
etnografico da populacdo indigena Surui, estabelecida no municipio de Cacoal.

O segundo capitulo O Mundo Social-Historico na Formagao Docente do Professor
Indigena Rondoniense, aborda a formacao docente do Professor Surui. Nele procura-se levar
o leitor a compreender o mundo social do povo Surui e a sua visdo sobre a educagdo e a
formacao dos professores. Portanto, trabalham-se conceitos de formagao de professores sob
perspectivas de diversos autores, visando-se possibilidades de relagdes e aprimoramentos para
a educacdo escolar Surui.

No terceiro capitulo Legislacdo e Aspectos Metodoldgicos da Educagdo Escolar
Indigena, ¢ abordada a Legislagdo existente sobre a educacdo escolar indigena, seus aspectos
historico-filosoficos e metodologicos, buscando-se compreender a maneira pela qual ¢
pensada pelos técnicos do Ministério da Educacdo e pelos indigenistas de renome nacional.

Por ultimo o trabalho sdo oferecidas ao leitor as consideragdes finais em que se
apresentam os resultados obtidos durante a pesquisa e algumas sugestdes para a continuacao
de estudos inerentes ao assunto, face a inesgotavel capacidade de discussdes e debates sobre

este assunto.
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CAPITULO I

A CRIACAO SOCIAL-HISTORICA DE RONDONIA
E DO POVO INDIGENA SURUI

1.1 A Formacio do Estado de Rondonia

A origem historica da ocupagdo do Estado de Ronddnia, segundo a Federacdo das
Industrias de Ronddnia (FIERO) (1997), remonta ao século XVII, com a penetragdo das
Bandeiras que visavam a caca ao indio e a procura de ouro, madeiras nobres e especiarias. Em
1650, uma Bandeira comandada por Raposo Tavares alcancava o Vale do Guaporé. No inicio
do século XVIII os portugueses, partindo de Belém, subiram o Rio Madeira transpondo suas
cachoeiras, atingiram o Rio Guaporé e chegaram até o Arraial de Bom Jesus, antigo nome da
localidade de Cuiabd. Com a descoberta das minas de ouro do Arraial de Bom Jesus e Vila
Bela, tornou-se mais freqiiente a presenga dos portugueses na regido do Guaporé/Madeira.

Pelo “Tratado de Tordesilhas™ toda a regido pertencia & Espanha. Com a penetracao
das Bandeiras ¢ o mapeamento dos rios Madeira, Guaporé, no periodo de 1722 a 1747, houve
uma redefinicdo dos limites entre Portugal e Espanha, realizada através dos Tratados de
Madrid e de Santo Idelfonso, e Portugal passou a ter a posse definitiva da regido e da defesa
dos limites territoriais. As demarcagdes da area ocorreram a partir de 1781.

Essa fase, apesar de ndo proporcionar uma ocupagdo econdmica efetiva na regido,
deixou em seu rastro os primeiros indicios de agregados populacionais, centrados
principalmente na catequese jesuitica e na politica de conservacao de fronteiras de Sebastido
José de Carvalho e Mello, o Marqués de Pombal, cuja acdo mais importante na area resultou
na construcdo do Real Forte Principe da Beira e na criagdo da capitania de Mato Grosso,
tendo como mandatario o Capitdo General Antonio Rolim de Moura (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001).

O Estado de Rondodnia est4 localizado na Regido Norte do Brasil, em 4rea abrangida
pela Amazdnia Ocidental, e se limita ao Norte ¢ Nordeste com o Estado do Amazonas, a

Leste e Sudeste com o Mato Grosso, a Sudeste ¢ Oeste com a Republica da Bolivia, a
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Noroeste com os estados do Amazonas e do Acre, dentro das seguintes coordenadas — 7°55° e
13°45° de latitude Sul e 66°47° e 59°55” a QOeste de Greenwich, abrangendo uma area de
23.851.280 ha (238.512,8 sz), correspondendo a 2,8% da superficie do Brasil e 6,19% da

regido Norte.
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Fonte: Secretaria de Desenvolvimento Ambiental de Rond6nia/2006.

Os processos da Revolugao Industrial ocorridos durante o século XIX aumentaram a
demanda do mercado internacional da borracha e provocou um grande estimulo a sua
producdo na Amazodnia, de onde era nativa. Esse fator desencadearia o hoje chamado
“Primeiro Ciclo da Borracha”, entre 1877 e 1880, trazendo como efeito o deslocamento de
grande contingente de mao-de-obra para sua exploracdo, o que levou a produzir sensiveis

transformagoes na regido.
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Os fatores que influenciaram a formacdo dessa corrente migratéria estdo
relacionados com a grande seca que assolou o Nordeste entre 1877 e 1880, e a intensa
propaganda dos governos brasileiro e regionais, que acenavam com prémios e facilidades para
os migrantes. Por esta época, Ronddnia recebeu mais de oito mil homens que adentraram os
rios e se estabeleceram nos seringais.

A crescente expansdo da producdo de borracha e a progressiva incorporagdo de
novas areas de exploracdo levaram os brasileiros a ocuparem parte do territério da vizinha
Bolivia, gerando assim um conflito internacional. Como aquele pais, que havia perdido sua
costa maritima para o Chile, ndo dispunha de saida para o Pacifico, a solu¢do do conflito
redundou na incorporagdo, pelo Brasil, do Estado do Acre, com o pagamento de 2 milhdes de
libras de indeniza¢@o e o compromisso de construir uma estrada de ferro, em terras brasileiras,
que permitisse o acesso a Bolivia ao Rio Madeira, abaixo do ultimo trecho encachoeirado, e
dai com a saida para o Rio Amazonas e o Oceano Pacifico.

Esse acordo foi consumado pelo Tratado de Petropolis, no ano de 1903, ¢ a Estrada
de Ferro Madeira-Mamoré teve sua construcao retomada em 1905. Foi concluida em 1912,
numa extensdo de 360 km, e consolidou nos seus extremos os maiores polos populacionais:
Guajara-Mirim limite com a Bolivia, e Porto Velho, a jusante da ultima cachoeira do Rio

Madeira (TEIXEIRA E FONSECA, 2001).

Ao longo dessa via se desenvolveram alguns nucleos habitacionais e floresceu uma
pequena economia de subsisténcia. Contudo, desde o inicio do seu funcionamento a
ferrovia sofreu um impacto negativo causado pelo desinteresse que logo atingiu a
borracha natural brasileira, superada pelos seringais de cultivo implantados pelos
ingleses na Malasia, através de sementes oriundas da Amazonia, que permitiram
suprir o mercado internacional por pregos menores. Conforme FIERO o
desaquecimento da extragdo da borracha natural aliado a falta de uma politica de
ocupagdo para a regido, ndo permitiu que se realizasse um povoamento efetivo. A
ferrovia Madeira-Mamoré¢, portanto, nasceu praticamente deficitaria (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001, p. 20).

A nacionalizagdo em 1931, ao contrario do que se esperava, levou o déficit da
ferrovia em crescimento continuo até a sua total inviabilidade, em 1971, quando foi
desativada.

Assim, o Primeiro Ciclo da Borracha, além de propiciar a construg@o da estrada de
ferro, deixou como saldo populacional e econdmico tdo somente a ocupacao de Guajara-
Mirim e Porto Velho, exatamente os dois extremos da ferrovia, langando a base para a
formagdo de um mercado abrangendo as regides Norte ¢ Noroeste do Estado. Apos o declinio

da borracha, Rondonia passa por um periodo de estagnacdo econémica, a exemplo de toda a
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Amazobnia, at¢ o ano de 1940. A preocupagdo governamental com o isolamento e os
esvaziamento da regido resultou na decisdo de implantar uma rede telegrafica entre Cuiaba e
Porto Velho, cortando todo o Norte do Mato Grosso. Parte da regido atingida por essa rede

daria origem a Rondoénia.

A frente dessa missio estava o coronel Candido Mariano da Silva Rondon, que, para
a implantacdo da rede telegrafica, concluida em 1915, utilizou méao-de-obra do sul
do pais. Foram estes homens que, somados aos migrantes eventuais, criaram
povoados nas localidades onde os postos telegraficos foram instalados: Vilhena,
Marco Rondon, Pimenta Bueno, vila Ronddnia, Ariquemes, entre outros. Essa
expedi¢do concorreu para o processo da ocupagdo de Rondonia, ndo so pela
implantagdo destes povoados como também através da demarcagdo de seringais
remanescentes do ciclo da borracha e outros, doados por Rondon como prémio a
alguns de seus auxiliares. Ainda persistem alguns desses seringais, mas a grande
maioria foi desapropriada e deu origem, apoés o ano de 1970, a projetos de
colonizagdo (TEIXEIRA E FONSECA, 2001, p. 21).

O Ciclo do Telégrafo, ao contrario dos ciclos anteriores, cuja agdo se inscreveu no
Norte e no Noroeste do Estado ocorreu no sentido Sul-Norte, deixando em sua esteira as
raizes do que sdo os municipios de Vilhena, Pimenta Bueno e Ji-Parana, entre outros.

Em 1950, chega o seringueiro e garimpeiro José Cassimiro Lopes, que fixou
residéncia nas proximidades da confluéncia do Igarapé Tamarupa com o Rio Madeira. Em
1959, solicita do Governo Territorial a posse desta area de terra para extragdo de latex. Em
1960, Jos¢ Cassimiro trabalha com a equipe de topografos e picadores na abertura e
construcao da BR 364. Em 1972, com o inicio do Projeto de Colonizacdo e a formagdo da
Vila de Cacoal, parte de suas terras foi desapropriada, restando-lhe a que hoje abrange os
Bairros Bandeirantes, Arco-iris, Vista Alegre e parte do Setor Industrial. Em 11 de outubro de
1977, pela Lei Federal n°. 6.448, aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo
Presidente da Republica Ernesto Geisel, ¢ criado o municipio de Cacoal. Segundo Kemper
(2002, p. 60) “[...] com uma area de 8.741 Km?, desmembrada do municipio de Porto Velho,
o recém criado municipio de Cacoal possuia uma populacdo estimada de 50 mil habitantes”.

O Municipio de Cacoal estd localizado a 470 km da capital Porto Velho, tendo os
seguintes limites: ao norte com o Estado do Mato Grosso; ao sul com os municipios de Rolim
de Moura ¢ Pimenta Bueno; ao leste com Espigdo D’Oeste ¢ ao oeste com Ministro
Andreazza, Presidente Médici e Castanheiras. Cacoal possui atualmente uma area geografica
de 3.808.5 sz, o que corresponde a 1,57% da area total do Estado. Em 1977, quando
ocorreu a criagdo do municipio, a area era de 8.741 Km?. Com a emancipagdo de Rolim de

Moura em 1983, e a de Ministro Andreazza em 1992 foi desmembrada uma area de 4.932,5
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Km®, o que representa 56,43% da area territorial original do Municipio de Cacoal, que “[...]
possui 73.527 habitantes. Residem na area urbana 51.359 habitante, que representa 69,58%, e
na area rural residem 22.168, o que representa 30,15% da populacdo. A densidade

demogréfica é de 19,3 habitantes por Km* (KEMPER, 2002, p. 149).

1.2 Os Surui

A comunidade Surui, de acordo com SEDUC/REN/CACOAL, (2000-2004), vive
hoje na terra indigena Sete de Setembro, distribuida por nove aldeias entre as Linhas 08 ¢ 14,
todas aproximadamente a 50 km de Cacoal. Seu territério atual ¢ de 247.870 ha. Os Surui
Paiter foram oficialmente contatados pela FUNAI em 1969, por meio dos sertanistas
Francisco Meirelles e Apoena Meirelles, no entdo acampamento da FUNAI, Sete de
Setembro, quando nesse ano visitaram o acampamento, fundado um ano antes, no dia sete de
setembro de 1968 (esse ficou sendo também o nome da principal aldeia Surui, contigua ao
posto). De acordo com Mindlin (1985, p. 23) “[...] os Surui s6 passaram a morar de forma
permanente no posto em 1973, quando vieram buscar assisténcia médica em razao de uma
epidemia de sarampo que matou cerca de 300 pessoas”. Cerca de um ter¢o da populacao
continuou a morar fora da area indigena, perto da vila de Espigdo do Oeste, mudando em
1977 para outro posto da FUNALI criado entdo, a linha 14.

A conturbada historia das demarcacdes e “desmarcacdes”, que deram origem a boa
parte das terras indigenas de Rondodnia, se aplica também a Terra Indigena Sete de Setembro
criada para os Paiter. A demarcagdo dessa Terra Indigena se deu em 1976, e a posse
permanente foi declarada pela Portaria n°. 1561 de 29 de setembro de 1983 pelo entdo
presidente da FUNAI Octavio Ferreira Lima, momento em que recebeu o nome oficial de
“Area Indigena Sete de Setembro”. Sua homologagio saiu no mesmo ano através do Decreto
n°. 88867 de 17 de outubro de 1983, pelo presidente Jodo Figueiredo.

De 1982 a 1987, sofreram intensamente os impactos do contato com a sociedade ndo
indigena, com a migra¢do de milhares de pessoas para a regido provocada pelo Programa
Integrado de Desenvolvimento do Noroeste do Brasil (POLONOROESTE), cujo nucleo era o
asfaltamento da Rodovia Cuiab4 - Porto Velho, financiada parcialmente pelo Banco Mundial.
Nesse contexto, perderam metade de seu territdrio para projetos de colonizacdo e empresas,
que desconsideravam a homologacao legal das terras. Os Surui ainda tiveram suas terras

invadidas por pequenos agricultores, comprimidos pelas empresas extratoras e empurrados
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para o interior das terras indigenas. Tais invasoes tiveram sérios desdobramentos na saude dos
Paiter, particularmente nas criangas.

A partir dos anos 1980, alguns jovens Paiter que dominavam a lingua portuguesa em
razdo da necessidade de didlogo com os brancos, levaram suas reivindicagdes até a FUNAL
Nessa €poca cresceu entre os Surui a consciéncia de como se constitui a sociedade brasileira e
a necessidade de lutar pela defesa de seu territorio e de sua vitalidade cultural. Foram feitas
viagens a Brasilia para acompanhar passos da administracio da FUNAI e fazer
reivindicagdes. Nesse contexto, algumas tradicdes renasceram e os mutirdes e festas
persistiram, porém se adaptando aos novos padrdes agricolas, como o cultivo de arroz e uma
maior dispersdo da populacdo. Os Surui de Rondonia se autodenominam Paiter, que significa
gente de verdade, nds mesmos. Falam uma lingua do grupo Tupi e da familia lingiiistica
Mondé. O plural de Paiter ¢ paiterei, mas, para efeito de padronizagdo dos nomes indigenas
no Brasil, aqui serdo chamados de os Paiter.

A area indigena dos Surui esté situada entre os estados de Rondonia e Mato Grosso,
nos municipios de Cacoal/RO e Aripuand/MT, respectivamente.

Conforme Mindlin (1985, p. 23),

O primeiro contato do povo Surui com a comunidade branca deu-se em junho de
1969, por meio Fundag¢io Nacional do indio (FUNAI), no acampamento Sete de
Setembro, fundado no dia sete de setembro de 1968 (dai a origem do nome de uma
das dez aldeias do povo Surui). O contato foi feito pelo sertanista Apoena Meirelles
e seu pai. A terra indigena Surui, com 247.870 ha., foi demarcada ¢ homologada
pelo decreto 88.867/83 e esta registrada nos cartorios municipais de Cacoal e
Aripuana.

7

O nome indigena da aldeia de Sete de Setembro ¢ “Nambeko-dabadaki-ba” que, na
lingua portuguesa, significa "o lugar onde os facdes foram pendurados". Os indios so
passaram a viver sedentariamente no Posto Sete de Setembro em 1973, quando foram
atingidos por uma epidemia de sarampo e tiveram de buscar assisténcia médica. Cerca de um
terco da populag@o continuou a morar fora da area indigena, perto de Espigdo D'Oeste. Foram
transferidos em 1977 para o posto da Linha 14 criado, entao, pela FUNAL

Na época do contato a populagdo Surui foi calculada em 600 pessoas por Jean
Chiappino (1971). Nos anos 1970 houve muitas mortes causadas por gripe e sarampo,
reduzindo-se a populagdo a 272 pessoas. A partir dos anos 1980, até os nossos dias, passou a
haver um grande crescimento populacional e, hoje, os Surui somam cerca de 750 pessoas

entre criangas ¢ adultos. Nos anos 1980, devido as invasdes de suas terras por colonos, o povo
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Surui se dividiu em grupos familiares, ficando confinado em estradas da area indigena, nas
Linhas 8, 9, 10, 11, 12 e 14. Existe exploragdo intensiva de madeira tendo sido extraidas
praticamente todas as espécies nobres (mogno, cerejeira, cedro). Hoje se explora a madeira
branca.

Os Paiter estdo divididos entre a roga e o mato, a colheita e a floresta, isto ¢, um
principio que significa em todos estes lugares ao mesmo tempo. Além de agricultores, os
Surui sdo cagadores e coletores e encontram na floresta matéria-prima para os mais variados
fins, como a constru¢do de casas, cestos, armas, colares e outros instrumentos de utilidade
comunitaria. Como caracteristica marcante deste povo, destaca-se o seu perfil guerreiro.

Alguns rituais hoje ja ndo existem mais (reclusdo do luto, tatuagem) e outros tém
sofrido alteracdes pelas influéncias dos ndo-indios, em particular das seitas fundamentalistas,
como por exemplo: casar com o tio materno, ter mais que uma mulher, cortar o cabelo e usar
roupas decotadas, tomar ‘“chicha” durante as festas, cujo ponto alto era o estado de
embriaguez que a todos atingia, como expressao de felicidade e alegria.

Apesar das muitas mudangas, o povo Surui conserva a esséncia da sua cultura: a
lingua, o espirito guerreiro, o carater acolhedor, aberto, caprichoso e alegre. Destacamos
alguns outros valores culturais a nosso ver muito significativos: vida tribal; divisdo de
trabalho; regras alimentares; concepcdo da gestacdo; educacdo das criancas; comunidade e
esfera individual. H4 dez anos a existéncia desta populag¢do girava em torno da casa grande
“Nambekod-dabakiba”, em que as familias viviam e se relacionavam nuclearmente, isto €, pais,
maes e filhos. Nos momentos mais importantes, quando faziam uma grande cagada, todos se
juntavam num ritual de partilha.

Nas dez aldeias existentes encontram-se casas de madeira e também outras moradias
tradicionais chamadas “lab”, feitas de palha.

Durante o dia as mulheres cozinham e trabalham dentro da casa de palha, que ¢ mais
fresca e, a noite, dormem na casa de madeira. As mulheres se sentam em esteiras, fiando
algodao, fazendo colares, anéis, tecendo cestos, sempre ocupadas. Os homens utilizam como
assento troncos, bancos de madeira ou redes. Além das redes, ha poucos objetos; quase nada
se armazena, apenas a comida trazida da roga para dois ou trés dias, alguma roupa, cestos,
esteiras, panelas de barro e de aluminio. Os Surui sdo poligdmicos e, os chefes em geral, t€ém
4 ou 5 mulheres enquanto os demais normalmente t€m uma so.

Os homens cagam e s3o quem providencia a carne ¢ as mulheres podem acompanha-

los. As outras fontes de alimentacdo da floresta, como a castanha, o mel e os frutos, exigem
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homens para cortar as arvores e mulheres para ajudarem a carrega-las. A tarefa de pescar ¢ de
todos: homens, mulheres e criancgas.

Conforme Mindlin (1985, p. 74), “[...] a reclus@o e os tabus alimentares depois do
parto, além de fortalecerem a maie, sdo necessarios aos Surui por causa da ligacdo que
consideram existir entre a mae e a crianga”. Certos alimentos, se ingeridos pela mae ou pelo
pai, fariam mal ao bebé. Sempre acompanhada por proibi¢des alimentares, a reclusdo possui
ainda algumas diferencas de uma situacdo para outra. Mas, em todas elas, a dgua fria estd
excluida, tanto para o banho como para beber.

As mulheres com bebé novo ndo comem caititu (porco do mato) nem macaco, nem a
maior parte das carnes, amendoim ¢ mel. O marido segue dieta semelhante, mas por menos
tempo. Até a crianca andar, o homem ndo pode cacar a maior parte dos animais, mas pode
matar nambu (uma ave) para a mulher. A mulher ndo come amendoim, considerado abortivo,
nem porco do mato. Come castanha e cara e bebe “makaloba” (chicha) de milho.

A noite ¢ comum as mulheres fiarem algodio a luz do luar. Os teares de fazer
“agoiab” (tipodia de carregar as criancas) e redes para dormir sdo simples e pequenos,
constituidos por quatro paus rusticos amarrados com cipd. Os fusos sdo de madeira propria da
floresta. Outra arte feminina exercida a todo o momento ¢ a de fazer cestos e esteiras. Mas a
grande arte da mulher Surui € a cerdmica escura, desde panelas grandes até lindas cuias
pequenas. Os homens também fabricam objetos, mas ndo tdo amiude como as mulheres.
Fazem flechas, cada qual com uma forma, um desenho, uma finalidade, isto ¢, diferentes
segundo sua destinagdo: matar gente, animais e peixes.

Os homens faziam tatuagens no rosto (hoje ndo as fazem mais). S@o os homens que
constroem as casas, 0s “tapiris”’ e as pequenas casas de reclusio, tudo amarrado com cip6 sem
uso de pregos. As casas sdo feitas num periodo de trés a quatro meses de trabalho e s6 tém a
duragdo de dois ou trés anos. As mulheres ajudam a abrir e a carregar a palha para cobri-las.

A distancia entre o mundo masculino e feminino parece pequena. As mulheres
cozinham, reavivam o fogo durante toda a noite. Alguns homens, até ha poucos anos ainda
entoavam cantigas de amor durante a noite, hoje substituidas por cancdes evangélicas e
musicas populares.

Se a terra ¢ propriedade coletiva, os objetos de uso ou os instrumentos de produgao
sdo individuais. H4 um grande respeito pela individualidade. Se alguém traz comida para uma
casa, ¢ muito importante que saiba partilhar. Freqlientemente se véem criangas levar produtos

da roga, peixe ou caga, de casa em casa.
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A forma de trabalho ¢ familiar - homem/mulher. A estranha mistura do comunitario e
do individual confunde quem espera encontrar formas coletivas de produgdo. A sociedade ¢
bastante voltada para a caga, ndo possuem excedentes e, por vezes, durante o ano, faltam
produtos de primeira necessidade (milho, card, mandioca). A invocacao dos espiritos “Ho-€i-
é-t€” € necessaria, aos olhos dos Surui, para a fartura e a produgdo. Varias classes de espiritos
comandam os males e as doengas. Ha as almas dos mortos atormentando o sono dos que os
mataram. A terra € um fator vital para a sobrevivéncia e na coesdo e identidade cultural deste
povo.

A Terra Indigena Sete de Setembro possui uma populagdo de 930 pessoas (em 2006),
divididas em onze aldeias dispostas ao longo das linhas de acesso, constituindo base de
protecdo contra a entrada de brancos em seu territério. Ha aldeias nas linhas 8, 9, 10, 11
(quatro aldeias), 12, e 14 (duas aldeias). A populagdo em cada aldeia ¢ variavel, encontrando-
se algumas com 45 pessoas e outras com centenas. A aldeia da linha 14 ¢ a maior delas, com
cerca de 30 familias. A aldeia mais recente € a Gaheré, em Pacarana, criada em 2003, com
seis familias.

A aldeia da Linha 08 ¢ a que tem o acesso mais dificil, pois, para se chegar até ela,
ha que atravessar-se o pasto de um colono, que ¢ um alagado. Depois existem duas pontes de
madeira que se encontram totalmente deterioradas, constituindo-se num risco constante para
quem se atreve a atravessa-las de carro. O unico meio de transporte que pode chegar até a
comunidade, ¢ a caminhonete com tragdo nas quatro rodas.

A escola desta comunidade até o ano de 2002, funcionava numa antiga tuia, que
havia sido construida por uma familia para depésito. E uma construgio muito ristica, com um
pé direito muito baixo, coberto de telhas de eternit. Na época do verdo, o calor torna-se
insuportavel para as criangas e para o professor, na sala de aula.

Esta escola recebeu o nome de Sodingd, onde atua um professor indio que passou
pelo curso de formagdo de professores indigenas oferecido pela Secretaria de Estado da
Educacao de Rondonia, o Projeto Acai.

Na linha 09 também encontra-se uma aldeia indigena Surui. Como a aldeia citada
acima, o seu acesso ¢ complicado, especialmente no periodo do inverno amazdnico, pois as
estradas de chao, tornam-se escorregadias ¢ com grandes atoleiros. A escola desta aldeia ¢
construida em madeira também, coberta de telhas de eternit, nela atuam trés professores
indigenas. Dois deles professores passaram pelo Projeto Acai e o terceiro fez um curso de

ensino médio em Técnico Agricola numa escola Agrotécnica Federal.
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Um aspecto interessante a ser observado nesta escola, ¢ que um dos professores
indigenas que passou pelo curso de formacao de professores indigenas, pode ser considerado
como um lingiiista nato, pois detém todo o conhecimento da lingua materna, tanto oral quanto
escrito, o que o torna uma peca fundamental para o processo de construcdo de material
didatico na lingua para a comunidade.

J& a aldeia da Linha 10 tem um acesso mais facilitado, visto que a estrada se encontra
razoavelmente conservada. Nesta, a escola funcionava na antiga casa do chefe de posto e,
hoje, foi erguida uma nova escola para a comunidade. Nesta aldeia todas as casas sdo feitas e
cobertas de madeira.

Nesta aldeia, a escola existente foi erguida pela Secretaria de Estado da Educagdo,
apo6s uma longa reivindicacdo da comunidade. Nela atuam dois professores indigenas, que
também passaram pelo curso de formacgdo de professores indigenas. Os dois professores sdo
respeitados pela comunidade, pois desenvolvem um bom trabalho na escola.

Na Linha 11 existem trés aldeias: a primeira ¢ Aldeia Lobo, comunidade pequena
com moradias construidas de madeira. A escola, construida de madeira e coberta
tradicionalmente pela palha de babagu, foi recoberta por telhas de efernit por insisténcia da
lideranga da comunidade.

Nesta escola o professor € indigena, filho da lideranca da aldeia. Este professor nao
passou ainda por nenhum curso de formagao. O mesmo tem o ensino fundamental completo e
esta em via de concluir o ensino médio em uma escola da cidade.

A segunda aldeia da Linha 11 ¢ a Lapetanha com um niimero expressivo de familias.
As suas moradias variam da madeira & maloca. Um aspecto interessante nesta comunidade, ¢
que todas as reunides acontecem ao entardecer num antigo terreiro de café coberto com palhas
de babacu e que se presta a secar café. Toda a comunidade se faz presente, em que uns se
sentam em redes e outros em pequenos tocos de madeira ou no proprio chdo. As reunides,
demoradas, demandam uma participagdo efetiva da comunidade, em que o professor ¢ o seu
interlocutor e o tradutor da lingua materna junto a equipe da SEDUC. Discutindo entre si, a
lideranga comunitaria e o professor repassam ao 6rgao de governo suas opinides e sugestoes,
acatando ou ndo as propostas trazidas por ele. Nesta aldeia, foi construida uma escola em
alvenaria financiada pelo FUNDESCOLA, a fim de que se tornasse uma escola polo de 5% a 8*
séries.

Nesta escola hé trés professores indigenas dois homens ¢ uma mulher, dois fizeram o

curso de formagdo de professores indigenas o Projeto Acai. Um aspecto importante a observar
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nesta escola € a presenca de uma mulher indigena como professora, pois ndo ¢ comum entre
os Surui as mulheres trabalharem fora dos afazeres domésticos tradicionais.

Como citado acima, esta oferece de 5* a 8" série do ensino fundamental, portanto
existe também os professores brancos que atuam na escola nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Matematica. O professor X idigena atua nas
disciplinas de Lingua Indigena, Ritos e Mitos e Artes Indigenas.

A terceira aldeia da Linha 11, ¢ a Amaral, em que se chega por dois caminhos: o
primeiro ¢ um travessdo que existe entre a Linha 10 e a Linha 11, habitado por uma area de
colonos e o segundo ¢ a propria estrada da Linha 11. Esta aldeia possui um numero expressivo
de familias em que as moradias, na sua grande maioria, sdo de madeira cobertas com eternit.
Ao lado de algumas casas existe um “tapiri” (pequena maloca tradicional), que serve de
alternativa para os dias mais quentes. A escola foi construida pela FUNAL

Aqui nesta aldeia atuam dois professores indigenas, ambos ndo fizeram o curso de
formacao de professores indigenas. A um deles tem o ensino fundamental completo e outro
esta terminando o ensino fundamental.

Na Linha 12 existe uma aldeia que, de acordo com medi¢do realizada pelos
motoristas da SEDUC, além de ser uma das mais distantes da sede do municipio, ¢ também de
dificil acesso. Nela, as moradias sdo de madeira e cobertas com telhas de eternit. A escola,
afastada da aldeia uns 500 metros, funcionava numa antiga constru¢do que servia a uma
igreja. Nesta escola atua um professor indigena, este tem apenas a 6* série do ensino
fundamental e ainda ndo passou por nenhum curso de formacao de professor.

Por fim, a Linha 14, onde existem duas aldeias. A Aldeia da Placa e a Aldeia Gamir
distantes uma da outra a aproximadamente uns trés quildmetros. Sem escola, a Aldeia da
Placa utiliza uma escola para colonos para as suas criangas, enquanto outras estudam numa
construcdo localizada entre as duas comunidades indigenas. Uma caracteristica marcante da
comunidade da Placa ¢ a homogeneidade das familias que na maioria sdo constituidas por
indios Surui, casados com indias Cinta Larga. As moradias sdo todas de madeira.

Na aldeia Gamir, percebe-se o maior nimero de moradias tradicionais. Existem,
nesta aldeia, duas grandes malocas em que convivem cerca de 08 familias, dentre elas a
familia de um professor da comunidade.

Nesta aldeia foi construida uma escola financiada pelo FUNDESCOLA. Nela ¢
oferecido do pré-escolar a 8 série do ensino fundamental. Atuam nesta escola quatro
professores indigenas, destes apenas dois fizeram o curso de formagdo de professores

indigenas. Aqui também registramos a presenca de uma professora indigena, que atua com o
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pré e a primeira série, esta esta concluindo o ensino fundamental na escola da aldeia. O outro
professor indio ja tem o ensino fundamental completo.

Como na aldeia da linha 11, aqui também registramos a presenca de professores
brancos de 5* a 8" série em algumas disciplinas, e a presenca de um professor indigena
atuando de 5" a 8" série nas disciplinas de Lingua Indigena, Literatura Ritos e Mitos e Arte
Indigena.

Em visitas realizadas a esta comunidade, houve a oportunidade de convivio com a
familia do professor, ocasido em que se pdde observar o cotidiano de outras familias. Os
homens, geralmente, levantam-se muito cedo e tomam banho de rio, para retornarem a
maloca. Dé-se, entdo, inicio ao primeiro banquete didrio, constituido de “chicha” (feita de
milho mole, card ou batata doce). As mulheres passam a maior parte do tempo realizando
tarefas domésticas, cuidando das criangas, ¢ preparando alimentos. Nos momentos de
descanso, dedicam-se ao artesanato, quebram e cortam pedacos de coco de Tucuma que,
depois, sdao perfurados para serem lixados e transformados em belos colares.

Outro fato observado, ¢ que a mae do professor ndo fala a Lingua Portuguesa, apesar
de compreender algumas coisas. Como ndo tem mais filhos pequenos, dedica-se
exclusivamente ao esposo e nas horas vagas a confeccao de “itira” que ¢ a panela de barro.

Esta indigena e seu marido s@o sempre convidados pelo filho professor para irem a
escola contar como era a vida antes do contato com o “yara” branco. O pai do professor ¢
detentor de todas as tradigdes do povo Surui, pois conhece todos os mitos e ritos, além de ser
um eximio artesao.

Em conversas informais, deixa transparecer uma certa melancolia do tempo em que
ainda nao tinham contato com o homem branco. Diz que seu povo esta se perdendo, uma vez
que os jovens ja ndo se interessam pelos mitos e pela arte de fabricar suas proprias flechas e
arcos. Também, j& ndo sabem mais cacgar. Saudoso, recorda as festas que aconteciam na
aldeia antes do contato com o homem branco.

E nesta aldeia também que encontramos um dos mais famosos pajés da comunidade
Surui. Segundo depoimento do professor da comunidade, a presenca do homem branco se
impos juntamente a igreja € com esta os missiondrios que, apos um longo trabalho proselitista,
conseguiram fazer com que o pajé ndo mais atuasse.

No entanto, mesmo com a presenga da igreja dentro da comunidade, alguns costumes

ndo morreram e ainda resistem.
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QUADRO 1 - ALDEIAS INDIGENAS SURU{

ALDEIAS

Linha 08

Linha 09

Linha 10
Linha 11- Aldeia Lobo

Linha 11- Aldeia Lapetanha

Linha 11- Aldeia Joaquim

Linha 11- Aldeia Amaral

Linha 12

Linha 14 Aldeia Placa
Linha 14 Aldeia Gamir

Pacarana- Aldeia Gaheré

Fonte: Instituto de Pesquisa Socio-Ambiental, 2003.

Segue 0 QUADRO 2 referente a distribuicdo populacional por faixa etaria segundo o
Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI/2006), bem como o grafico 1 representativo dessa

distribuicdo:

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL PAITER

Faixa Etaria Masc |% Femi |% Total |%
Abaixo de 01 ano |16 3,28 |13 2,94 (29 3,12
01 a 05 anos 90 18,44 |98 22,17 |188 |20,22
06 a 10 anos 82 18,85 |54 12,22 |146 15,70
11 a 15 anos 68 13,93 |68 15,38 |136 |14,62
16 a 20 anos 65 13,32 |68 15,38 |133  |14,30
21 a 25 anos 45 9,22 |41 9,28 |86 9,25
26 a 30 anos 25 5,12 |18 4,07 |43 4,62
31 a 35 anos 13 2,66 |22 4,98 |35 3,76
36 a 40 anos 20 4,10 |16 3,62 |36 3,87
41 a 45 anos 20 4,10 (17 3,85 |37 3,98
46 a 50 anos 11 225 |6 1,36 |17 1,83
51 a 55 anos 9 1,84 |4 0,90 |13 1,40
55 a 60 anos 2 041 |6 1,36 |8 0,86
Acima de 60 anos |12 246 |11 249 |23 2,47
TOTAIS 488 |100 (442 [100 |930 |100

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.
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Analisando o quadro acima, pode-se perceber que o niimero de criangas de 01 a 05
anos tem crescido significativamente na populacdo, o que demonstra que os programas
assistenciais desenvolvidos pela Secretaria de Estado da Saude em parceria com a Fundacao
Nacional de Saude tém surtido efeito.

Percebe-se, também, que o nimero de adolescentes e jovens € bem representativo na
populacdo, com preponderdncia do sexo feminino. Quanto aos idosos, observa-se uma
reduc¢do significativa, advinda dos problemas ocorridos com o contato do branco.

De maneira geral, os nimeros mostram um equilibrio entre a populagdo masculina e

feminina, ou seja, ndo ha comprometimento futuro para o crescimento da populagéo.

GRAFICO 01 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL ETARIA PAITER
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B 55 a 60 anos
Masc Femi B Acima de 60 anos

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.

Verifica-se, assim, pelo grafico referente ao ano de 2006, uma drastica diminui¢ao da
populacdo com idade entre 26 e 30 anos, em virtude do grande niimero de mortes por doengas
infecto-contagiosas. Essa mortandade foi profundamente acentuada nos anos 1980 e
relativamente atenuada a partir do final dessa década. Desde 1989, percebe-se novamente um

aumento populacional, assim distribuido:



QUADRO 3 - NUMERO DE ALUNOS DAS ESCOLAS INDIGENAS SURUI -2005

Série M. Inicial | M. Final | Aprovados % Reprovados | %

1* Série 118 122 75 48,08 |51 82,26
2% série 38 37 34 21,79 |3 4,84
3* Série |20 22 17 10,90 |3 4,84
4" Série |37 36 30 19,23 |5 8,06
Total 213 217 156 100 62 100

Fonte: Censo Escolar Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC): 2005

GRAFICO 02 - NUMERO DE ALUNOS APROVADOS E REPROVADOS
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Fonte: Censo Escolar (SEDUC) Secretaria de Estado da Educagdo: Margo 2005
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Observando-se, o grafico, pode-se notar um indice acentuado de reprovacdo na 1*

série do Ensino Fundamental, que atinge cerca de 82% dos alunos regularmente matriculados.

Isto nos mostra que existem falhas no processo de formacao dos professores indigenas ¢ que

se expressam nas dificuldades em realizar a alfabetizagdo na 1* série do Ensino Fundamental.

Estes dados servem de alerta para que haja uma reflexao maior em torno da formacao

pedagodgica dos professores indigenas Surui, em especial no tocante as disciplinas cursadas no

seu processo de formagao e, em especial, as que dizem respeito a pratica pedagogica.
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CAPITULO II

O MUNDO SOCIAL-HISTORICO NA FORMACAO DOCENTE DO
PROFESSOR INDIGENA RONDONIENSE

2.1 A Cultura Indigena Surui e a Escola

A participagdo dos Paiter na sociedade branca nao pode ser descartada, em funcao do
despertar da consciéncia de seus valores, revitalizando a sua auto-estima como nagdo
possuidora de uma cultura propria merecedora de respeito e de consideragdo, pela
diversidade. Assim, de acordo com Favero (1983, p. 15), o conceito de cultura pode ser

descrito como:

A existéncia humana ¢ existéncia de pessoas em comunidade, ou seja, comunicagio
de valores de uma pessoa a outra. Uma comunidade humana s6 se faz sentir em
razdo da capacidade que o homem tem, através do conhecimento e da agdo, de
transformar o mundo natural em mundo de cultura.

Portanto, a cultura € o processo social-historico pelo qual o homem, em relagdo ativa
(conhecimento e acdo) com o mundo ¢ com os outros homens, transforma a natureza ¢ se
transforma a si mesmo, construindo um mundo qualitativamente novo de significagdes,
valores ¢ obras humanas e realizando-se como homem neste mundo humano.

Se a cultura € histoérica, a iniciativa que cria a historia € precisamente a humanidade.
A historia nao ¢ mais que o sentido dos homens para seus atos por meio do tempo na sua
transformagdo ¢ do mundo em que vivem. Pelo conteudo humano de suas significacoes
(aspecto subjetivo) e pela destinagdo humana de suas obras (aspecto objetivo) o processo de
criacdo da cultura ¢ essencialmente universal, isto ¢, ele tende, em principio, a constituir-se
em elemento de mediagdo entre todos os homens.

Assim, a universalidade concreta que torna auténtica uma cultura reside na
possibilidade efetiva da comunicagdo das suas significagdes, valores, ideais, obras, a todas as
consciéncias que vém a se encontrar no dmbito da presenga do mundo cultural em questio.

Em sintese, decifrar a nova realidade advinda do contato, longe de ser uma adesdo ao nosso
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modelo, ¢é, neste sentido, uma estratégia de resisténcia, vislumbradas nos seguintes

depoimentos:

[...] € necessario formar e valorizar profissionais voltados para a propria
comunidade, visando a nossa autonomia e para que as escolas sirvam como
instrumento para a permanéncia dos jovens em nossas aldeias e ndo como portas de
saida (GERSEM, 1996, p. 10).

Ou, “Precisamos pegar esses mecanismos colocados de fora (no caso, a escola) e
fazer deles parte da nossa sociedade. Precisamos nos organizar como povo: preservar nossa
cultura, nossa lingua [...] mas ndo podemos preservar a fome!” (GERSEM, 1996, p. 11).

Porém, instituir uma escola dentro de uma aldeia indigena ¢ algo que exige reflexdo e
também discussdo com os membros desta comunidade; sdo eles que deverdo decidir de que
forma esta escola deve ser implantada, desde a sua arquitetura até o seu curriculo, e de que
maneira este curriculo sera desenvolvido e ministrado. S6 assim se superard a velha

mentalidade de protecionismo do Estado em relagdo aos indios que, atende a

[...] uma visdo muito equivocada sobre quem sdo os indios [...] para um lugar que ¢é
do ndo-civilizado. Na melhor das hipoteses, os bem intencionados os consideram
como o bom selvagem, como uma visdo idealizada e romantica. Dificilmente
alguém os vé como cidadaos brasileiros (GESTEIRA, 2004, p. 2).

Se é dramatico imaginarmos os perigos decorrentes da perda de diversidade
bioldgica no planeta, ndo ¢ menos catastrofico visualizarmos os perigos inerentes a perda de
diversidade lingiiistica e cultural. Entretanto, a preservacdo e manutencdo das linguas e
culturas continuam a ser um topico multifacetado sobre o qual diferentes opinides podem ser
emitidas. Para os professores indigenas Surui, hd uma preocupacdo muito grande quanto ao
ensino da lingua materna, pois em alguns momentos de reflexdo os mesmos levantaram
alguns questionamentos tais como: “para que ensinarmos a lingua materna as nossas criangas,
se todos os documentos que recebemos dos brancos vem em portugués”?

No entanto, para Favero (1983), a propaganda comercial desempenha a espetacular
tarefa de padronizar as atitudes, introduzir habitos novos, reflexos condicionados e conceitos
estranhos na mentalidade do povo, submetido com isso a um processo de massificagdo. Tao
eficiente e sutil € o funcionamento desse processo, cuidadosamente planejado e dirigido
segundo técnicas e leis que nos vendem, além de bens de consumo, slogans politicos, idéias,

gostos artisticos, habitos e atitudes.
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Esta idéia de Favero pode ser transposta a educacgdo escolar indigena, pois, ao longo
de muitos anos foi “vendido”, as populacdes indigenas, um modelo de educagdo voltado para
o0 integracionismo, que ndo respeitava a sua cultura os seus valores, construidos ao longo de
sua historia milenar. Idéia que se expande em outra reflexdo que expressa uma relacdo de

dominagdo presente na cultura de um povo:

O homem estando no mundo estabelece relagdo com a natureza, compreende-a e
desenvolve um trabalho de transformagio desse mundo. E nesse sentido que ele cria
um outro mundo, o mundo da cultura do qual, pela sua situagdo de criador, ele ¢
sujeito. E ¢ como sujeito que ele deve participar do mundo da cultura e da natureza.
Reduzi-lo a simples objeto receptador de cultura ¢ estabelecer uma relagdo de
dominagéo, negando e sufocando toda a sua capacidade criadora. (FAVERO, 1983,
p. 83).

Ora, ndo havia, nas sociedades indigenas, antes do contato com brancos e negros,
uma instituicdo responsavel pelo processo educacional formalizado no atinente as populacdes
indigenas e, em especial a formacdo do povo Surui de Rondonia. Educacdo e socializagdo se
confundiam. A escola, tanto para as comunidades indigenas como um todo, quanto para
indios em particular, ¢ um elemento novo, introjetado ou justaposto pela sociedade invasora
ou vizinha de seu territorio.

A escola entdo formalizada surge como uma necessidade pos-contato, e assumiu
diferentes facetas ao longo da histéria, desde um movimento que passa pela imposicdo de
modelos educacionais aos povos indigenas por meio da dominagao, da negacdo de identidade,
da integracdo e da homogeneizacdo cultural, at¢é modelos educacionais reivindicados pelos
indios contendo paradigmas de pluralismo cultural e de respeito e valorizacdo de identidades
étnicas.

A politica de imposicao desses modelos de integragdo e ao mesmo tempo de negacao
tinha na escola o seu mais poderoso instrumento, na pratica da violéncia de forma sutilmente
pacifica, mas que se tornava incruenta. Partia do reconhecimento das diferencas entre
brasileiros e indios e dos diferentes povos indigenas entre si, o que deixava antever como
ponto de chegada o fim da diversidade. Essa politica foi hegemonica até o final da década de
1980, quando grupos organizados da sociedade civil passaram a trabalhar com os indios
formas alternativas a sua submissdo perante a sociedade invasora. A escola entre grupos
indigenas ganha um novo significado e um novo sentido, como meio garantidor do acesso a

conhecimentos gerais, sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade de cada

grupo.
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Assim ¢ que, conforme Pimenta (2004, p. 25-28),

no que se refere a sociedade da informacdo e do conhecimento, é necessario
distinguir os dois termos. Hoje, a informacdo chega em grande quantidade e
rapidamente a qualquer ponto do planeta. Assim, um fato que ocorre, por exemplo,
em um pais distante geograficamente, afeta a economia de outros paises € mesmo o
cotidiano de seus habitantes. Identificada como uma instituicdo que transmite
informacdes, a escola tende a desaparecer porque ndo apresenta a eficacia dos meios
de comunicag@o nesse processo.

Ja conhecer ¢ mais do que obter as informagdes ¢ mais do que ter acesso a elas.
Conhecer significa trabalhar as informagdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar suas
fontes, estabelecer as diferencas na produgdo da informagdo, contextualizar, relacionar as
informacdes e a organizagdo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade
social.

Portanto, trabalhar as informagdes na perspectiva de transforma-las em
conhecimento € uma tarefa da escola, na mediacdo entre os programas de todas as areas do
curriculo e educandos. Do contrério, a instituicdo escolar passa a ilustrar claramente a 16gica
do Estado minimo, caracteristica do neoliberalismo, quando algumas pesquisas sobre a escola
revelam que os resultados provenientes da auséncia dessa mediacdo empobrecem
significativamente o processo de aprendizagem, operando uma nova forma de exclusdo social,
pela inclusdo quantitativa, no processo de escolaridade.

Aqui faz-se interessante registrar a fala de um professor indigena em um encontro
pedagogico realizado pela SEDUC e COMIN no ano de 2002. Segundo o professor Joaton “a
escola para o seu povo deve ser um instrumento de inclusdo social, o indio deve aprender o
conhecimento do branco para lutar pelos seus direitos.”

Ora, este modelo, a do ensino por fragmentos das dreas do saber dificulta e, por
vezes, inviabiliza pensar a relacdo entre conhecimento e sociedade, e a contribuicdo que os
saberes disciplinares podem oferecer as problematicas humanas e sociais.

Para as comunidades indigenas este modelo educacional fragmentado, ndo é viavel,

pois de acordo com Grupioni (2000, p. 13),

Sociedades indigenas sdo sociedades igualitarias, ndo estratificadas em classes
sociais e sem distingdes entre possuidores dos meios de producdo e possuidores da
forca de trabalho. Sao sociedades que se reproduzem a partir da posse coletiva da
terra ¢ dos recursos nela existentes e da socializacdo do conhecimento basico
indispensavel a sobrevivéncia fisica e ao equilibrio socio-cultural dos seus membros.
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Paralelamente a esta questio, € necessario acrescentar o fato de que hoje vivemos em
uma sociedade do ndo-emprego, isto €, valoriza-se o trabalho auténomo como forma de
descartar as conquistas trabalhistas. Ao comparar-se estas assertivas com o0s problemas
relativos ao Estado de Rondbnia e, mais especificamente, com os professores indigenas,
constata-se que, submetidos a um processo anual de sele¢do e recontratagdo, apds sete anos a
Secretaria de Estado da Educacdo ainda nao criou um plano de cargos e carreira e ndo abriu
nenhum concurso publico para o preenchimento de vagas destinadas a esses professores.
Todos os anos s2o obrigados a passar por um processo de selecdo moroso, dificultando-se a
continuidade do processo de ensino-aprendizagem nas escolas indigenas.

Entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educa¢do Fundamental, do Ministério da
Educagao, elaborou os “Pardmetros e os Referenciais Curriculares Nacionais” para o Ensino
Fundamental, para a Educag@o Escolar Indigena, para a Educacao Infantil, para a Educacao de
Jovens e Adultos e também para a Formacdo de Professores. Ao disponibilizar aos sistemas
de ensino o Programa Pardmetros em Ac¢do de Educagdo Escolar Indigena, a Secretaria de
Educagao Fundamental amplia sua agdo de parceria com as secretarias de educagao para o
desenvolvimento de praticas especificas de formacao dos professores indigenas em todo o
pais.

Contudo, as dificuldades para um estudante ou um professor que quiser saber algo
mais sobre os indios brasileiros contemporaneos, ¢ imensa, porque ha poucos canais € espagos
para a expressdo diretamente no cenario cultural e politico do pais.

Via de regra, vivendo em locais de dificil acesso, com tradi¢des basicamente orais de
comunicacdo ¢ na condicdo de monolingiies, com dominio precario do portugués, as
diferentes etnias encontram barreiras para se expressar livremente com o mundo dos nao-
indios. A implantagdo de projetos escolares para populagdes indigenas ¢ quase tdo antiga
quanto o estabelecimento dos primeiros agentes coloniais no Brasil. A submissdo politica das
populagdes nativas, a invasdo de suas areas tradicionais, a pilhagem e a destrui¢do de suas
riquezas, tém sido, desde o século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar
métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar “civilizatoria”.

Conforme Amoroso (2006, p. 3),

Quando se implantou, a escola em area indigena buscou atender demandas muito
claras. Sua existéncia era emblematica da politica indigenista da €poca, erguida
sobre os pilares da catequese e da civilizagdo e pautada por um conjunto de
principios que giravam em torno da conversdo, educagdo e assimilagdo branda da
populacdo indigena ao conjunto da sociedade nacional.
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Estas atividades escolares desenvolveram-se de forma sistematica e planejada: os
missionarios foram os primeiros encarregados desta tarefa, dedicando-lhe muita reflexdo,
tenacidade e esforco. O colonialismo, a educacdo para os indios e o proselitismo religioso sdo
praticas que tém, no Brasil, a mesma origem e mais ou menos a mesma idade.

Para Menezes (2002, p. 3),

A chegada de novas ordens e a designagdes de novas fungdes para as antigas ordens
presentes no Brasil tiveram como objetivo assegurar as transformagdes agora,
orientadas diretamente por Roma e incentivar o Brasil como territério de missdes,
cujo objetivo retorico principal ligava-se a necessidade de conversio e
evangeliza¢do da populagdo de indios, especialmente as localizadas no centro-norte
do pais.

Com a Republica, o quadro ndo mudou significativamente no que diz respeito a
educagdo escolar indigena. Mais uma vez se observa a inércia do Estado e o grande afluxo de
missoes religiosas encarregadas da tarefa educacional “civilizatéria”. De acordo com Menezes

(MENEZES, 2002, p. 9),

Com a proclamagdo da Republica (1889) no Brasil passa a constituir-se um Estado
laico e de liberdade religiosa. Por outro lado, a propria laicizagdo deu margem a uma
maior liberdade de reforma do clero, quando foi possivel a redefinigdo de uma
moldura organizacional propria em condigdes de garantir autonomia material,
financeira, institucional, doutrinaria, capaz de respaldar qualquer forma de
influéncia politica. A separagdo entre a Igreja e o Estado cancelava todos os direitos
de intervengdo sobre os negocios de que dispunha o poder central, conforme
estipulava o regime do padroado.

Mais adiante Menezes (2002, p. 10) coloca ainda, que “[...] o Estado brasileiro neutro
em relacdo as Igrejas e a Religido, ao assegurar a liberdade de culto sinalizou também a
independéncia para o trabalho missionario”.

Em 1956, chega ao Brasil o Summer Institute of Lingiiistics, (SIL) organismo ligado
a uma fundagdo norte-americana cujo objetivo principal era a tradug@o da Biblia em diferentes
linguas. Desde 1991 passou a denominar-se Sociedade Internacional de Lingiiistica e
caracterizou-se pelo emprego de metodologias e técnicas distintas das que se desenvolveram
até entdo, o novo projeto ndo escondia, como todos os seus predecessores, 0S mesmos
objetivos civilizatoérios finais, ou seja, a conversao dos gentios ¢ a salvacdo de suas almas.

Apesar de suas teorias lingliisticas, totalmente ultrapassadas nos centros

metropolitanos de origem, mas desconhecidos nas provincias académicas dos paises
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periféricos como o nosso, o seu modelo de educa¢do indigena fez muitos aliados e arautos nas

universidades brasileiras. Assim,

[...] uma caracteristica do SIL, é o carater ndo eclesiastico da evangelizagao pela
tradugdo. O missionario ndo oficializa nenhum culto ostensivamente, porém, através
do permanente dialogo com o informante nativo durante a traducdo, estabelece uma
modalidade de curso biblico [...] a traducao biblica se torna uma forma de conversao
de um pequeno grupo, que deverd vir a ter funcdes de agentes evangélicos na
comunidade (DYE, 1979, p. 17).

Neste sentido, surge como que por acaso a escola bilingiie do SIL, e com ela nasce
assim um personagem essencialmente problematico e ambiguo, o monitor-bilingiie, que nao
passa de um professor indigena domesticado e subalterno, criado pelos missionarios para
ajuda-los na instituicdo de missiondrios-professores ndo-indios imbuidos da tarefa de
alfabetizar nas linguas indigenas.

E claro que o éxito deste modelo educacional implantado pelo SIL e com o apoio da
FUNAI pode ser contestado. A existéncia de grupos de pessoas ligadas as causas indigenas e
até mesmo os proprios indigenas comecaram a lutar pelos seus direitos, entre eles o da
manuten¢do e preservagdo de suas linguas e culturas, o que foi assegurado definitivamente na
Constituicao Federal de 1988.

No cenério indigenista nacional, parece ser hoje um consenso a proposta de que as
escolas indigenas de qualidade s6 serdo possiveis se a sua frente estiverem, como professores
e como gestores, professores indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades. Formar
indios para serem professores e gestores das mais de 1.400 escolas, localizadas em terras
indigenas, no Brasil, ¢ hoje um dos principais desafios e prioridades para a consolidacdo de
uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenga, da especificidade, do
bilingiiismo e da interculturalidade.

Assim, pode-se dizer que esta ¢ uma tarefa complexa, que tem encontrado solugdes
muito diferentes em varias localidades do Pais, e para a qual ndo ha um tnico modelo a ser
adotado, haja vista a heterogeneidade e diversidade de situagdes sociolingiiisticas, culturais,
historicas, de formacdo e escolarizacdo vividas pelos professores indios e por suas
comunidades.

E por isso que ainda ha escolas em que os alunos terminam o curso e permanecem
semi-alfabetizados, ou seja, sem os instrumentos necessarios para realizar uma leitura critica
do mundo. O conhecimento possibilita a criatividade, a proposicdo de outros caminhos as

formas como a sociedade esta organizada, o que confere a condi¢do de cidadania. Por isso,
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E importante que a escola pesquise quem sio os alunos, quais sio os seus sonhos,
quais sdo as suas representagdes, além de seus saberes; que a escola ofereca
condigdes para o trabalho coletivo, que se organize democraticamente, que 0s
professores se capacitem para lidar com o conhecimento acumulado historicamente
e as relagdes desse conhecimento com o mundo presente, que valorize o sujeito no
processo de construg@o e reconstrucdo do conhecimento. [...] Assim, partindo da
diversidade dos alunos entre si ¢ em relagdo ao contexto social, devem ser
restabelecidas metas para que todos se elevem nos resultados qualitativos ao sairem
da escola (PIMENTA, 2004, p. 31-32).

Esses novos profissionais indigenas tém demandado, juntamente com suas
comunidades, uma formacgao especifica, que lhes permita concluir a escolarizacdo basica e
obter uma formacdo em magistério, de modo que possam exercer uma educacgdo qualificada
em beneficio das criangas indigenas. Essa formacdo especifica esta prevista na legislacdo que
trata do direito dos indios a uma educacdo intercultural diferenciada dos demais segmentos da
populacdo brasileira. Nela garante-se que os professores indigenas possam ter essa formagao
em servigo, ou seja, paralelamente a sua atuagdo em sala de aula, e concomitante a sua
formacdo basica. Assim, ¢ que a legislagdo e a Resolugdo n°. 03/99 do Ministério da
Educacao, estabelecem as diretrizes para o funcionamento das escolas indigenas.

Fruto dessa resolucdo, o Estado do Acre desenvolveu o primeiro “Programa de
Formacao Intercultural Diferenciada e Bilinglie de Professores Indigenas”, contando com a
participacdo dos proprios educadores (A CARTILHA ESQUECIDA, Secretaria Estadual de
Educagdo). Essa experiéncia acreana, calcada em diversas experiéncias de formagdo de
professores indigenas que surgiram a partir dos anos 1980 em diferentes regides do pais, por
iniciativa de organizagdes da sociedade civil que atuavam junto a determinados povos
indigenas, disseminou-se em outras, a exemplo do trabalho da Universidade Federal de Minas
Gerais, que dispensa uma especial aten¢do a essa demanda, surgida em 1999, quando se
diplomou a primeira turma do Magistério.

Para melhor fundamentar os seus trabalhos e de acordo com Bicalho (2005) a UFMG
buscou importantes subsidios nos cursos ja em andamento pelo Brasil — como ¢ o caso do
curso Terceiro Grau Indigena, da Universidade do Mato Grosso (UNEMAT) e do de
Licenciatura Intercultural da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

Formuladas e praticadas por entidades de apoio aos indios, tais experiéncias, a
maioria delas ainda em curso, tornaram-se referéncias para se pensar em praticas inovadoras
de formagdo de professores indigenas, a partir das quais se pode atender a demanda de
escolarizagdo proveniente de varias comunidades indigenas. Algumas destas experiéncias
serviram de paradigma para a elaboragdo de propostas oficiais de formacao de professores

indigenas desenvolvidas por secretarias estaduais de educacao.
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A esse respeito, as possibilidades de interven¢@o ou de preservagdo implicam tarefas
tais como uma adequada compreensdo da perda de diversidade, rechacando-se a concepgao de
que seja uma condicdo normal do mundo moderno e uma efetiva potencializacdo dos recursos
e das identidades culturais das comunidades afetadas. As solugdes e as estratégias estdo longe
de serem universais. As decisdes e as opgdes sdo prerrogativas claramente exercidas por
povos e falantes. A humanidade é surpreendentemente flexivel no que se refere a preservacgao
da diversidade. Enquanto diversas culturas morrem, sempre estdo surgindo outras, fato que
ndo apresenta correlagdo direta com a etnia ou o idioma (LADFOGE, 1992).

Nesse contexto, a diversidade ¢ conseqiiéncia da racionalidade humana para adaptar-
se e responder de forma criativa a tudo que a rodeia e as suas necessidades. Mas essa ndo ¢ a
meta das relacdes humanas ou da educacdo. A diversidade pressupde funcgdes de intercambio
e de equilibrio tanto para o individuo quanto para as intera¢des de todo o conjunto social.

Assim, “atender a dimensdo quantitativa da escolaridade ¢ muito importante, sem
duvida. Deixar as criancas fora da escola ¢ uma maneira de colaborar com a sele¢do natural”,
ou “[...] a promogdo automatica pode se tornar um refinamento dessa exclusao, ao empurrar
para fora dos muros escolares a desigualdade” (PIMENTA, 2004, p. 33).

Cabe aqui uma andlise ao sistema de avaliagao do curso de formagdo de professores
indigenas no Estado de Rondodnia - o Projeto Agai -, em que ndo ocorreu um processo de
avaliagdo formal e consistente, uma vez que todos os cursistas eram automaticamente
aprovados nas suas sucessivas etapas, até mesmo quando so freqiientavam uma semana das
cinco que integralizavam o curso. Desta maneira e de acordo com o relatorio da “VIII Etapa
do Projeto Agai” (RONDONIA, 2003), no que se refere a disciplina de Praticas de Ensino,

observamos o seguinte comentario de um dos ministrantes do curso,

[...] a escola sozinha ndo consegue resgatar toda perda cultural, mas que também ¢
responsavel por isto. [...] a existéncia de uma corrente da Educacdo Indigena que
tenta discutir de quem ¢ a responsabilidade de resgate cultural, ja4 que as praticas
culturais ndo nasceram na escola e esta ndo nasceu na comunidade indigena. [...]
qual é o papel da escola? [...] ndo pode haver uma proposta curricular igual para
todas as escolas, visto que cada comunidade tem um grau diferente de manutengéo
da cultura.

Ora, fica claro nesse dizer a confirmagdo de uniformidade pratico-pedagogica, no
processo de formagdo dos professores indigenas, pois se cada uma das comunidades tem um
grau diferente de “manutencdo” da cultura, isso deve ser levado em consideragao nas

condigdes cognitivas e biopsicosociais de cada membro das comunidades e¢ de cada
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comunidade em si, em especial no tocante ao aprendizado. Assim é que, num processo de
formacdo, a comunidade indigena de maior tempo de contato com a sociedade nacional estara
em vantagem na questdo da assimilacdo da lingua portuguesa, o que muito facilitard o
processo de ensino-aprendizagem ao longo do curso, colocando-se em desvantagem a
comunidade que pouco contato mantém.

Mais adiante, destaca-se uma outra fala do ministrante do curso ao afirmar que “[...]
a escola levou para a sala de aula praticas culturais que ndo nasceram nela, colocando-as em
seus curriculos e retirando a responsabilidade da sociedade” (no caso sociedade nacional).
Prosseguindo, outro ministrante acredita que “[...] a escola ndo resolve tudo isto, mas ¢
preciso que o professor também trabalhe fora da escola com palestras e atividades envolvendo
a comunidade” (RONDONIA, 2003, p. 5).

Portanto, evidenciam-se aqui mais contradi¢des: se, para os ministrantes, o resgate da
cultura ndo é dever da escola, o professor indigena ja o encara como sendo seu dever,
negando essa responsabilidade a sociedade nacional que, pouco ou quase nada sabe da cultura
tradicional de cada comunidade indigena. Por sua vez, os ministrantes caracterizam como
resgate, o que deveria ser visto como “revitalizacdo” para que a sociedade nacional pudesse
adquirir consciéncia sobre uma cultura centenaria que, fruto de uma exclusao historica,
permanece em estado latente e jamais extirpada de uma realidade que, muito embora
regionalizada, ndo pode ser abandonada dadas as suas contribui¢des a formacao de um povo.

Aspectos importantes na formacdo pedagogica lastreiam-se, no dizer de professores
indigenas, em “[...] dificuldades de acompanhar as explicagdes, pois o contetido ndo ¢ facil e
sdo muitas as informagdes” (RONDONIA, 2003, p. 13), face ao fato de que muitos dos
cursistas que terminaram o Projeto Acai, ainda se encontram em processo de alfabetizagdo,
com alguns em ambas as linguas, ou seja, tanto a materna quanto a lingua portuguesa.
Ademais, registre-se o fato de que todas essas informagdes e contetidos sdo ministradas em
curto espaco de tempo e para individuos de diferentes niveis de escolarizacdo, em virtude da
educacdo escolar descontinua e, assim, fragmentada.

Ora, se o papel da escola € o de contrapor o respeito (como perspectiva individual)
ao reconhecimento (como perspectiva coletiva). Essa questdo se manifesta em expressoes
como: “[...] eu respeito o que o meu aluno sabe; respeito tanto que nem mesmo interfiro para
muda-lo. O que ¢ muito diferente de reconhecer; ao reconhecer, ja estou me comprometendo
em leva-lo adiante. No respeito ha o ‘eu” ¢ o ‘aluno’; no reconhecimento ha o ‘nos’ ”

(PIMENTA, 2004, p. 34).
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As afirmagdes de Pimenta nos levam a acreditar que faltou por parte da Secretaria de
Estado da Educacao e, em especial, da Equipe de Coordenagdo da Educagdo Escolar Indigena,
a sensibilidade dirigida aos cursistas do Projeto Agai, pois, ao levarem o processo de ensino-
aprendizagem sob o manto da individualidade contribuiram para a ndo inclusdo dos que, com
mais dificuldades, sdo inevitavelmente excluidos. Assim, a possibilidade da revitalizagdo
cultural foi severamente comprometida, dada a auséncia da alteridade que, em seu bojo,
sustenta uma perspectiva coletiva. Isto se torna verossimil nas palavras de Ibebear Surui
(2003, p. 27): “[...] ¢ dificil resolver os problemas de Educacdo, saide, a FUNAI nao resolve
os problemas dos indios respeitando as diferengas culturais, entdo um professor indigena deve
ter por objetivo ensinar o aluno a falar bem o portugués para defender seus direitos: a terra”.

Assim se percebe um misto de revolta e defesa na tarefa de conhecimento da lingua
portuguesa, como instrumento de acesso ao pensamento da sociedade nacional, na
preservacdo de seus direitos, de sua cultura, de suas terras e de sua lingua, isto ¢, na
construcado da cidadania.

Na educagao escolarizada, parece verificar-se a impossibilidade de construir-se um
projeto de desenvolvimento coerente com uma visao plural diferenciada do setor educacional,
que permita vislumbrar as mudangas socioculturais e as realidades escolares das comunidades
de base. Mas também se deve reconhecer um aspecto muito interessante: as diversas
orientacdes programadticas e metodologicas refletem a vontade politica de influir no futuro da
sociedade e da identidade indigena, redefinindo-se o papel da educagdo no grande esfor¢o
para permitir a formag@o do maior niimero possivel de individuos de origem indigena e afro-
americana dos atuais paises latino-americanos (LESOURNE, 1993 e ALBO, 1996).

Em trabalhos anteriores Munhoz (1998 e 2001b), sugere que a historia da Educagdo
Indigena procura representar o desenvolvimento progressivo da natureza indigena. Assim, até
o momento, o resultado ideoldgico da aceitagdo da proposta intercultural bilinglie ¢ a
substitui¢do irreversivel do paradigma bilingilie bicultural. Anteriormente, nos anos 1970, a
doutrina da Educacdo Indigena bilingiie e bicultural havia sido substituida pela antiga

proposta integracionista dos anos 1930 chamada educacao bilingiie.

QUADRO 4 - PRINCiPIOS DA EDUCACAO INDIGENA ESCOLARIZADA NA AMERICA LATINA

A diversidade como problema (educagio bilingiie) Modelo democratizador
A diversidade como recurso (educag@o bilingiie Modelo de capital humano e de superagio da
bicultural) marginalizag@o
A diversidade como direito (educacdo intercultural ou | Modelos liberais de capital humano
multicultural bilingiie) Versus

Modelos criticos de resisténcia

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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De acordo com esses principios, a primeira orientagdo admite a caracterizagdo do
paradoxo da diversidade como problema educacional e de desenvolvimento. Ou seja, tanto a
cultura como a lingua indigena sdo consideradas obstaculos a integragdo dos povos indigena a
sociedade nacional. Com base em concepg¢des democratizadoras, flexibiliza-se o acesso a
educagdo e a comunicagdo, mediante estratégias bilingilies de transi¢do para o mundo.

A segunda orientacdo (educag@o bilingilie bicultural) pode caracterizar-se como
diversidade, enquanto recurso. Com base na idéia de permitir o acesso das maiorias a
educagdo e ao desenvolvimento industrial, procura-se potencializar a qualificacdo do capital
humano, recuperando-se suas diversidades e sua identidade. Por razdes de politica mundial,
assume-se o principio do interculturalismo dual ou polarizado, que circulou nesses ambientes
educacionais com a biculturalizacdo servindo de complemento a educagao bilingiie.

Entretanto, dadas a escassa experiéncia inovadora e a quase inexistente pesquisa
sobre a Educagdo Indigena aquela época, o componente bilinglie experimentou um
desenvolvimento central, com principios e tecnologia da lingiiistica aplicada. Como
resultados, prevaleceram o aportuguesamento e a monoculturalizacdo dos curriculos e da
aprendizagem. A Educacdo Indigena ndo escapou a crise e aos rangos, talvez com mais
profundidade devido as desigualdades ndo-resolvidas. No fundo, a escola publica indigena
ndo se modificou.

A terceira orientacdo constitui a utopia ou a virtualidade que desejamos construir e
que pode caracterizar-se como diversidade enquanto direito. Uma das circunstancias
relevantes dessa educacdo alternativa ¢ a negociacdo ou discrepancia ndo concluida entre as
instituicdes educacionais € os movimentos e organizagdes indigenas. No quadro 4, essa
discrepancia ¢ apresentada como a luta entre modelos neoliberais de capital humano e
modelos criticos de resisténcia. Em todo o continente, pode-se observar essa contradi¢do, que
estd detendo e desvirtuando o desenvolvimento educacional nas regides interculturais. Os dois
componentes cruciais dos modelos criticos de resisténcia propostos pelas comunidades
indigenas que adotou, ha quinze anos, o estatuto de autonomia na Constituigao Politica.

Com base nesse horizonte historico ndo-linear, vale ressaltar a importancia de que se
trabalhe com uma perspectiva de processo complexo e articulado em varias dimensoes
educacionais, assimetricamente relacionadas, cuja convergéncia ou divergéncia decorre do
éxito ou da crise da educagdo em geral. A esse respeito, sugere-se que a transformacgdo da
educacdo orientada para o multiculturalismo plural advira principalmente do nivel das
realidades e praticas escolares especificas, na medida em que se democratize a gestdo

educacional da sociedade civil e das comunidades de base, mediante modalidades de
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participacdo integral e controle comunitario, “[...] porque o pluralismo afirma que a
diversidade e a discordincia s3o valores que enriquecem o individuo e também sua

comunidade politica” (SARTORI, 2001, p. 19).

QUADRO 5 - INSERCAO DA DIVERSIDADE NO DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Dimensdes do desenvolvimento educacional Metas e processos
Politica educacional, normatizagdo Sociedade multicultural
Educagio inicial e continuada na formagao de professores;
Sistema educacional Organizagdo flexivel do sistema
Comunicagio intercultural (validade, discordancia)
Modelos académicos de formagao Etica do pluralismo
(ensino/aprendizagem) Ciclos participativos
Acdes e ideologias plurais das escolas e das comunidades no
Praticas e processos escolares que se refere a diversidade.

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educagdo: Formagao de Professores. Brasilia, 2002.

A partir da otica do desenvolvimento educacional integral, aprendemos a identificar,
a expandir nossa compreensao e também a relativizar os discursos dos diferentes setores sobre
as politicas publicas, que decorrem de principios e condigdes ideoldgicas para promover uma
grande mudanca educacional que busca estabelecer novos termos com o desenvolvimento
econOmico e politico, no qual “[...] a educagdo intercultural e bilingiie um dos principais

instrumentos para sua consolidacio” (CARDENAS, 1995, p. 29).

QUADRO 6 - POLITICA EDUCACIONAL DIVERSIDADE: INDICADORES/METAS

Objetivos globais Objetivos parciais
Aumento da cobertura e do financiamento misto
Igualdade, suficiéncia, acesso Abertura do sistema a todos os setores

Aprimoramento da formacdo de alunos e professores
Desenvolvimento de habilidade para solucionar
Qualidade problemas

Retencdo e funcionalidade flexivel do sistema escolar

Eficiéncia interna

Desenvolvimento social com vinculos estreitos com a
cultura, a identidade, o trabalho, a paz, a co-
Eficiéncia externa responsabilidade politica e o direito de todos os
setores sociais

Transmissdo de qualidades sociais compativeis com o
Valores pluralismo, a reciprocidade e a aprendizagem
cooperativa

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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Essa idéia de desenvolvimento educacional poderia nos levar muito longe se os
debates cientificos e sociais influenciassem a elaborag@o de politicas e projetos educacionais
cujos destinatarios sejam as populacdes indigenas. A historia, as teorias e as praticas dessas
alteracdes socioculturais sdo mais bem conhecidas por meio de pesquisas cientificas que nos
ajudam a compreender a situacdo multiétnica e pluricultural do pais. De sua parte, as
instituicdes governamentais assimilaram, dando-lhe forma, uma avancada politica
sociocultural do Estado congruente de governo, nem na necessaria compreensdo e aceitagio
pela sociedade nacional.

Podemos concordar ou ndo com essa proposta analitica, mas o que ndo podemos
evitar é, por um lado, imaginar o desenvolvimento educacional como um todo com
componentes multiplos e, por outro, definir de onde advirdo as tendéncias decisivas que
promovam a mudanga educacional para o multiculturalismo plural. Do sistema oficial? Das
instituigdes que criam a politica? Dos movimentos sociais e étnicos?

Sem a perspectiva de desenvolvimento educacional, a analise do sistema e de seu
papel no tempo, do impacto e da evolugao das instituicoes escolares e de formagao pode
privilegiar as questdes de poder e organizacdo nas cupulas das instituicdes educacionais,
postergando o proprio contetido dessa mudanca.

Desta forma, o sistema educacional mostra quatro grandes disfun¢des no que se
refere a diversidade lingiiistica e cultural:

A condugdo centralizada do sistema permitiu a proposta de grandes objetivos, mas
revelou-se incapaz de conduzir harmoniosamente a mudanca, e essa incapacidade gerou as
principais dificuldades que os afligem na atualidade. Na realidade, funciona como um sistema
burocrdtico e hierarquizado, com uma administragdo onipresente que nem sempre
compreende as necessidades educacionais da comunidade e dos pais;

Nao se logrou a democratizagdo e a eficiéncia do ensino;

Em matéria de avaliacdo, tende a conformar-se com indicadores endogenos;

A constru¢do de um grande sistema educacional exerceu uma influéncia negativa
sobre a condicdo do ensino apresenta-se como um sistema complexo que ndo facilita a
transferéncia de suas fungdes, porque dispde de objetivos multiplos, imediatos e imprecisos
para atender a natureza de seu objeto que ¢ transformar seres humanos pobres, marginalizados

e discriminados.
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Por isso,

A escola foi o principal instrumento de destruigdo cultural dos povos, mas também
pode ser o principal instrumento de reconstru¢do e afirmagdo de uma nova era. (...)
O caminho da educagdo escolar indigena € a nossa grande esperanca de conquista
definitiva dos nossos direitos e da nossa terra (BANIWA, 1996, p. 1).

Da declaragdo, percebe-se a necessidade da valorizagdo dos professores indigenas,
cujo referencial deve dar-se em torno dos interesses do proprio movimento indigena que
contempla a construgdo de uma politica indigena para a educacdo escolar, que se coloca como
parte de seus projetos de futuro. Historicamente, os programas de escolariza¢do nas areas
indigenas foram fundados na idéia de que € necessario “fazer a educagdo do indio”. Hoje, a
escola entra em cena como uma necessidade pos-contato, assumida pelos indios, mesmo com
todos os riscos, incertezas, dificuldades e resultados contraditorios ocorridos ao longo da

historia.

2.2 Educacio e Escolarizaciao Indigena

De acordo com Cavalcante (2006, p. 1):

[...] a trajetoria dos povos indigenas no Brasil, tem mostrado nio s6 a existéncia de
formas proprias de educacdo, ou seja, de sistemas indigenas de educacdo, como
também a sua eficacia e for¢a criativa na dindmica do contato com “os outros”,
balizando os processos de resisténcia, permanéncia e/ ou mudangas culturais.

Esses modos proprios de educar constituem valor fundamental, que deve, também,
orientar os trabalhos escolares. Assim, concebe-se a escola, ndo como uUnico lugar de
aprendizado, mas como um novo espaco e tempo educativo que deve integrar-se ao sistema
mais amplo de educagio de cada povo.

Para uma mudan¢a no entendimento e nas posturas inicialmente apontadas quanto
aos projetos de escolarizagdo impostos aos indios, € extremamente importante reconhecer que
os povos indigenas mantém vivas as suas formas proprias de educacio, que podem contribuir
na formagdo de uma politica e pratica educacional adequada, capaz de atender aos anseios,
interesses e necessidades didrias da realidade, hoje.

Percebe-se, na analise dos Relatérios dos Professores Indigenas, o quao grande ¢ a

vontade que estes educadores demonstram em fazer de suas escolas e de seus atos
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educacionais, processos formadores que expressem a afirmacdo de suas culturas, bem como
em discernir, em cada momento historico, o por qué e o para qué de suas ac¢des pedagdgicas.

Como Silva (2001, p. 17) acentua, “[...] € possivel dizer que os indios da Amazonia
foram os primeiros, entre os segmentos sociais oprimidos, que se deram conta que a cidadania
formal ndo era suficiente para assegurar sua sobrevivéncia fisica e cultural”.

A partir dessa tomada de consciéncia, os indigenas pensaram num caminho, num
local para discutir a valorizagdo de suas vidas, nos seus multiplos aspectos: culturais,
educacionais, sociais e politicos. A escola indigena representa, portanto, uma grande
passagem entre a aldeia e o mundo, passagem esta constituida de riscos, sacrificios e desafios.
Riscos, para ndo cairem nas “armadilhas” da tdo criticada escola formal; sacrificios e desafios,
para que essa escola indigena se torne um grande espaco de formacdo e reflexdo para a
sociedade como um todo. O que preocupa nessa transicdo entre a aldeia e o mundo, sdo os
programas de educagdo escolar indigena implementados pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo que, em muitos casos, aplicam uma visdo distorcida no processo
educacional indigena. Padronizando-o e dotando-o de um discurso unico, alienam-se
diferengas e individualidades com sérios reflexos € conseqiiéncias nas politicas publicas para
e educagdo escolar indigena. Dentre os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas, o
maior € a discussdo e a aplicacdo, junto as secretarias de educacdo, de um projeto de escola
condizente a sua realidade que se confronta com o proposto pelas secretarias.

Desta maneira, ¢ imperiosa a tematica da formagao do(a) professor(a). Adverte-nos
Candau (1996, p. 140), que “[...] qualquer possibilidade de éxito do processo que se pretenda
mobilizar tem no professor em exercicio seu principal agente”.

Assim, a algumas perspectivas com relagdo ao processo de formacdo docente se
tornam apropriadas. Pérez Goémez (1998, p. 356) apresenta quatro delas: a académica, a
técnica, a pratica e a de reconstrugao social.

Na primeira perspectiva, o autor identifica dois enfoques: enciclopédico e
compreensivo. O enciclopédico enfatiza o processo de transmissdo do conhecimento e a
formagdo do professor como a de um especialista em um ou em varios ramos do
conhecimento académico, historicamente acumulado, abrindo espaco para a logica didatica da
homogeneidade.

O enfoque compreensivo também prioriza o conhecimento das disciplinas como alvo
da formacdo docente, alargando, porém, a compreensdo ¢ o alcance desta formagdo e¢ da
atuacdo do professor. Além das consideracdes em torno da estrutura epistemoldgica das

disciplinas, incorpora conhecimentos pedagogicos. Nos dois enfoques “[...] a formagdo do
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docente firma-se na aquisicdo da investigacdo cientifica, seja disciplinar ou de didatica das
disciplinas”.

Na perspectiva técnica, o professor ¢ visto como um técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de
atuacdo. Na perspectiva pratica, por sua vez, a formagdo do professor se baseia “[...] na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica” (GOMEZ, 1998, p. 363),
subdividindo-se nos enfoques tradicional e reflexivo.

O primeiro possui carater conservador, acentuando o carater reprodutor da escola e
concebendo o ensino como uma atividade artesanal, em que se valoriza o conhecimento
tacito. O enfoque reflexivo tem na reflexdo sobre a agdo o componente essencial e nela “[...]
estd subjacente o desejo de superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na aula” (GOMEZ, 1998, p. 365).

A ultima perspectiva apresentada — denominada perspectiva de reflexdo na pratica
para a reconstrugdo social — concebe o ensino como uma atividade critica, eminentemente
ética, em que se busca coeréncia entre valores, principios e agdes educativas. Aqui, também,
Pérez Gomez (1998, p. 356) reconhece dois diferentes enfoques, por ele assinalados como:
“[...] enfoque de critica e reconstrugdo social [...] 7 e “[...] enfoque de investigacdo-acao e
formagao do professor para a compreensao [...]”.

No primeiro, os programas de formagdo do professor ressaltam trés aspectos
fundamentais: a aquisi¢@o, por parte do docente, de uma bagagem cultural de clara orientacao
politica e social; o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica, para
desmascarar as influéncias ocultas da ideologia dominante e o desenvolvimento de atitudes
que requerem o compromisso politico do professor como intelectual transformador na aula, na
escola e no contexto social. No segundo enfoque, a pratica profissional do docente ¢
considerada como uma pratica intelectual e autonoma, em que o professor, “[...] ao refletir
sobre sua intervencio, exerce e desenvolve a sua propria compreensio” (GOMES, 1998, p.
379).

Adentrando-se ainda mais nesta perspectiva, Alarcdo (1996), em seu texto “Ser
Professor Reflexivo”, procura levantar questionamentos em que se destacam algumas
perguntas tais como: E tempo de ser reflexivo? O que é ser reflexivo? Quem devera ser
reflexivo? Para qué ser-se reflexivo?

Como resposta ao primeiro questionamento a autora argumenta que pode ocorrer em
dois niveis, o nivel da resposta espontanea e o nivel da resposta refletida. Na resposta

espontanea destaca-se o fator moda ou atualidade, expressdes que soam bonito, mas que nao



56

passam disso. Para Alarcdo, a reflexdo deve existir sim, mas como algo verdadeiro e concreto.
Assim, refletir sobre o que se diz afigura-se como o mais sensato.

O que ¢ ser reflexivo, afinal? Para a autora, ¢ ter a capacidade de utilizar o
pensamento como construtor do sentido, ou seja, diz respeito a uma reflexdo que se baseia na
vontade, no pensamento ¢ curiosidade, na busca da verdade e da justiga.

No terceiro questionamento - quem devera ser reflexivo — a autora pondera que nao
somente o professor, mas também os alunos devem ser pessoas reflexivas, pois ambos tém um
papel ativo na educagao.

No quarto questionamento - para qué ser-se reflexivo -, Alarcdo explica que a
reflex@o, sendo uma dimensdo formativa, deve aprofundar o saber do conhecimento ¢ ir além,
porque toda pratica educativa se traduz no modo de agir do educador.

Em nosso pais, Saul (1986), debrugcando-se sobre o processo de formacdo do
educador e os saberes que a determinam, destaca cinco “tradi¢cdes de pratica”. Sdo elas: 1) a
tradi¢do académica; 2) a tradicdo de eficiéncia social; 3) a tradicdo desenvolvimentista; 4) a
tradicdo de reconstrugdo social; e 5) a tradicdo genérica. A autora posiciona-se a respeito
dessas varias tradi¢cdes, reconhecendo o valor que possuem, mas procura supera-las,
assumindo uma nova logica, respaldada nas consideracdes de Novoa sobre os saberes da
docéncia, com énfase nos professores enquanto “produtores de conhecimentos que sdo
gerados no interior da profissdo”, ao invés de meros transmissores de conteudos.

Pimenta (1999), por sua vez, destaca que a formagao envolve a mobilizacdo de varios
saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagdgica. Tais saberes ndo constituem uma estrutura fechada de conhecimentos,
uma vez que os problemas da docéncia ndo sio meramente instrumentais; ao contrario,
movimentam-se em terreno que se caracteriza pela complexidade, incerteza, singularidade e
valores em conflito. Como expressdo dessa complexidade a que estamos nos referindo, temos
as implicagdes do multiculturalismo, aqui por nds enfocadas no processo de formagdo de
professores.

Moreira (1998), procura ampliar a discussdo, articulando a questdo do
multiculturalismo a problematica da formacdo docente, reconhecendo, por um lado, a
relevancia desta articulagao e, por outro, as dificuldades tedricas e praticas de propostas
encaminhadas nessa direc¢ao.

Candau (1998), em seu texto sobre “Pluralismo Multicultural, Cotidiano Escolar e
Formacdo de Professores”, argumenta que as questdes culturais e seu impacto sobre a

escolarizagdo ndo tém sido incluidos de forma explicita e sistematica nos processos de
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formacao docente. Defende que os processos de escolarizagdo e formacdo de professores
muito tém a se beneficiar com os estudos culturais, que trazem a reflexdo discussoes
instigantes e polémicas, bem como oferecem novas visdes que podem aprofundar a analise da
problematica enfrentada pelos educadores no cotidiano das escolas.

Assim, a formacdo de professores mesmo com diferentes abordagens, ressalta que,
antes de tudo, o educador precisa refletir sobre sua pratica, quer seja na escola ou em qualquer
outro lugar onde esteja presente. Este deve se posicionar de maneira responsavel e critica,
explicitando, em suas agdes, seu compromisso politico e ético.

Sena (1999) em Formagdo do Professor Indigena relata sua experiéncia na formagao
de professores indigenas, chegando a conclusdo de que esta formagdo ¢é constituida a partir de
dois campos principais: o primeiro, tem um suporte mais marcado nos valores, na identidade e
no proprio convivio com a natureza. Os professores indigenas, assim como seus “parentes”,
sd0 os principais responsaveis por essa parte da formacdo, que envolve as relagdes sociais, no
cotidiano da aldeia. No segundo campo, a formag¢ao se da através de um ensino que requer
uma mediag¢ao mais verbal, isto ¢, um desenvolvimento de competéncias que estdo ligadas ao
letramento. Essas competéncias, por sua vez, ampliam capacidades tanto cognitivas como
lingiiisticas, e ddo acesso e dominio a novos tipos de saberes, imprescindiveis na situacdo de
contato com o ndo-indio.

Paula (2000) na compreensao da interculturalidade, questao complexa ¢ desafiadora
a pratica docente, destaca-a como categoria constitutiva de uma escola indigena. Contrastando
com a concepg¢do colonialista e etnocéntrica que persiste em existir nos dias de hoje, mostra,
também, alguns caminhos e possibilidades que consideram a autonomia dos povos indigenas
na condugao de seus proprios projetos educacionais.

Melia (2000, p. 16), em seu trabalho Educagdo Indigena na Escola, parte do
pressuposto de que ndo ha um problema da educagdo indigena, pelo contrario, o que existe €
uma solucdo indigena ao problema da educagdo. Neste sentido, afirma que “[...] a educagdo
indigena ndo é a mio estendida a espera de uma esmola. E a mao cheia que oferece as nossas
sociedades uma alteridade e uma diferenga, que nds ja perdemos”. Se em tese concordamos
com esta afirmacdo, reconhecemos, entretanto, 0 muito que se tem a caminhar nessa diregao,
enfrentando relacdes de poder extremamente desiguais.

D’Angelis (2000, p. 19), por sua vez, aponta para o desafio de se conquistar uma
“escola indigena” e enfaticamente, pondera: “[...] sempre me espanta o simplismo com que
sdo tratadas questdoes fundamentais em educagdo escolar indigena. Lamentavel ¢ o império do

senso comum. E, como seria de esperar, o senso comum de uns legitima o senso comum dos
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outros”. Infelizmente, isso pode ser visto nos proprios cursos de formacdo de professores,
onde, ndo raro, observa-se inadequada transposi¢do de modelos.

D’Angelis (1999, p. 9) afirma, ainda, que somente um projeto politico transformador
¢ que levara a autonomia das sociedades indigenas, revelando-se, portanto, o mais eficaz para
ser aplicado nas suas escolas. Esclarece, ainda, que este projeto deve manifestar, acima de
tudo, consciéncia politica, “[...] com a busca de conhecer como funciona e como se distribuem
as relacdes de poder na sociedade majoritaria”.

Ponderando sobre os limites e as possibilidades da escola indigena, Teixeira (1999)
ressalta ser este espaco eivado de conflitos e contradigdes, tanto lingiiisticos quanto
interculturais. Assim, afigura-se-nos mais apropriado falarmos de escolas indigenas, uma vez
que representam realidades diferenciadas e culturalmente diversas.

A especificidade da escola indigena ¢ destacada por Lima e Lima (2000), ao
descreverem suas experiéncias de pesquisas com indios da regido de Roraima, especialmente
com o Magistério indigena. Destacam o qudo importante se faz uma escolarizacdo indigena
diferenciada, que tenha como prioridade a ndo saida dos alunos de suas aldeias, de suas
comunidades.

Tassinari (2001, p. 50), por seu turno, define as escolas indigenas como “[...] espagos
de fronteiras, entendidos como espacgos de transito, articulagdo e troca de conhecimentos,
assim como espacos de incompreensdes e de redefinicdes identitarias dos grupos envolvidos
nesse processo, indios e nao indios”. Construidas em meio a inumeras contradi¢des, as
chamadas “escolas indigenas” enfrentam o desafio de descobrirem caminhos proprios, desafio
este que se agrava por terem como “modelo” uma institui¢do que lhes € estranha, que nédo faz
parte de sua tradicao.

Percebe-se, entdo, o quanto se faz necessaria a luta pela educacdo escolar indigena,
mas, a0 mesmo tempo, o muito que se tem que aprender nesse processo. O que nao se pode
perder ¢ a clareza da necessidade do compromisso com uma escolarizagdo que contribua para
a maior autonomia desses povos.

Nesse processo, ¢ imprescindivel que o(a) educador(a) indigena Surui tenha clareza
do seu papel como agente politico-cultural, como alguém capaz de transformar a realidade a
sua volta, respeitando-a sempre. Para isso, este educador necessita ter como prioridade a
criticidade e a conscientizacdo da responsabilidade social inerente a sua pratica.

E preciso, pois, que se invista em programas de formagdo profissional continuada,
em que a reflex@o sobre a pratica aconteca ao longo do processo de trabalho e ndo apenas em

cursos esporadicos. Estes, quando oferecidos, devem ter “formatos” novos, que reflitam os
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anseios, necessidades e modos de ser da comunidade indigena, com énfase nos
etnoconhecimentos, ndo se apresentando, portanto, como “cursos de brancos” (expressao
comum entre os indios) para os indios.

E preciso, ainda, que se alargue a compreensdo sobre o processo de formagcio,
entendendo-o presente ndo s6 em cursos especificos e nas praticas escolares cotidianas, mas
na vida diaria e, de modo especial, nas instancias organizativas (Movimentos, Associagdes,
Conselhos, etc.), sempre com a mediagao da reflexao.

Além disso, € necessario que esse processo de formacdo continua seja construido e
permanentemente fecundado por saberes da experiéncia, do conhecimento e da abordagem
pedagogica (PIMENTA, 1999), numa convivéncia de trocas e de mutuas articulagdes.

A formacdo do professor indigena, portanto, se constitui num processo inesgotavel
que se constroi e reconstroi a cada dia, na interlocucdo com a categoria mais ampla — de
professores — num didlogo que deve ter, como marca, 0 compromisso, rigorosamente €tico, de
defesa de uma vida digna e, como projeto e utopia, a constru¢do de um mundo melhor - onde
0s seres humanos possam expressar ¢ aprimorar a humanidade que os constitui, numa
vivéncia solidaria e fraterna.

Vé-se os anseios e a determinacdo dos professores indigenas Surui no sentido de
construir uma educacao escolar indigena especifica e diferenciada, bem como de fortalecer
sua organizacdo, no intuito de torna-la uma grande forca de articulacdo entre os indios e a
sociedade envolvente. Por sua vez, emergem algumas idéias centrais acerca da escola que os
professores indigenas defendem e da escola que eles rejeitam.

A Escola que os professores indigenas Surui defendem: bilingiie; voltada a cultura e
histéria de cada povo; fundada em suas tradigdes; conscientizadora; que trabalhe na defesa de
seus direitos; de intercAmbio com o meio; critica e transformadora; com professor indigena;
com curriculo elaborado com a comunidade; participativa; que integre a saide em seus
curriculos; com material didatico proprio e reconhecido; com ensino voltado aos elementos
das proprias culturas mais os conhecimentos da sociedade envolvente; voltada para a
conquista da autonomia; com oportunidades de formagdo continuada; com curriculos,
materiais didaticos e calendarios adequados a cada realidade especifica; que esteja a servigo
dos projetos das comunidades indigenas; que integre a satide em seus curriculos; que leve a
articulacdo entre os varios professores indigenas; que valorize as suas crengas religiosas; que
valorize a unido entre os professores; que seja organizada pelos proprios indigenas.

A escola que os professores indigenas Surui rejeitam: a que nao leva em

consideracdo os valores de sua cultura; a que domina e que coloniza; a que ndo ensina na
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lingua materna; a que ndo defende os seus direitos; a que “pisa” no indio; a que faz os indios
abandonarem suas aldeias; a que ndo os ajuda a fazer uma leitura critica de sua realidade; a
que leve a acomodacdo; a que ndo aceita a participacao dos idosos.

Para tal, entretanto, urge que cada escola tenha clareza de seu projeto politico-
pedagogico, projeto este forjado como construgdo permanente e coletiva, que expressa as
tensoes e a dindmica do cotidiano dos professores indigenas.

Ora, os professores indigenas Surui em diversas reunides com os técnicos do setor de
educagdo escolar indigena da Representagdo de Ensino da SEDUC em Cacoal ja deixaram
claro que a elaboragdo do projeto politico pedagdgico de suas escolas devera ser construido
dentro das comunidades, ou seja, das aldeias, com a participacdo de todos os membros,
especialmente dos velhos, para que o projeto politico pedagdgico possa expressar realmente a
escola que eles desejam, uma escola com calendério proprio, normas proprias, € 0 seu proprio

sistema de avaliacao.
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CAPITULO 111

LEGISLACAO E ASPECTOS METODOLOGICOS DA
EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

A educagdo existe em todos os mundos e sociedades, cada uma com suas
peculiaridades, uma vez que povos diferentes possuem concepgdes diferentes e modos de vida
diferentes. Nao podemos comparar a educacdo do filho de um camponés nordestino, com a
educacdo de um filho de camponés do sul do pais, pois apesar de estarmos dentro da esfera de
um Unico pais, as diferengas culturais, climaticas e sociais sao bem distintas. Para Brandao
(1995, p. 9), “[...] n@o ha uma forma inica nem um tnico modelo de educacdo; a escola nao ¢
0 unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a sua unica
pratica e o professor profissional ndo ¢ o seu unico praticante”.

Ora, continua Branddo (1995, p. 10):

[...] a existéncia de uma educagdo para cada categoria de sujeito € algo utdpico,
porém ¢ construida, dentro de um projeto de dominagdo de um grupo de individuos
para com o outro. A educagdo ¢ o mecanismo pelo qual o homem contemporaneo se
apropriou para criar a sensagdo de liberdade dentro de um grupo social - as
desigualdades s3o tratadas sutilmente dentro de determinados programas
educacionais -, de maneira a que o individuo a ser dominado tenha a sensagdo que
esta se libertando por meio da educagdo. Ora o trabalho de dominagdo ¢ muito bem
pensado por um pequeno grupo, que consegue dominar até mesmo aquele que se diz
ser o profeta da educacdo, o libertador, o quebrador das algemas sociais, ou seja, o
proprio professor.

Como compreender entdo a existéncia da educag¢do? Se a educagdo existe no
imaginario das pessoas e, se estas mesmas pessoas esperam que essa educacio possa
vir a mudar a realidade existente?

A educacdo pode existir, até mesmo onde ndo haja a instituicdo escolar formalizada,
pois é propria do homem a acgdo de transferéncia do saber de uma geragdo para a
outra, pois a educagdo aprende com o homem a continuar o trabalho da vida.

De acordo com Pimenta (2000, p. 34-35),

[...] hoje n3o se quer um aluno passivo e sim alguém que seja sujeito da
aprendizagem e da propria historia, que desenvolva a capacidade de pensar critica e
criativamente, que seja apto para obter informagdes e interpreta-las adequadamente,
que construa/reconstrua o saber, que saiba definir o destino e nele atuar.
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Para trabalhar de forma compreensivel o contetido, ¢ fundamental conhecer a
estrutura da matéria e perceber profundamente seu publico. A formagdo do professor se faz
ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa realidade ideal que
nunca se concretizou. Produz-se, assim, uma defasagem entre o pensado e o construido. A
simples transmissdo do conhecimento ndo justifica o trabalho do professor. A literatura
especifica aponta as principais problematicas vividas pelos docentes: a dicotomia teoria-
pratica; a ruptura entre a formacdo nas disciplinas especificas e a formagdo pedagogica; a
diluicdo do objeto da formagdo num curriculo constituido por disciplinas estanques; a
dificuldade de influenciar na transformacao das praticas escolares.

Para Gatti (1996, p. 44),

[...] o dia-a-dia desses cursos revela a ndo-articulacdo entre as diferentes instancias e
diferentes professores responsaveis pela formagao dos licenciados, pondo as claras a
separagdo entre a ciéncia ou arte que se estuda nas disciplinas basicas e um ensino
desligado da ciéncia e da arte tratado nas disciplinas pedagogicas.

Assim como Brandao (1995, p. 14), citando Favero, também afirma que, “O homem
que transforma, com o trabalho e a consciéncia, partes da natureza em invengdes de sua
cultura, aprendeu com o tempo a transformar partes das trocas feitas no interior desta cultura
em situagoes sociais de aprender-ensinar-e-aprender [...]".

Esta definicdo de cultura descrita por Brandao, pode ser transposta para a realidade
das populagdes indigenas, em especial a do indio Surui de Rondonia, face a relacdo com a
natureza ao longo de sua histéria que lhes conferiu um conhecimento e uma cultura Unica;
aprendeu junto a natureza a criar, a interpretar todos os seus fendmenos para manter a sua
existéncia até os dias atuais, dadas as diversas migragdes a que foi obrigado, algumas por
forca da propria natureza e outras para fugir do contato com o homem branco que aos poucos
chegava ao seu territorio.

Para este povo, aprender a conhecer a natureza, era questdo de sobrevivéncia, em
especial no que se referia a exploragdo dos recursos naturais existentes, repassados ao longo
das varias geragdes, em que os jovens aprendiam observando os mais velhos, experienciando
a sua vivéncia.

Quando uma comunidade alcanga um estagio complexo de organizagdo da sua
sociedade e de sua cultura, comeca a enfrentar a questdo da divisdo social do trabalho e,
portanto, do poder. Neste ponto, € que se inicia a vivéncia € 0 pensamento que t€ém como

problema as formas e os processos de transmissao do saber.
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Assim, diz Ribas (2002, p. 33),

[...] que os fatos que fazem a histdria dos grupos humanos, grandes ou pequenos, de
uma categoria profissional, no contexto de um Estado de regido ou no concerto das
nagdes, dependem sempre e diretamente da atuag@o de individuos. Eles devem estar
preparados e, para isso, ¢ fundamental buscarem alternativas para eventuais
dificuldades na evolug@o da sociedade. Em se tratando de educag@o, parece que em
nosso pais isso ndo ocorre. O conhecimento parece ser considerado numa
perspectiva fragmentada, estitica, ¢ nio como um processo em construgdo. E cada
vez mais decepcionante a discrepancia entre o anunciado e o executado. O discurso
dominante diz preocupar-se com as mudangas necessarias na escola e na pratica
docente para que o professor seja mais competente em seu trabalho. Esse quadro
revela a importancia de trabalhar com o professor dentro de novos parametros pela
reflexdo sobre a propria pratica para que ele seja um meio de desenvolver o
pensamento e a acdo e se construa uma competéncia pedagogica.

Ora, se a liberdade ndo se ensina pela sua auséncia, “[...] a especificidade do trabalho
escolar ndo se aprende sem a elaboracdo do que acontece na escola. A pesquisa se torna
assim, um eixo essencial na formagao de professores” (LINHARES, 1992, p. 10).

Por isso, a analise da formacgdo de professores como politica educacional requer um
entendimento tedrico sobre este campo de estudos. Como ponto de partida podemos afirmar
que a politica educacional ¢ uma manifestacdo da politica social. Ou, para usar as palavras de
Vieira apud Freitag (2002, p. 14) “[...] a politica educacional ndo ¢ sendo um caso particular
das politicas sociais”.

Contudo, a Educacao Escolar Indigena vem se consolidando em estreita relagdo com
a reforma do aparelho do Estado, bem como com as reformas educativas nacionais. Em anos
recentes, adquiriu uma dimensao politica e institucional significativa para as diversas etnias
que podem ser percebidas em novas bases juridicas e em discussdes voltadas para a
organizagdo de curriculos das escolas indigenas e de formacao de seus professores.

Em 1990, acontece no municipio de Vilhena (RO), o “I Encontro de Professores
Indigenas de Rondonia”; durante este encontro um dos temas tratados foi a existéncia de
escola para os adultos. Segundo eles, “se ¢ o adulto que faz as coisas, por que a gente faz
escolas so para criangas?”.

Com o Decreto Presidencial n®. 26/91, a coordenacdo das agdes educacionais em
Terras Indigenas foi transferida do Ministério da Justica (FUNAI) para o Ministério da
Educacdo e na época a execugdo das agdes ficou sob a responsabilidade dos Estados e
Municipios. A partir dessa medida, ocorreu entdo em Rondonia a municipalizagdo da maioria

das escolas indigenas e alguns casos de estadualizagao.
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Por for¢ca do Decreto Presidencial 26/91, o Ministério da Educagdo ampliou sua
esfera de atuacdo a educacdo escolar indigena, com a publicagdo da Portaria Interministerial
n°. 559/91, que trata dos principios norteadores da politica para a educagdo escolar indigena
no Pais (Art. 4° - Portaria Interministerial).

O reconhecimento dos direitos educacionais especificos dos povos indigenas foi
reafirmado no Decreto n°. 1.904/96, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos,
onde ficou estabelecido como meta a ser atingida em curto prazo a formulacdo e
implementagdo de uma “[...] politica de prote¢do e promocdo dos direitos das populacdes
indigenas, em substitui¢@o as politicas assimilacionistas e assistencialistas [...]”, assegurando
as sociedades indigenas uma educagdo escolar diferenciada, respeitando seu universo
sociocultural. Portanto, a formag@o de professores indigenas foi incorporada como uma das
politicas publicas no Estado de Rondonia a fim de que estes possam atuar nos niveis de ensino
preconizados pelo Ministério da Educa¢do (MEC).

No Estado de Rondonia, surge entdo o primeiro projeto voltado para a formagdo do
professor indigena em trabalho, o “PROJETO ACAI”. O Estado possui uma populagio
indigena estimada em 6 (seis) mil pessoas, constituida por 33 (trinta e trés) grupos étnicos e
23 (vinte e trés) linguas distintas, distribuidas em 19 (dezenove) Terras Indigenas pelo Estado.

Atualmente, em Rondonia, ha 64 (sessenta e quatro) escolas atendendo a um total de
2.500 (dois mil e quinhentos) alunos indigenas. Uma das caracteristicas comum encontrada no
ambito da educag@o escolar indigena de Rondonia ¢ a alta rotatividade de professores
indigenas e ndo indigenas contratados pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) em
regime emergencial; estes contratos sdo realizados por tempo determinado, e a cada ano letivo
sdo renovados; isto representa um alto custo para o Estado ¢ Municipios. Todos estes
problemas somados a falta de qualificacdo pedagdgica, de material didatico adequado e
estruturas fisicas apropriadas, agravam ainda mais a situacdo da educagdo escolar indigena de
Rondonia.

O perfil atual da situacdo das escolas indigenas que se tem conhecimento por meio
de relatorios e diagndsticos realizados anteriormente mostra um quadro de precariedade no
funcionamento destas escolas, tanto em relagdo a recursos materiais que sdo inadequados para
0 ensino, quanto a recursos humanos, onde a maioria dos professores indigenas possui, no
maximo, o grau de instru¢ao fundamental.

Em vista disso, o Projeto visa ampliar e melhorar o atendimento educacional nas
aldeias, por meio da formacao em nivel de magistério para os professores indigenas de

Rondoénia. Para que o tratamento dado pelas politicas publicas a questdo da educagdo escolar
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esteja em consonéncia com o que as comunidades indigenas de fato, querem e necessitam, €
necessario que os sistemas educacionais estaduais e municipais reconhecam a grande
diversidade cultural e étnica dos povos indigenas no Brasil, e revejam seus instrumentos
juridicos, administrativos e burocraticos, uma vez que tais instrumentos foram instituidos para
uma sociedade que sempre se apresentou como homogénea. Sob o ponto de vista
antropologico, os grupos étnicos possuem um sistema de ensino tradicional de educacdo, que
se manifesta sutil e subjetivamente no cotidiano de suas vidas, no contexto familiar e
individual.

Na verdade, de acordo com Vieira (2002, p. 15),

[...] embora as demais politicas sociais, a politica educacional envolve um amplo
conjunto de agentes sociais e se expressa, sobretudo, por meio de iniciativas direta
ou indiretamente promovidas pelo poder publico; portanto, o Estado é uma
referéncia fundamental para a sua compreensao.

Outro aspecto a destacar diz respeito ao fato de que implicita ou explicitamente, a
politica em educacdo pode-se encontrar em qualquer nivel, ndo apenas no nivel do governo
central. Assim, constituem objeto de interesse e analise da Politica Educacional as iniciativas
do poder publico, em suas diferentes instancias — Unido, Estados, Distrito Federal e

municipios.

A Politica Educacional ¢ uma, ¢ a Ciéncia Politica em sua aplicacdo ao caso
concreto da educacdo, porém as politicas educacionais sdo multiplas, diversas e
alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica educacional como uma aplicagdo da
Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas
educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questdes
educacionais. (VIEIRA, 2002, p. 15-16).

A andlise das politicas de formacdo localiza-se em terreno que agrega saberes
advindos de diversas areas do conhecimento, como a histdria, a sociologia e a ciéncia politica.
Isso para ndo entrar no mérito do campo da formagdo propriamente dita que abarca desde a
reflex@o sobre os tipos de formacdo (inicial, continuada, em servico, treinamento, capacitagao,
para citar os termos mais conhecidos). Examinando o tema desse ponto de vista, constata-se
que a investigacdo sobre as politicas de formacdo ainda representa um campo de pesquisa
com insuficiente demarcagao tedérica no Brasil (VIEIRA, 2002, p. 16).

Firma-se um periodo que tem recebido denominacdes as mais diversas — sociedade

do conhecimento era da informagdo, sociedade em rede. E nesse contexto que mudangas
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profundas ocorrem na geopolitica global. O acesso a informacdo passa a estar disponivel
como em nenhum momento anterior, através de redes que fazem circular entre milhdes de
usuarios a nova mercadoria social e econdmica — o conhecimento.

Assim, o acesso a educacdo torna-se um mecanismo de exclusdo social,
principalmente quando torna-se fragmentado. Em especial, podemos citar o exemplo das
comunidades indigenas, que apesar de terem o acesso & educacdo assistido por lei, ainda
encontram-se num processo educacional que pode ser comparado aos 1860, com programas
desvinculados de sua realidade social e de seu processo historico.

Continua Vieira (2002) dizendo que o papel estratégico vislumbrado para a educagdo
no panorama de um mundo em processo de globalizacdo tende a se expressar por meio de
reformas de ensino, concebidas como alternativas para alcangar o ressurgimento econémico, a
transformag@o cultural e a solidariedade nacional.

Particularmente na América Latina, os governos vislumbram na formacdo docente
um dos elementos-chave para as reformas dos sistemas educacionais, passando a investir
nessa direcdo. A globalizacdo tem sido o fendmeno de maior impacto social e cultural
contemporaneo. Sua presenca na vida social de toda comunidade tem avangado de forma
continua e irreversivel ao longo desta ultima década. Ora, esse panorama marcado pela
globalizacdo impde novas demandas sobre a educacdo e os sistemas educacionais,
particularmente no que se refere a expansao do ensino superior.

Em tais circunstancias, os paises em desenvolvimento enfrentam a contingéncia de
aumentar seus gastos com educacdo, a fim de produzir uma for¢a de trabalho qualificada e
apta a atrair os investimentos do capital financeiro internacional. Nesse contexto, uma nova
agenda educacional faz-se presente: exigéncias de expansdo do sistema educacional, demais e
melhor escolaridade, de organizacdes enxutas e eficientes, de escolas eficazes, de professores
bem treinados.

Muitas das propostas oficiais de formagao de professores indigenas foram espelhadas
nas experiéncias de diversas entidades ndo-governamentais, que ja desenvolviam algumas
atividades na formag¢do de professores indigenas.

E tarefa do professor indigena também, de refletir criticamente ¢ de buscar
estratégias para promover a interven¢do dos diversos tipos de conhecimentos que se
apresentam e se entrelacam no processo escolar: de um lado os conhecimentos ditos
universais, a que todos estudantes, indigenas ou ndo, devem ter acesso, e, de outro, os
conhecimentos étnicos, proprios do seu grupo étnico, que se antes eram negados, hoje

assumem importancia crescente nos contextos escolares indigenas.
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Este ¢ um fator de risco no processo de formagao dos professores indigenas, ndo que
a formacdo venha intencionalmente causa-lo, mas muitos dos professores que ora sdo
escolhidos por suas comunidades, sdo escolhidos por critérios que em determinadas situagdes
sd0 positivas, mas que mais a frente acaba por causar problemas.

Estes professores sdo indicados muitas das vezes por ter uma escolaridade, por ter
um certo dominio da Lingua Portuguesa; muitos deles trazem consigo resquicios de uma
super valorizagdo pela cultural ocidental, e em alguns momentos negam a sua propria cultura.
Como entdo fazer com que este professor que ja tem uma idéia cristalizada de valores,
compreenda que ¢ necessario revitalizar os conhecimentos do seu povo?

Se a educagdo escolar indigena deve ser planejada com a participacdo da
comunidade, ou seja, os membros das aldeias tém o direito e o dever de planejar e discutir
todo o processo educacional, que compreende ndo sé o estilo arquitetonico do prédio escolar,
como também toda uma organizacdo didatico-pedagogica e, especialmente, 0 membro da
comunidade que ira passar pelo processo de formagdo para realizar o trabalho educacional
junto a sua comunidade de origem.

Do contato com as comunidades indigenas, pdde-se perceber a sua insatisfacao,
especialmente no atinente a contratacdo dos professores e ao trabalho por estes realizado
(SEDUC/REN, 2004). Tornam-se comuns 0s seguintes questionamentos: “porque nossos
filhos sdo obrigados a ficar na escola por tanto tempo?”, “porque eles ndo participam mais das
atividades da familia como antes?” (RONDONIA, SEDUC/REN, 2004).

As politicas publicas para a formacdo de professores indigenas no Estado de
Rondo6nia ainda se encontram em fase de construgdo apesar do Projeto Acgai. Projeto
questionado pelos membros das comunidades indigenas mais politizadas, pela ndo aceitacao
da auséncia dos professores por longos periodos de tempo demandados para a sua formagao.
Formagdo que muitas das liderancas indigenas creditam ao professor indio em seu proprio
local de origem em que experienciaria, com os mais velhos, a heranga cultural.

Se forem politicas realmente publicas entendemos que foram construidas com a
participacdo das comunidades indigenas, mas vez por outra percebemos um disparate no
discurso dos indigenas quanto a estas politicas, pois ha momentos em que o discurso ¢
coerente, todavia, ha outros no qual percebemos que esta nao € a educacao que eles querem.

Acredita-se que as politicas publicas para a educacao escolar indigena, que ora se
encontra, necessitam ser repensadas e discutidas mais uma vez, s6 que desta vez, a discussdo
deve ser realizada somente pelas populagdes indigenas, pois acreditamos que os mesmos ja

possuem uma formagdo suficiente para discutirem e analisarem, chegarem a um consenso. A
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auséncia de ndo-indios neste momento € justamente para evitar a interferéncia, pois sabemos
que um bom discurso convence, faz com que as pessoas mudem de opinido; a participacao
que técnicos de entidades governamentais e ndo-governamentais tinham para dar ja a
realizaram, agora ¢ o momento dos proprios indios construirem, ja que esta ¢ uma das metas
das politicas publicas da educag@o escolar indigena.

Conforme D’ Angelis (2003, p. 36),

[...] nesse contexto de duas sociedades em confronto, a sociedade indigena vive a
tensdo da negagdo cotidiana de sua riqueza cultural e historica (e de seu futuro) pelas
atitudes da sociedade majoritaria em relagdo a ela. O preconceito contra a propria
cultura ndo precisa se manifestar pela afirmagdo de que a sua cultura é ruim ou feia.
O preconceito se manifesta simplesmente pela escolha de elementos da outra
cultura, da sociedade do dominador, quando o problema poderia ser resolvido com
os recursos da propria tradigdo cultural.

Neste sentido, o que percebemos hoje nas comunidades indigenas ¢ um forte
processo de mudanga cultural, os jovens ja ndo mais querem aprender as tradi¢des de seu
povo, como também comegam a perder a lingua materna, a sua arte, a pintura corporal, e até
mesmo as caracteristicas fisicas, pois em muitas comunidades j& & possivel ver jovens com
cabelos pintados de louro. H4 casos em que a propria alimentagdo tradicional ndo mais ¢
utilizada.

O professor indigena, enquanto agente politico e cultural, realiza pelo trabalho a
revitalizagao da cultura tradicional; mas, em dado momento, sofre a interferéncia das proprias
liderangas da comunidade. E claro que, por uma questio de hierarquia, os professores sio
obrigados a retomar o seu discurso; € aqui que, juntando novas visdes de mundo a escola, faz
o papel de mediador entre os novos conhecimentos e os tradicionais. Alia-se a isto o fato de
que, percebendo remuneracdo, causa constrangimentos junto as liderancas das aldeias que o
véem como potencial “politico” e € trocado. De troca em troca, retrocede-se o processo
educacional.

Pelo que afirma D"Angelis (2003), o problema da formagao de professores indigenas
esta além das politicas publicas de formacdo de professores, ela perpassa toda uma
problematica cultural, social e de valores. Esta centrada num problema cultural e social que
ndo ¢ propriamente somente dos indigenas.

O problema vem se arrastando ha mais de quatro séculos, tendo como ponto inicial o

processo de colonizagdo do pais. Basta observarmos, o quanto os brasileiros, classificados ou
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denominados com cidaddos civilizados, negam as suas raizes culturais, supervalorizam outras
linguas como por exemplo a lingua inglesa.

Com a implantacao do modelo neoliberal, Scherping (2002, p. 15) diz que,

[...] o sistema educacional deixa de ser um direito de todos os cidaddos e uma
responsabilidade para o Estado. A Educagio se converte em uma mercadoria regida
por critérios de eficiéncia e competitividade. O Estado deixa de ser responsavel
pelas reais necessidades educacionais da populagdo, adotando, em troca, um papel
subsidiario e regulador desse mercado, cujo objetivo ¢ financiar a educacgdo. Neste
modelo, a Educagdo tem uma funcdo meramente utilitarista que visa formar o ser
humano para consumir ¢ competir nesta sociedade de mercado, o qual é contrario
aos valores humanitarios que promove, o desenvolvimento das sociedades
democraticas e sustentaveis .

Considerando que as razdes fundamentais e basicas que sustentam a educacdo
publica sdo a democratizagdo do acesso a Educacdo e o poder ser a base que proporcione uma
cultura e experiéncias comuns que diminuam as diferengas sociais, sustentdculos de uma
comunidade que compreende a diversidade, deve fortalecer a Educagdo Publica e pela qual se
fortaleceriam: a) seu ideal social de igualdade que assegure aos que t€m menos possibilidades
seu direito a educagdo; b) a integracdo da diversidade social em um projeto comum.

Para atender as exigéncias do Ministério da Educa¢ao (MEC), foi entdo instituido o
Programa de Formagdo de Professores Indigenas de Rondonia - “PROJETO ACAI[”
(SEDUC/RO, 2005). Elaborado pelos técnicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
de Rondonia, com parceria de organizacdes indigenas e indigenistas e do proprio Ministério
da Educagdo. Teve em seu bojo, como objetivo geral, habilitar os professores indigenas de
conhecimentos teoricos fundamentais para a constru¢do de uma escola especifica e
diferenciada, por meio de gestdo e curriculos proprios, material didatico especifico que
tenham como referéncia a realidade socio-lingiiistico-historica da comunidade, refletindo,
dessa forma, as relagdes inter-culturais tanto as que se referem a ampliagdo de conhecimentos
quanto as que dizem respeito aos conflitos gerados na integracdo com a sociedade nao
indigena.

A primeira etapa do Projeto Acai aconteceu no ano de 1998, no municipio de Ji-
Parana (RO), contou com a participacdo de 116 (cento e dezesseis) professores indigenas
oriundos das 32 (trinta ¢ duas) etnias diferentes existentes no Estado de Ronddnia e parte do
Mato Grosso.

O projeto teve uma duragdo de 05 (cinco) anos, com duas etapas anuais de

aproximadamente 35 (trinta e cinco) dias, o que corresponde a 05 (cinco) ou 06 (seis)



70

semanas, com uma carga horaria em torno de 250 (duzentos e cinqiienta) horas por etapa, o
que perfazia uma carga horaria total de 2.720 (duas mil e setecentos e vinte) horas de estudo
presencial, mais 1.180 (mil e cento e oitenta) horas de ensino ndo presencial, com
acompanhamento pedagogico in loco. O corpo docente foi composto por especialistas
qualificados, com experiéncia comprovada em trabalhos de formagdo com populacdes
indigenas. Foi dada preferéncia aos consultores que estdo cadastrados no livro intitulado
“Cadastro Nacional de Consultores da Educacdo Escolar Indigena” publicado e organizado
pelo Ministério da Educagdo e Secretaria de Ensino Fundamental (MEC/SEF).

Para facilitar o acompanhamento e desenvolvimento do Projeto Acai, foram criados
03 (trés) polos distribuidos estrategicamente por regides, onde foram feitas as matriculas. A
comunidade Surui ficou centrada no Podlo III, juntamente com os Cinta Larga, Aikana,
Tubardo e Latunde.

Para ingresso no curso de formagdo, o aluno atendeu a dois requisitos basicos:

- ser indicado pela comunidade indigena;

- estar atuando como professor em uma escola na aldeia.

A titulo de conhecimento expomos abaixo a matriz curricular do Projeto Acai:

QUADRO 7 - COMPONENTES E MATRIZ CURRICULAR

DISCIPLINAS

Ensino Presencial
Intensivo

Ensino Nao Presencial
Atividade Complementar

TOTAL

Metodologia Cientifica

Lingua Portuguesa 350 100

Lingua Indigena 300 150 450
Literatura Indigena 130 150 230
Matemética 300 100 400
Artes 100 40 140
Praticas Esportivas e Culturais 100 50 150
Subtotal 1280 1820

—

Sociologia 100
Historia 150 100 250
Geografia 150 100 250
Ciéncias Naturais (Quim., Fis. e Biol.) 250 50 400
Antropologia 100 100 200
Subtotal 700 400 1200

Alfabetizagdo e Bilingiiismo 100 - 100
Praticas de Ensino/Projeto Politico Pedagogico 350 200 550
Gestdo e Politicas Publicas/Fundamentos da Educac¢do | 40 40 80
Metodologia de Pesquisa 100 40 140
Estagio Supervisionado - 600 600
Direitos, Lutas ¢ Movimento 100 50 150
Sub total 740 950 1690
TOTAL GERAL 2720 1890 4710

Fonte:Projeto Agai: Programa de Formacao de Professores Indigenas de Rondonia, 2001.
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Podemos observar pela matriz curricular do curso, que o mesmo foi divido em trés
grandes areas: Linguagens e Codigos, Cultura, Sociedade e Natureza e Pedagogia Indigena.

Dentro da Area de Linguagens e Codigos, foram dados os contetidos de Lingua
Portuguesa, Lingua Indigena, Literatura Indigena, Matematica, Artes e Praticas Esportivas e
Culturais, sendo subdivido em atividades presencias e ndo presenciais.

Na segunda Area foram oferecido as seguintes disciplinas: Sociologia, Historia,
Geografia e Ciéncia Naturais (Quimica, Fisica e Biologia). Fechando a matriz curricular a
terceira Area é voltada para a formacio especifica do professor indio, e nela foram oferecidas
as seguintes disciplinas: Metodologia Cientifica, Alfabetizagdo e Bilingiiismo, Pratica de
Ensino (Projeto Politico Pedagogico), Gestdo e Politicas Publicas (Fundamentos da
Educacao), Metodologia da Pesquisa, Estdgio Supervisionado, Direitos, Lutas e Movimentos.

Foi de acordo com esta matriz curricular que se desenvolveu o curso de formagdo em
servico dos professores indigenas de Rondbnia, com etapas presenciais e ndo presenciais,
sendo que as etapas ndo presenciais os professores eram “acompanhados” na medida do
possivel por técnicos da Secretaria de Estado da Educacao lotados nas Representagdes de
Ensino dos respectivos municipios.

Porém, o acompanhamento que caberia aos técnicos da Secretaria de Estado da
Educacao realizar nas comunidades indigenas, apresentou diversos problemas. Entre eles, a
falta de conhecimento por parte dos técnicos do que deveria ser feito em conjunto com o0s
professores indigenas nas comunidades, pois muitos destes técnicos ndo acompanhavam a
etapa presencial do curso. Esvaiam-se, entdo, informagdes preciosas junto aos professores
indigenas das diversas comunidades.

Outro aspecto observado, foi que muitas das atividades solicitadas aos professores
indigenas, ndo eram recolhidas, analisadas e até arquivadas quando da sua presenga em etapas
presenciais. Estes encontros, realizados em oficinas de curta duracdo, na sede municipal da
SEDUC, contavam muito mais com a mediacdo de professores brancos. (Participagcdo na
realizagao das oficinas/SEDUC/REN/CACOAL).

Segundo D’ Angelis (2003, p. 35),

[...] a formagdo de professores indigenas ¢, em primeiro lugar formagdo de
professores e, nesse sentido, ndo ¢ diferente da formagao ampla proposta. Entretanto,
professores indigenas atuam em realidades em que estdo envolvidos conflitos de
culturas, de sociedade e até de identidade, o que exige, nesse caso, alguma coisa
além na sua formagao. Vamos chamar esse “componente” apenas para dar um nome,
de perspectiva antropologica.
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Estamos assistindo, portanto, ao aumento da visibilidade da Educacdo Escolar
Indigena, seja por meio da inscrigdo em constitui¢des, leis, declaragdes e convencdes de
organismos internacionais, seja incorporada ao discurso reivindicativo de movimentos
indigenas.

Entre inimeros direitos assegurados aos povos originarios previstos em documentos
de organismos internacionais, os Estados passaram a prever, tacita ou expressamente, o direito
ao uso das linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem, bem como o respeito,
a valorizagdo e a preservagao de suas culturas.

Dessa forma, passou a ser assegurada aos povos indigenas a prerrogativa de uma
educagdo escolar intercultural, bilingilie, especifica e diferenciada. Os povos indigenas, de
acordo com esses principios, devem ter acesso, por meio da leitura e da escrita, tanto aos
conhecimentos produzidos pelo seu proprio grupo, por outros povos originarios e pela
sociedade envolvente.

Além das organizagdes indigenas, um novo e relevante ator social tem firmado e
renovado sua importancia: o professor indigena. Esse professor tem desempenhado os
seguintes papéis: promover o registro de sua cultura, atuando como intermediério cultural
entre as concepgoes nativas e as dos nao-indios; pressionar o Estado no sentido de reconhecer
de fato a especificidade das escolas indigenas, regulamentando as prerrogativas de que estas
deverao gozar. Nesse sentido, pode-se afirmar que os professores estdo constituindo uma nova
forma de lideranca no interior dessas comunidades.

Para D’ Angelis (2003, p. 35-36),

[...] a idéia de um ensino bicultural, aparentemente clara, ¢ razoavelmente
complicada de realizar. Ainda que participando de duas culturas, ou seja, transitando
pela convivéncia em duas sociedades ou comunidades distintas, qualquer pessoa
assume lealdades, maiores ou menores, em um lugar ou outro. Havera uma cultura
(ou uma insercdo social) que lhe dara maior prestigio, maiores oportunidades,
possibilidades econdmicas ou valorizagio pessoal.

Para o professor indigena a questdo da biculturalidade se torna confusa pois,
enquanto sujeito, que transita entre mundos diferentes, ha momentos de confronto entre o que
possa parecer-lhe culturalmente mais rico, valorizando-o, € o que aparentemente lhe traduz a
sensacdo de incompletude, desvalorizando uma cultura.

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988) tragou um quadro juridico novo para a
regulacao das relacdes do Estado com as sociedades indigenas contemporaneas. Rompendo

com uma tradi¢do de quase cinco séculos de politica integracionista, ela reconhece aos indios
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o respeito a pratica de suas formas de cultura proprias. O artigo 231 da Carta Magna afirma

que:

[...] sdo reconhecidos aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e
tradi¢des, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

O artigo 210 da Constituicao Federal assegura as comunidades indigenas, no Ensino
Fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem,
garantindo, ainda, a pratica do ensino bilingilie em suas escolas, o artigo 215 define como
dever do Estado a protecdo das manifestagdes culturais indigenas. A escola torna-se, portanto,
instrumento de valorizagdo dos saberes e dos processos proprios de producdo e reprodugio da
cultura, os quais formardo a base para o conhecimento dos valores ¢ das normas de outras
sociedades, possibilitando, com isso, uma efetiva interculturalidade.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (Lei n°® 9.394/96)
determina, em seu artigo 78, que cabera ao Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracio
das agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolver programas
integrados de ensino e pesquisa para oferta de educacdo escolar bilingilie e intercultural aos

povos indigenas, com os objetivos de:

[...] proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, o acesso a recuperagdo de
suas memorias historicas, a reafirma¢do de suas identidades étnicas ¢ a valorizagdo
de suas linguas e ciéncias;

[...] garantir aos indios, suas comunidades e seus povos, o acesso as informagdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

O artigo 79 dessa mesma Lei, ao afirmar que a Unido apoiara técnica e
financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacdo intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa, estabelece
que as responsabilidades originarias da Unido devam estar compartilhadas com os demais
sistemas de ensino, determinando procedimentos para o provimento da Educagdo Escolar
Indigena e salientando que os programas serdo planejados com a anuéncia das comunidades
indigenas.

A Resolugdo n°. 03/99 e as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena
(Parecer CEB/CNE n° 14/99) do Egrégio Conselho Nacional de Educagdo normatizaram os

principios constitucionais e legais acima citados criando a categoria da “escola indigena”, a
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carreira especifica do magistério indigena, bem como elaboraram referenciais especificos para
essa modalidade de educacdo.

As escolas indigenas, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI), devem ter as seguintes caracteristicas: comunitaria, intercultural,
bilingiie/multilingiie, especifica e diferenciada (MEC, 1998). No Brasil, a Educagdo Escolar
Indigena proposta tanto por organizacoes da sociedade civil quanto pelo Estado passa a se
orientar por novas organizagdes curriculares baseadas nas nog¢des de pluralismo cultural e de
diversidade étnica, o que resulta em concepgdes pedagogicas especificas e novos referenciais

curriculares, pois

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socioecondomico-
cultural de cada povo, contextualizada na recuperagdo de sua memoria historica, na
reafirmag@o de sua identidade étnica, no estudo e valorizacdo da propria lingua e da
propria ciéncia, sintetizada em seus etnoconhecimentos, bem como no acesso as
informacdes e aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e
das demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas (BRASIL, 1993, p. 12).

O Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n°. 10.172/01, apresenta,
na area de Educagdo Escolar Indigena, 21 objetivos e metas que deverdo ser perseguidos no
proximo decénio. De acordo com as determinagdes do PNE, a coordenacao das agdes da
Educacdo Escolar Indigena ¢ responsabilidade do Ministério da Educacdo, cabendo aos

estados e municipios a sua execugao. Portanto,

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma
grande novidade no sistema educacional do pais e exige das instituicdes e Orgdos
responsaveis a defini¢do de novas dinamicas, concepgdes € mecanismos, tanto para
que estas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema oficial, quanto para que sejam respeitadas em suas particularidades
(BRASIL, 2001, p. 46).

Assim sendo, para cumprir os principios e os objetivos estabelecidos pela legislagao
e por em pratica uma politica nacional de educag@o escolar indigena, o Ministério da
Educacao (MEC) tem se empenhado em desenvolver a¢des e programas caracterizados pela
descentralizacdo, pelo respeito ao processo de lutas e conquistas dos povos indigenas e pelo
atendimento de demandas que contemplem a educacdo intercultural e bilingiie e que visem
primordialmente investir na formagdo inicial e continuada dos profissionais de Educacdo
Indigena, estimular a producdo e a publicacdo de material didatico especifico e divulgar para a

sociedade nacional a existéncia da diversidade étnica, lingiiistica e cultural no pais.
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Como vimos acima, a Constituicdo Federal e a atual LDBEN asseguram o uso ¢ a
manutencdo das linguas maternas e o respeito as formas proprias de aprendizagem das
sociedades indigenas no processo escolar. O artigo 8°, caput, da Resolucio CEB/CNE n°
03/99 afirma o principio de que a atividade docente na escola indigena sera exercida
prioritariamente por professores indigenas oriundos da respectiva etnia. Isso exige a
elaboracdo de programas diferenciados de formagao inicial e continuada de professores.

Essa formacao deve fornecer aos professores indios as habilidades necessarias para a
elaboracdo de curriculos e programas especificos para as suas escolas para o ensino bilingiie,
para a condugdo de pesquisas, visando a sistematizag¢do e incorporacdo dos conhecimentos e
saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboragdo de materiais didatico-
pedagogicos, bilingiies ou ndo, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades, bem
como o uso dos conhecimentos universais. A escola ¢ percebida por varios povos como o
espaco privilegiado em que as novas geragdes sdo preparadas para enfrentar os desafios do
futuro, tornando-se aptas a transitar com seguranca em dois mundos e em duas culturas.

De acordo com Grupioni (2003, p. 13),

[...] nesta nova proposta educacional, que rompe com um padrdo de escolarizagdo
quando por intengdes catequizadoras e/ou civilizatorias, a escola deixa de ser o
instrumento de negagdo da diferenga. Nesse processo, deixaram de ser considerados
como experiéncias alternativas para serem estudadas e difundidas como experiéncias
de vanguarda, capazes de formular paradigmas a serem testados em outros
contextos, por novos agentes. Portanto, no cenario indigenista nacional, parece ser
hoje um consenso a proposta de que escolas indigenas de qualidade s6 serdo
possiveis se a sua frente estiverem, como professores e como gestores, professores
indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades.

O modelo que se tem hoje de escola dentro de algumas aldeias, nada mais ¢ do que
uma escola de brancos, carente de adaptagdes a realidade socio-historica das populacdes
indigenas. Este fato se constitui num problema porque, ao se oficializarem as idéias e praticas
inovadoras que sdo importantes fatores de impulsionamento de transformacgdes, corre-se o
risco de apenas promover mudangas que resultam em padronizagdes e formas estandartizadas
de educacdo e formagdo que, embora fortalecidas na dimensdo nacional e global, esmaecem-
se nas suas caracteristicas de diversidade, especificidade e liberdade, proprias as praticas dos
projetos locais que as originaram.

A relevancia desta proposi¢ao decorre dos seus resultados, que servirdo, entre outros,

de subsidios para a Secretaria de Estado da Educagao avaliar o proprio projeto de formacao do
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professor indio. Isso porque se vé na constitui¢cdo do processo de formagdo possibilidades de
transformagoes que serdo objetos de estudo nas conclusdes deste trabalho dissertativo.

Hoje, a escola indigena conta com o respaldo legal que lhe garante um tratamento
diferenciado e proprio, conforme mencionado no artigo 210 da Constituicdo Brasileira de
1988 em que o “[...] ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem”.

Em outros termos, o direito a diferenga fica assegurado e garantido, e as
especificidades étnico-culturais valorizadas, cabendo a Unido protegé-las. Assim, a
substitui¢cdo da perspectiva incorporativista pelo respeito a diversidade étnica e cultural ¢ o
aspecto central que fundamenta a nova base de relacionamento dos povos indigenas com o

Estado.

Contudo, como nos lembra Oliveira (1994, p. 13),

[...] a desestruturadora presenca dos grupos indigenas na cena politica explode o
grande mito do Estado brasileiro: este ndo é um Estado de uma tnica nacdo
homogeénea, ocidental. Este ¢ um Estado que, doravante, tem que se haver com um
Outro, ou melhor, varios Outros radicais que, ndo obstante conviverem dentro das
mesmas fronteiras, pertencem a universos culturais totalmente diferentes, valores
diferentes, relacdes diferentes com o ecossistema (mais funcionais, diga-se de
passagem), relagdes de producdo totalmente distintas, que falam outras linguas.

Desta forma, ¢ extremamente importante reconhecer que os povos indigenas mantém
vivas as suas formas proprias de educacdo, e que estas podem contribuir na formulagao de
uma politica de educagdo escolar capaz de atender aos anseios, interesses e necessidades da

sua realidade. Ora para Gesteira (2004, p. 1),

[...] falta execucdo correta das politicas publicas; cumprimento da lei em toda a
extensdo em que a legislagdo prescreve as obrigagdes e avaliar a aplicagdo deveres
do Estado, seus orgios e agentes publicos; uma boa gestdo das politicas e dos
programas, pois existem alguns entraves que sdo causados Unica e exclusivamente
por gestdo ineficaz; e, principalmente, controle social indigena em dois niveis:
primeiro, na formulagdo, implantagdo e acompanhamento das ac¢des [..] e em
segundo lugar, as comunidades indigenas deveriam poder fiscalizar e dos recursos, a
execucdo dos servigos, adequacdo das acdes educativas, etc.

Ao se referir especificamente a tematica da educagdo, Melia (1995) destaca que as
propostas indigenas de escola provocam medo, por parte da nossa sociedade, pelas idéias

revolucionarias que colocam. As propostas de escolas pensadas pelos proprios povos
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indigenas, mostram-nos a inutilidade de muitas coisas; nossa sociedade ja aceitou toda
comédia que ¢ a escola.
Portanto, necessario se faz transcrever algumas concepgdes indigenas acerca do

conceito de educacado e escola:

A familia e a comunidade (ou povo) sdo os responsaveis pela educagdo dos filhos. E
na familia que se aprende a viver bem: ser um bom cagador, um bom pescador, um
bom marido, uma boa esposa, um bom filho, um membro solidario e hospitaleiro da
comunidade; aprende-se a fazer roga, a plantar, fazer farinha; aprende-se a fazer
cestarias; aprende-se a cuidar da saude, benzer, curar doengas, conhecer plantas
medicinais; aprende-se a geografia das matas, dos rios, das serras; a matematica e a
geometria para fazer canoas, remos, rogas, cacuri, etc; ndo existe sistema de
reprovacdo ou seleg¢do; os conhecimentos especificos (como os dos pajés) estdo a
servico e ao alcance de todos; aprende-se a viver e combater qualquer mal social,
para que ndo tenha na comunidade criangas Orfas e abandonadas, pessoas passando
fome, mendigos, velhos esquecidos, roubos, violéncia, etc. Todos sdo professores e
alunos ao mesmo tempo. A escola ndo ¢ o unico lugar de aprendizado. Ela é uma
maneira de organizar alguns tipos de conhecimento para ensinar as pessoas que
precisam, através de uma pessoa que ¢ o professor. Escola ndo é o prédio construido
ou as carteiras dos alunos. S3o os conhecimentos, os saberes. Também a
comunidade possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida
(LUCIANO, 1996, p. 15).

Por estas palavras depreende-se a importancia da familia ¢ do seu conhecimento para
a vida pratica indigena no atendimento as suas necessidades, cabendo a escola a
sistematizacdo dos conhecimentos ¢ dos saberes ¢ a transmissdo da cultura apreendida.

O Comité de Educacdo Escolar Indigena do MEC organizou, em 1997, reunido para
elaboracdo de propostas para o Plano Nacional de Educagdo (PNE), na qual participaram
representantes de diversos orgdos governamentais e entidades indigenistas. Apds os trabalhos,
que contaram com a presenca de pessoas vinculadas tanto a 6rgdos governamentais como nao
governamentais, ficaram sugeridas 22 metas. Nas discussdes, os principais pontos polémicos
eram, de um lado, a tendéncia - ja sentida na época (e confirmada na Resolu¢do 03/99, do
Conselho Nacional de Educagdo) -, a perspectiva da “estadualizagdo” das escolas indigenas.
Por outro, a questdo central: a de como garantir o protagonismo indigena frente aos seus
processos de escolarizacdo. Quanto a proposta de PNE da sociedade civil, infelizmente, ha
apenas breve referéncia a questdo da educagdo escolar indigena, dentro do topico que trata do

Ensino Fundamental, com a seguinte formulagao:

[...] prever formas mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem
como a adequada formacdo profissional dos professores, considerando a
especificidade do alunado e as exigéncias do meio. Idéntica preocupagdo deve
orientar a educacdo de grupos étnicos, como os negros e os indigenas, que precisam
ter garantia de preservacdo da identidade e cultura. Nesse sentido, as experiéncias
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pedagodgicas acumuladas pelos respectivos movimentos sociais organizados
(Movimento Negro, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, Conselho das
Nagdes Indigenas) devem ser contempladas como referéncias fundamentadoras de
propostas pedagdgicas especificas (BRASIL, Comité de Educagdo Escolar Indigena
do MEC, 1997).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) consolidou as diversas propostas
para as diferentes modalidades e niveis de ensino produzindo um documento-sintese, que foi
encaminhado oficialmente ao Congresso Nacional como proposta do Executivo. No texto
aprovado e publicado no Didrio Oficial da Unido, em 10 de janeiro de 2001, a temadtica da
educagdo escolar indigena figura em capitulo especifico (n°. 9), com 21 metas.

Percebe-se, contudo, que, ao invés de ir além do que j& estd garantido em outros
textos da legislacdo atual, explicitando a real responsabilidade do Estado frente aos desafios
da educacdo escolar indigena, o PNE repete questdes ja tratadas em leis anteriores e,
inclusive, traz retrocessos significativos com relacdo ao direito dos povos indigenas em ter
uma educacdo escolar que reconhega, respeite e fortalega seus processos proprios de ensinar e
aprender e que sejam parte de seus projetos de presente e futuro.

A questdo de ndo se restringir ao que ja esta estabelecido foi criticada também pela
Associagdo Nacional de Pos-Graduacgdo e Pesquisa em Educagao (ANPEd) (1997, p. 4), em
documento que analisava a proposta oficial acerca da elaboracdo do plano nacional de
educacdo. Para a entidade, tal processo ndo deve ser entendido primordialmente como

decorréncia do cumprimento formal de uma exigéncia contida em lei. Ao contrario,

[...] um plano nacional de educagdo tem que estabelecer prospectivamente, € com
grande clareza, os seus propositos gerais, isto €, explicitar de que patamar
educacional se esta saindo, e qual se pretende atingir ao final do periodo previsto
para a sua vigéncia. Deve, também, propor metas que, sobretudo, nio se restrinjam a
garantir o ja estabelecido na legislagio em vigor; atribuir, explicitamente,
responsabilidades as diferentes instancias de governo e a outros setores, quanto ao
seu cumprimento; prever a alocagdo de recursos de acordo com cada uma das metas,
de modo a permitir que se assegure a sua exeqiiibilidade; e propor o estabelecimento

de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo das metas.

Apesar dos esforcos recentes (em especial na legislacdo que regulamenta as relagdes
com os povos indigenas) em reconhecer a diversidade socio-cultural que constitui o Brasil e,
quanto a politica da educag@o, respeitar os processos educacionais proprios desses povos, as
escolas oficiais t€ém servido, muito mais como mecanismos da velha politica de integracdo
nacional, do que instrumental de apoio aos projetos de constru¢do do presente e futuro.

Lamentavelmente, € recorrente na historia do Brasil o registro de experiéncias onde as escolas
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funcionam contra os interesses indigenas. Nas palavras de Jaguaribe (1994, p. 1), “[...] deve-
se ampliar a criagdo de escolas em areas indigenas, para que os indios tenham o direito de se
tornar cidaddos”, sob o risco de que “ndo havera mais indios em 2000, em fungdo da propria
escolarizacgdo.

Acerca desta questdo, D’ Angelis (1999), ao analisar a tematica da educagdo escolar
indigena no PNE, tanto na proposta da sociedade, quanto na governamental, ¢ enfatico ao
avaliar que ¢ uma faldcia apontar as pequenas e espalhadas experiéncias verdadeiramente
inovadoras como uma mudanga no modo como a sociedade brasileira (e, sobretudo, o Estado
brasileiro) encara a educacdo escolar para comunidades indigenas.

Pior ainda, ¢ arrolar as experiéncias de ensino bilingiie, onde praticas efetivamente
inovadoras sdo ainda mais raras. Na pratica, provavelmente mais de 70% das escolas em
comunidades indigenas no Brasil hoje ainda pratica um ensino que nega a diferenca ¢ busca
abrasileirar o indio, levando-o a assumir lealdades patridticas para com o Brasil,
transformando-os em algo que ndo eram. A esmagadora maioria das escolas em comunidades
indigenas hoje ainda serve de instrumento de imposicao de valores. Isso pode ser comprovado
por meio da burocracia que gira em torno das escolas indigenas, especialmente no Estado de
Rondonia, onde cerca de 70% das escolas indigenas até hoje ndo foram reconhecidas como
tal, ostentando a denominacdo de “escolas rurais”. Ademais, os calendarios escolares
encaminhados pelas Representacdes de Ensino da SEDUC aos Municipios, contém datas
comemorativas nacionais com as conseqiientes sugestdes de comemoragcdo sem, contudo,
aterem-se as tradicionais comemoracdes indigenas.

Para fazer frente a essa situagdo, como analisou Paula (1997, p. 4), € importante ndo
“[...] perder de vista a ligacdo essencial que as metas devem manter com 0s pressupostos
colocados pelos povos indigenas, cujas reivindicagdes deram inicio as crescentes
mobilizagdes que garantiram as conquistas na Constituicdo Federal”. Lembrando novamente
que o PNE ¢ uma exigéncia da atual LDB no. 9.394/96 e de que esta consolida o respeito a
diferenca, através do direito a escolas “especificas e diferenciadas”, esta autora enfatiza que as
metas do PNE deverdo operacionalizar esses direitos, concretizando-os. Mas, de acordo com
analise da (ANPEd, 1997, p. 4), com relag@o a proposta do PNE como um todo, o que ja se

percebia é que

[...] em nome do principio federativo e da descentralizagdo, observa-se que na
proposta do PNE a maioria das metas esta sob a responsabilidade dos estados e
municipios, inclusive no que se refere a exigéncia de materiais e recursos técnicos e
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financeiros que, particularmente os municipios em seu conjunto, sabemos de
antemao, nao tém condig¢des de atingir.

E a critica vai além, ao afirmar, em relacdo a proposta, que esta “[...] ¢€
injustificavelmente omissa em relacdo ao papel da Unido e ndo se estrutura de forma a
contemplar o conceito de sistema nacional de educacdo” (ANPED, 1997, p. 5).

No caso da tematica da educagdo escolar indigena, o PNE aprovado traz, logo apds a
maioria das metas, anotacdes de rodapé que sugerem, por um lado, vaga lembranca quanto a
responsabilidade da Unido. Por outro, no entanto, fica claro a ainda ndo garantia de
financiamento publico para as escolas indigenas e suas demandas. Das 21 metas, 13 estdo
acompanhadas de dois asteriscos que remetem para a seguinte nota: “¢ exigida a colaboragao
da Unido”. Outras duas sdo seguidas de um asterisco que diz “a iniciativa para cumprimento
deste objetivo/meta depende da iniciativa da Unido”. Ou seja, no fim das contas, nem
municipios, nem estados, nem unido se comprometem com os custos da educagdo escolar
indigena. Com ou sem PNE, continua tudo do jeito que estd: o chamado dilema da “triplice
competéncia” — federalizacdo, estadualizagdo e/ou municipalizacdo das escolas indigenas —
fica sem solugao.

Ao analisar a proposta do PNE, a ANPEd (1997) também ja havia explicitado

questionamento neste sentido. Em sua avaliagao,

[...] as metas da proposta do PNE sdo, via de regra, ambiguas, pouco precisas, nao
explicitam os referentes em que se baseiam, nem tampouco em que se avanca em
relacdo ao existente, o que confere ao documento o carater de mera carta de
intengdes. Essa ambigiiidade inviabiliza o acompanhamento e controle por parte da
sociedade civil do que diz respeito as agdes das instancias responsaveis por executa-
las.

Outras questdes permanecem inalteradas no PNE, apontando para o fato de que na
pratica do estabelecimento de novas relagdes entre o Estado e os povos indigenas, pouca coisa
mudou. Assim, contrariando a perspectiva defendida pelo movimento indigena, da construgdo
de projetos indigenas de escola, segundo necessidades e interesses de cada povo mantém-se a
idéia de que ¢ preciso “fazer a educacdo do indio”.

Segundo Melia (1979, p. 9), “[...] pressupde-se que os indios ndo t€m educacao,
porque ndo t€m a nossa educacdo”. Escola e alfabetizacdo entram em cena como sinénimos de
educacdo, significando, assim, a continuidade de projetos e programas de educacao escolar

pensados “de fora”.
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Quem podera garantir a especificidade e diferenciacdo sendo os proprios povos
indigenas?

Nesse sentido, quase sempre, as solugdes apresentadas sofrem resisténcia da parte
dos proprios indios, por trazerem embutida a visdo de uma educagdo de segunda categoria; de
uma escola mais fraca. Em resumo, de que para os indios, basta priorizar/garantir o ensino de
1* & 4%, como prevé o PNE.

Essa mesma concepcao pode ser comprovada na profunda alteracdo efetuada na meta
numero 4. No texto elaborado durante o I Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na

Area de Educagio Indigena (1997), a meta 4 fala sobre

[...] criar grupo de trabalho, no MEC, no prazo de um ano, para analisar a demanda
por ensino de 5% a 8 séries e ensino médio nas escolas indigenas, com programas
especiais de apoio a continuidade da escolarizagdo em escolas ndo indigenas, cujos
quadros docentes deverdo receber orientacdo e acompanhamento.

Ja no texto encaminhado pelo executivo ao Congresso, a mesma meta aparece

totalmente desfigurada:

[...] ampliar gradativamente, a oferta de ensino de 5* a 8 séries a populagdo
indigena, quer na propria escola indigena, quer integrando os alunos em classes
comuns nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento
adicional necessario para sua adaptagdo, a fim de garantir o acesso ao ensino
fundamental pleno.

Como se pode perceber, ao invés de analisar a demanda, propde-se logo ampliar a
oferta; exclui-se a discussdo sobre o ensino médio; fala-se de “classes comuns” (o que
pressupde o entendimento de que ha classes incomuns) e, denotando extremo etnocentrismo,
define-se aprioristicamente acerca do “necessario atendimento adicional” para os alunos
indigenas e deixa-se de falar, como previa a proposta inicial, sobre a formagdo dos
professores ndo indios para receber os alunos indigenas.

O excesso de normas legais, embora avangadas em termos de um novo discurso que
respeita a diversidade cultural, confronta-se com a dura realidade das escolas em areas
indigenas. Nesse sentido, um dado esclarecedor foi a retirada dos Referenciais Curriculares
Nacionais para as Escolas Indigenas (RCNEIs), da meta de nimero 14 e o conseqiiente e
previsivel engessamento das propostas inovadoras de curriculos indigenas que, segundo a
nova lei, deverdo ser norteados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Por outro

lado, a inclusdo, na meta de nimero 2, da universalizagdo dos Parametros Curriculares
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Nacionais é, com certeza, um retrocesso, inclusive frente a ainda recente normatizagdo das
escolas indigenas regulamentada pela Resolucao 03/99 da Camara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo. A proposta do executivo falava tdo somente em “[...]
universalizar a adocdo das Diretrizes para a Politica Nacional da Educagdo Escolar Indigena”.

Em diversos momentos do Parecer n° 14/99, da Camara da Educagio
Bésica/Conselho Nacional de Educacao (CEB/CNE), pode-se perceber claramente um alerta
acerca destas questdes. Na pagina 11 do referido documento, dentro do item II —

Fundamentacdo, conceituagdes — 1. Criagdo da Categoria “escola indigena”, consta que

[...] a escola indigena ¢ uma experiéncia pedagogica peculiar ¢ como tal deve ser
tratada pelas agéncias governamentais, promovendo as adequagdes institucionais e
legais necessarias para garantir as sociedades indigenas uma educagdo diferenciada,
respeitando seu universo socio-cultural. (BRASIL, 1996).

J& na parte final, em sua pagina 29, que trata do ponto V — Conclusdes, o documento

¢ enfatico ao afirmar que

[...] os principios contidos nas leis ddo abertura para a construgdo de uma nova
escola, que respeite o desejo dos povos indigenas por uma educagdo que valorize
suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e
sociedades. O Conselho Nacional de Educagdo entende que uma normatizagdo
excessiva ou muito detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, inibir o surgimento
de novas e importantes praticas pedagogicas e falhar no atendimento a demandas
particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no sistema educacional do
pais, exigindo das institui¢des e 6rgdos responsaveis a defini¢cdo de novas dindmicas,
concepgdes e mecanismos, tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e
beneficiadas por sua inclusdo no sistema, quanto respeitadas por suas
particularidades (BRASIL, 1996).

Deste modo, surge a necessidade de se aprofundar o debate acerca da cidadania
indigena, ou seja, de uma cidadania plural e da construcao de politicas publicas que déem
conta desta diversidade e que respeitem a decisdo dos povos indigenas, inclusive quanto a
questdo de se querem (ou nio) escola e que escola sera essa.

Por fim, identifica-se a inclusdo de duas metas que ndo constavam em nenhuma das
propostas anteriores: uma, a de numero 19, denuncia a retomada da perspectiva
desenvolvimentista e integracionista (escolas profissionalizantes agricolas para “uso da terra
de maneira equilibrada”, como se os povos indigenas ou ndo usassem a terra, ou a utilizassem
de maneira desequilibrada) e a outra, a meta 20, fala da formag¢ao de professores para ensino a

distdncia, o que o torna incoerente com as concep¢des indigenas de educacdo (baseadas na
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vivéncia na comunidade educativa e na socializacdo dos saberes), porém, totalmente coerente
com as “exigéncias” das politicas educacionais atuais que elegeram a educacdo a distancia
como uma das grandes solu¢des. Também a meta com respeito a educacio profissionalizante
¢ coerente com as novas tendéncias do MEC, de priorizar o ensino médio profissionalizante.

Ao analisar-se a educacdo escolar indigena no PNE, chegamos a conclus@o de que as
21 metas estabelecidas, longe de contribuirem na superacdo do enorme “fosso” existente entre
0s novos preceitos constitucionais e a realidade das escolas indigenas, poderdo funcionar
como obstaculos ao avango de processos indigenas de construgdo e consolidagdo de suas
escolas, bem como de formagao dos professores indios.

Em relagdo a formacdo inicial de professores brancos, conforme Pimenta (1996, p.

73),

[...] os cursos de formagao, ao desenvolverem um curriculo formal com contetidos e
atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradigdes presentes na
pratica social de educar, pouco t€ém contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente.

Este aspecto nao ¢ diferente quando se compara essa formagao com a de professores
indios, pois, como ¢ um processo em construgdo, ocorre um jogo de acertos e erros
constantes; ¢ claro que ndo estamos aqui para julgar, mas, todavia, nos remete a uma reflexdo,
do que estamos fazendo, pois no desvencilhar do jogo de formagdo do profissional, estamos
colocando em risco todo um processo historico construido ha centenas de anos.

Quando pensamos que, oferecendo uma formacao diferenciada estamos ajudando um
povo a manter ou revitalizar sua cultura, ao invés disso, poderemos estar contribuindo para a
sua total disseminagdo, pois pensamos que aquilo que estamos oportunizando seja o real, ao
invés de ser o ideal. Mesmo construindo este processo em conjunto, corremos o risco de nos
perdermos, pois os indios estdo entrando em contato com uma idéia formalizada de educacdo,
sendo algo novo, diferente dos moldes aos quais foram submetidos durante muitos anos.

Ainda, segundo Pimenta (1996, p. 76), no caso da educagdo escolar, “[...]
constatamos no mundo contempordneo que ao crescimento quantitativo dos sistemas de
ensino ndo t€m correspondido um resultado formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da
populagdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais”. Entdo, que seja operado o
ensino no sentido de incorporar as criangas € 0s jovens no processo civilizatoério com seus

avangos ¢ problemas.
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Nao sem razdo Fuenzalida (2001, p. 60-61) diz que:

[...] tantos modelos de formacdo utilizados como os modelos de transmissdo de
conhecimentos estao esgotados. A formagao inicial e continuada do professor requer
novos referenciais baseados em uma epistemologia do saber pedagogico, mais do
que de uma disciplina em si, uma produg@o de saberes e tecnologias advindos da
pratica educativa. A concepgdo geral que inspira os enfoques esta fundamentalmente
baseada em uma racionalidade tecnocratica, ja que se atribui as atividades um valor
em si proprias. Por isso, sdo enfatizados os seus conteudos e as formas
convencionais de execugdo, emitindo-se consideracdes sobre o sujeito professor,
suas condigdes de aprendizagem, os processos de construgdo de conhecimentos e as
condigdes reais de desempenho profissional.

Para Ribas (2002), a falta de defini¢do no campo politico e as deficiéncias nas
demais areas sociais repercutem diretamente sobre a educagdo. Ao longo do tempo, constata-
se a falta de determinacdo clara de uma politica educacional e de atos coerentes com os
objetivos a serem concretizados.

O homem educado ndo ¢ for¢osamente um erudito, mas um ser capaz de
adquirir/construir/reconstruir os proprios conhecimentos ¢ ter acesso a heranca cultural da
humanidade. E inegavel que a preparagdo do profissional da educagdo deixa muito a desejar
no aspecto formal e no politico. Apesar do despreparo, a crise da escola e o fracasso escolar
ndo podem ser creditados apenas ao professor.

Outros fatores concorrem para a crise, relacionados a pobreza material e cultural das
familias e ao sistema educacional: minima permanéncia do aluno na escola em funcao da
superposi¢do de turnos; escolas em péssimo estado de manutengdo; apoios didaticos
deficientes ou inexistentes; gestdo inadequada, sobretudo falta de participagdo e controle por
parte da comunidade em que a escola estd inserida; professores mal pagos. Em cursos de
formagdo oferecidos pelo Estado a professores em servigo sdo freqiientemente apresentadas
teorias ou aspectos teodricos de aprendizagem, sem a preocupagdo em trabalhar alguns
aspectos teoricos.

Parece ndo haver clareza de que a fundamentagdo do ato de aprender repousa em
principios diferentes do ato de ensinar. Nao ¢ porque se compreendem os processos de
aprendizagem que se ¢ capaz de estabelecer um caminho para ensinar. A formagdo do
professor se faz, ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa
realidade ideal que nunca se concretizou.

Produz-se, assim, uma defasagem entre o passado ¢ o construido. A formagao
continuada apresenta diferentes formas de concepgao e execucdo. No Brasil, a tendéncia dos

sistemas de ensino e os orgdos publicos elaborarem uma programagao, de acordo com as
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politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser necessidade de
professores e escola.

Portanto, a conclus@o a que se chega ¢ a de que a escola ndo pode permanecer na
forma como se apresenta, tanto no aspecto estrutural-organizacional quanto na maneira de
conceber e lidar com o conhecimento. O professor ndo pode continuar um repetidor,
restringindo-se a mero transmissor de teorias: deve construi-las. Assim, modifica sua postura
para formar o cidaddo capaz de estabelecer relagdes, de ter consciéncia das possibilidades e
dos limites e participar ativamente da sociedade.

Desta maneira, a formacdo do professor, envolve um duplo processo: o de auto-
formagdo a partir da (re) elaboracdo constante dos saberes que realizam na sua pratica,
confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formagao nas instituigdes
escolares onde atuam.

Nesse sentido, alguns estados vém definindo, gradualmente, as linhas mestras de
suas propostas de formacao de professores. Estudam e analisam documentos curriculares de
programas de formacdo ja desenvolvidos por organizacdes ndo-governamentais e orgdos de
governo no pais, assim como o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(1998), para formularem suas proprias propostas, de modo que atendam as necessidades
especificas de formacao e de titulagcdo de seus professores.

Algumas dessas propostas sdo feitas como texto provisorio, no inicio dos programas,
e vao sendo aperfeigoadas durante o desenvolvimento das diferentes etapas da formagdo, no
planejamento e na avaliagdo dos cursos, € no acompanhamento dos professores em suas
praticas escolares.

De modo geral, as propostas de curriculos sdo realizadas e influenciadas por
situacdes fortemente interculturais. Predomina a concep¢do de um curriculo flexivel e
dinamico, construido em processos, de forma a potencializar a participagdo e a negociagao
entre as comunidades indigenas e as diversas instituicdes e atores educacionais. Na elaboracao
das propostas, a legislagdo atual afirma o principio da anuéncia e da participagdo das
comunidades envolvidas (LDBEN e Resolugdo n°. 3/99). Instituicdo louvavel, se na pratica
fosse cumprida a risca. Em outras palavras, propostas para a formacdo de professores
indigenas num contexto intercultural sdo construidas com a co-participagao de indios ¢ nao-
indios, por meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino ¢ a formagao de professores em

situacoes de diversidade cultural.
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Assim, essas propostas reivindicam ndo s6 o direito as escolas diferenciadas daquelas
oferecidas aos demais cidaddos, mas incluem, com forte coloracdo, o direito ao
reconhecimento e oficializacdo de seus processos proprios escolares de aprendizagem.

O desenho do curriculo de formagdo de professores ndo se confunde, portanto, com
uma matriz montada pela equipe técnica. Ao contrario, o curriculo ganha formato de um
documento sempre aberto, entendido como registro e reflexdo sobre as praticas educacionais
em curso ao longo do desenvolvimento curricular.

O proprio assunto “curriculo” pode vir a ser unidade de estudo e pesquisa durante as
situacdes de formagdo de professores indigenas, assim como de seus formadores e de técnicos
que acompanham os cursos.

Em muitas propostas curriculares hoje em desenvolvimento no pais, o tema curriculo
¢ considerado conhecimento fundamental, que tem sido objeto de pesquisa e reflexao coletiva,
entre professores e entre estes e suas comunidades, trabalhado nas situacdes de formacgdo em
cursos e nas praticas educacionais vividas. E que, as escolas indigenas, nas quais os
professores atuam como importantes protagonistas, revestem-se, como projeto social, de uma
dimensao coletiva. Aos professores cumpre o complexo papel de compreender e transitar nas
relacdes entre a sociedade majoritaria e a sua comunidade, dentro do paradigma da habilitagdo
concentrada no dominio de certos saberes especificos: os inerentes ao conhecimento cientifico

e os que dizem respeito aos dominios escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educac¢do Escolar Indigena, comegou a tomar um cunho politico nos meados dos
anos 80, quando houve uma redemocratizacdo da politica no Brasil, em especial na
Constituicdo de 1988, época em que houve uma grande participagdo da sociedade e, em
especial, dos movimentos sociais organizados.

Historicamente, a educacdo indigena nos seus primordios a cargo dos jesuitas e,
posteriormente, sob diretrizes do Sistema de Prote¢do ao Indio (SPI), passou a uma politica de
integragdo do indio a sociedade nacional. Em 1967, foi entdo criada a Fundacdo Nacional de
Apoio ao Indio (FUNAI), que d4 prosseguimento a politica integracionista do SPI. No ano de
1973, por meio da Lei 6001/79, Art. 49, torna-se obrigatorio a alfabetizacdo dos indios na
lingua materna.

Para que seja cumprida a Lei N° 6001/73, a FUNAI, conta com o apoio
incontestavel do Summer Institute of Linguistics (SIL), que torna o bilingiiismo numa
estratégia de catequizacdo e conversdo ao protestantismo dos indigenas, o que significa um
retrocesso aos primordios da historia da colonizacdo brasileira.

A partir da década de 1980, inicia-se um processo de discussdo promovido por
entidades ndo-governamentais, que institui a diferenca entre educagdo indigena e educacao
para o indio. S@o estas entidades que, por meio de trabalhos realizados em areas indigenas,
comecam a perceber que as politicas publicas educacionais para as comunidades indigenas
precisavam ser revistas e repensadas.

Todavia, na década de 1990, constitui-se o apogeu para o movimento indigenista;
alcangaram-se grandes vitdrias, em especial na regulamentacdo dos artigos contidos na
Constituicdo Federal. No respeitante a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, ficou
assegurada como dever do Estado a oferta de uma educacdo escolar bilingiie e intercultural.
Aproveitando a abertura da LDBEN, os movimentos indigenistas em conjunto com as
Associagdes Indigenas, continuaram a sua luta em busca de assegurar os seus direitos, o que
foi regulamentado por meio da Resolugdo n°. 3 da Camara de Educacdo Basica e Conselho
Nacional de Educagido em 1999.

A Resolugdo N°. 03/99 estabelece e fixa as normas para reconhecimento e

funcionamento das escolas indigenas. Junto a este manancial de leis e resolugdes aprovadas,
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veio também a obrigatoriedade dos Estados por meio das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagio realizarem a formacao inicial e continuada dos professores indigenas.

No Estado de Ronddnia, este processo teve inicio no ano de 1998, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo que, em parceria com Ministério da Educagdo, elaborou o
Projeto Acai, curso em nivel magistério destinado a formacdo inicial dos professores
indigenas de Rondo6nia e noroeste do Mato Grosso.

Como todos os demais projetos de formagdo de professores, este ndo poderia fugir a
regra, pois a sua elaboracdo deu-se por meio dos técnicos da Secretaria de Estado de
Educacdo de Rondonia, com a consultoria do Ministério da Educagdo. O que se evidencia é
que, mais uma vez, cometeram-se 0s mesmos erros em relagdo aos cursos para formagao
continuada de professores ndo indios.

Os cursos sdo elaborados sem a efetiva e devida participagdo de representantes das
comunidades indigenas, haja vista que cada comunidade indigena ¢ uma realidade diferente e
cada uma encontrava-se num patamar diferenciado de escolarizagao.

Apesar da legislacdo garantir a participacdo efetiva de representantes indigenas na
elaboragao das politicas publicas educacionais, isto ndo ocorre na maioria das vezes, pois 0s
técnicos das secretarias de educagdo “acreditam”, que sdo suficientemente competentes para
pensar e elaborar uma proposta de formacdo inicial e continuada para os professores
indigenas.

Ao longo do processo de formacdo dos professores indigenas de Rondonia, em
especial, durante as etapas presenciais, surge o Nucleo de Educagdo Escolar Indigena de
Ronddénia (NEIRO), que se torna um forum de discussdo permanente do processo
educacional. Muitas das a¢des previstas inicialmente no projeto de formagao, planejado pela
Secretaria de Estado da Educagdo, tiveram que ser revistas, pois os indigenas em conjunto
com algumas organiza¢des governamentais e ndo-governamentais, lutaram por modificagdes,
e em especial no calendario das etapas presenciais do curso, bem como na proposta
pedagogica.

Mesmo com todas as lutas no decorrer do processo de formagdo, muitas das acoes
previstas inicialmente ndo foram executadas e, portanto, ndo obtiveram os resultados
esperados, seja pela falta de empenho de profissionais encarregados de cumpri-las como pela
falta de entendimento da diversidade cultural em relagdo a uma parcela da populagdo ou pela
falta de preparo pedagodgico na percepcao de uma educacao escolar diferenciada que, embora
calculada pelos 6rgaos oficiais, resumem-se a0 campo imaginario e, como tal, desprovida de

caracteristicas proprias.
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Foi possivel, detectar ao longo da pesquisa as falhas na formacdo pedagogica dos
professores indigenas e, em especial, podem-se destacar os fundamentos da educagdo, que se
refletem na pratica pedagodgica do professor em sala de aula.

E possivel afirmar, que os professores que passaram pelo processo de formagdo em
nivel de magistério no Estado de Ronddnia, sairam sem base de conhecimento cientifico
suficiente para trabalhar em sala de aula em suas comunidades, face as reivindicagdes de sua
participagdo ndo terem sido atendidas no bojo da politica educacional. E, se o foram,
prevalecia a palavra dos que se consideravam senhores do conhecimento, nomeadamente os
técnicos das Secretarias Estaduais de Educagdo, cujos quadros constituiam-se de brancos.

Outro ponto importante a ser destacado ¢ a possibilidade de existir um processo
educacional especifico e diferenciado para as comunidades indigenas. Apesar dos percalcos,
fica evidente que os professores das comunidades indigenas sdo capazes de pensar e executar
um projeto de educacdo proprio em virtude de sua consciéncia politizada, no sentido de
saberem o que lhes € importante conhecer ¢ saber. Porém, isto s6 sera possivel quando os
orgaos publicos oficiais reconhecerem os direitos assegurados as comunidades indigenas.

Vale salientar que a maneira como uma comunidade indigena percebe a educagdo ¢
totalmente diferente da sociedade nacional e, seus atores ¢ autores politicamente situados
defrontam-se com uma série de problemas, em especial nas questdes espacial e temporal, pois
cada comunidade tem sua historia, sua tradi¢ao e seus costumes, ¢ a escola deve adaptar-se a
estas especificidades, o que nao ocorre quando este processo educacional ¢ pensado pelo nao-
indio. Portanto, ¢ no caso especifico dos Surui de Rondonia, os problemas continuam a

existir, dada a sua cultura muito propria, diferente das demais comunidades indigenas.
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RESUMO

Essa dissertag@o versa sobre a formagdo de professores indios no Estado de Rondonia, da comunidade Surui de
Cacoal uma formagdo intimamente ligada tanto a uma heranga cultural do povo a que pertencem quanto a uma
legislacdo emanada do governo federal. O método usado foi uma pesquisa descritiva com dados coletados de
fontes bibliograficas e documentais e etnélogos. Os resultados mostraram que a cultura indigena fruto da relagao
entre 0 homem e a natureza, heranca que ainda ndo foi necessariamente compreendida e aceita por uma
legislacdo que, apesar de primar pela diversidade cultural, ainda ¢ incipiente e omissa, pretendendo resgatar os
valores indigenas em vez de preserva-los. Também encontramos a imposi¢do de modelos pedagogicos que,
muito embora destinados a uma formacdo de professores, ndo considera as diferentes realidades e necessidades
das comunidades indigenas. Assim, massifica-se e generaliza-se ndo s6 a formagdo, como também, a educagao
escolar como um todo. Ora, a formagdo de professores indigenas passou a ser uma condi¢cdo da educacdo
intercultural de qualidade. E o professor indigena quem responde perante outros representantes politicos, pela
mediagdo e interlocucdo de sua comunidade com o mundo de fora da aldeia. Portanto, a proposta de uma escola
indigena de qualidade — especifica, diferenciada, bilingiie, intercultural — s6 sera viavel se os proprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo como professores e gestores da pratica
escolar. Esta, por sua vez, deve permitir uma atuagdo critica-reflexiva, consciente e responsavel nos diferentes
contextos em que se inserem as escolas indigenas.

Palavras Chaves: Educacéo escolar indigena; Formagao professores; diversidade cultural.



ABSTRACT

Verses on the formation of Surui Indian teachers in the Brazilian state of Rondonia, a formation that is intimately
linked to a cultural heritage belonging to these people, as much as to federal government legislation. The method
used was to process data collected from bibliographical and documental sources in confrontation with the reality
experienced in loco. Results showed that the indigenous culture, fruit of a unique relation between man and
nature, heritage of the Surui, has not necessarily been understood and accepted by those responsible for
legislation which, despite favoring cultural diversity, is still incipient and flawed, pretending to recover
Indigenous values instead of preserving them. This results in the imposition of pedagogical methods that, despite
being destined to teacher training, do not consider the different realities and necessities of the indigenous
communities. Thus, teacher training and school education are massified and generalized. However the training
of indigenous teachers has become a condition for quality intercultural education. And it is the indigenous
teacher is responsible to political representatives as mediator and interlocutor of his community with the world
external to the village. Thus it is concluded that the proposal for an indigenous school with quality — specific,
differentiated, bilingual, intercultural — will be viable only if the Indians themselves, through their respective
communities, are in the frontline of the process as teachers and managers of school praxis. In its turn, this praxis
will permit critical and reflexive, conscientious and responsible participation in the different contexts in which
indigenous schools are situated.

Keywords: Indigenous school education; teacher training; cultural diversity.
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INTRODUCAO

As elei¢des diretas para prefeito em 1985 inicia um processo de redemocratizagdo da
vida parlamentar nas cidades brasileiras no p6s-1964, em oposi¢cdo ao modelo autoritario de
administracdo. Este periodo, que trouxe a experiéncia de administragdes municipais
inovadoras, pode ser considerado como marcado por trés momentos: o primeiro, iniciado com

as eleigdes, foi caracterizado pela

[...] valorizacdo da participagdo dos movimentos sociais na defini¢do das politicas
publicas locais, pela hegemonia de uma frente democratica com um discurso que
combinava a condenagdo ao autoritarismo com propostas de uma democracia
substantiva que ultrapassasse os marcos da representacdo parlamentar e mudangas
no comportamento de segmentos da esquerda quanto a validade de as organizacdes
da sociedade civil abandonarem uma postura meramente contestatoria, passando a
combinar reivindicagdo com interlocugdo direta com as agéncias estatais (SOARES
& CACCIA-BAVA, 1998, p. 35).

O segundo momento teve inicio com as eleicdes de 1988, inaugura-se uma
concepe¢do centrada na capacidade ativa do povo em que “[...] o discurso da participagdo
direta ganha maior radicalidade pela énfase nas propostas de instalagdo de conselhos
populares deliberativos como alternativa de poder” (SOARES & CACCIA-BAVA, 1998, p.
41). Na pratica, em virtude de diversos problemas enfrentados na sua operacionaliza¢do, no
lugar dos “conselhos deliberativos” consagra-se um novo tipo de negociagdo, em torno da
discussdo do orgamento municipal. Baseado em metodologias de participagdo negociada, este
modelo iniciado em Porto Alegre (RS), passa a ser posteriormente adotado por prefeituras de
diferentes tendéncias politicas.

O terceiro momento, que atravessamos nesta década de 1990, reforgou a idéia do
or¢amento participativo e introduziu conceitos de parceria e desenvolvimento local
sustentavel. A caracteristica principal € a combinacao de formas de participagdo semi-direta
na gestdo (os conselhos setoriais) com a parceria da iniciativa privada, Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs) e organizagdes populares no desenvolvimento de programas e
projetos sob a coordenagdo do Estado. As gestdes locais bem sucedidas tém, entre outras
caracteristicas, uma nova concep¢do de democracia que enfatizam a descentralizagdo, a

participagdo popular e as parcerias do poder publico com diferentes agentes sociais.
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Para Pimenta (2004, p. 23-24),

[...] a educacdo é um tema que nos aproxima. Nas campanhas que antecedem a
escolha de governantes [...], acompanhando mais uma vez os debates e as propostas
que foram anunciadas pelos candidatos, percebe-se que no discurso de todos ha uma
unanimidade: nenhum candidato, nenhum partido politico ousa dizer que a educagao
ndo ¢ importante. Talvez, continua a autora, nessa unanimidade esteja o problema,
porque ndo ha lugar no mundo em que se negue a importancia da educacdo como
uma condi¢do coadjuvante e fundamental para uma maior igualdade social, para o
desenvolvimento economico, cientifico, humano, cultural, politico e tecnoldgico.

E ¢ exatamente o reconhecimento desse poder, relativo sim, mas, sem davida, poder
da educacdo, que coloca as bases para se perceberem as diferencgas entre os discursos € 0s
programas de agdo que efetivamente traduzam a educagdo como possibilidade de
desenvolvimento e de maior igualdade social e aqueles que apenas a anunciam como
importante.

Assim, a educagdo ¢ um fendmeno e uma pratica muito complexos, porque ¢
historica. Ou seja, ¢ produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde. Na historia
da educacdo isso ¢ claro, pelos desafios que diferentes contextos politicos e sociais lhe
colocaram.

Desta forma, diferentes formas de participacdo social no planejamento, gestdo e
fiscalizacdo de politicas publicas locais surgiram, solidificaram-se e ampliaram-se para
projetos regionais e alcangaram a gestdo estadual. Diversos espacos publicos foram criados
em torno de temas como: cooperativismo, geracdo de trabalho e renda, or¢amento

participativo e, em especial, os relacionados com educacao. Assim,

[...] profissionais da educagdo de diferentes instituicdes, com o suporte da
representagdo do MEC [...], assumiram o desafio de construir novas relagdes, tendo
por objetivo principal a discussdo das politicas educacionais determinantes do
cotidiano dos varios segmentos da educagdo e a socializagdo de informagdes de
cunho politico, pedagdgico, administrativo, financeiro, etc. Por esta razdo, iniciou-se
[...] uma estratégia de trabalho pautada na articulagdo informal de entidades
publicas, ndo-governamentais e educadores em geral: a realizacdo de Foruns
Permanentes de Educagdo (ANDRADE, 1999, p. 32).

Foram instalados primeiramente os Foruns Permanentes de Educacdo de Jovens e
Adultos e de Educacao Infantil, depois os de Educacdo Especial, Ensino Médio e
Financiamento da Educacdo e finalmente o de Educa¢do Indigena.

Quanto ao campo educacional indigena, ¢ importante apresentar inicialmente uma

visdo historica da educagdo Escolar Indigena no Brasil, que atravessou historicamente quatro
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fases distintas, caracterizadas por diferentes encaminhamentos e diretrizes politico-
ideologicas.

Conforme Ferreira (1992), a primeira fase, que coincide com o processo colonizador,
esteve basicamente sob a responsabilidade de missionarios, com destaque para jesuitas
portugueses. Assim, a escolarizagdo era apenas um instrumento de catequese, de
cristianizacdo do indio, que freqlientemente era “pacificado” e sua mao-de-obra escravizada
para ajudar a construir o projeto colonial da coroa portuguesa, apesar de, no Brasil Império,
ter-se feito catequese com missionarios de origens diversas, como italianos, por exemplo.

A segunda fase é marcada pela criagdo do Servigo de Prote¢io ao Indio (SPI), com o
estado brasileiro implementando uma politica indigenista de “integracdo” a sociedade
nacional, uma vez que o indio era visto numa condic¢do étnica inferior. De acordo com Melia
(1979), a educacdo que a sociedade nacional pensava para o indio, ndo diferia
estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus pressupostos ideoldgicos, da educacao
missionaria, recolhendo fracassos do mesmo tipo.

A terceira fase inaugura-se com a extingdo do SPI (fins da década de sessenta) e a
criagio da Fundagdo Nacional do Indio (FUNAI) em 1967, além da criagdo de diversas
entidades ndo-governamentais de apoio as causas indigenas, como o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), em 1972. No bojo da ditadura militar, a FUNAI assume uma posicao
integracionista e de apoio ao capital estrangeiro no pais. Com o Estatuto do Indio de 1973,
torna-se obrigatéria por lei, a alfabetizacdo em lingua nativa nas escolas indigenas. Mas o
grande parceiro dos projetos educacionais da FUNAI neste periodo foi o Summer Institute of
Linguistics (SIL), que transformou o bilingiiismo oficial em estratégia de dominagdo e
descaracterizacdo cultural, mantendo o mesmo objetivo civilizatério dos primeiros
catequistas: a salvagdo das almas pagds (BORGES, 1997).

Foi neste periodo que os Surui de Cacoal, tiveram o primeiro contato com a escola
formal, estando esta sob a responsabilidade da Fundagido Nacional do Indio e do SII, que
mantinha missionarios na Terra Indigena Sete de Setembro.

A quarta fase inicia-se na década de mil novecentos e oitenta com o chamado
“movimento indigena”, fruto do surgimento e consolidagdo de diversas organizacdes de

educadores indigenas. Faz-se a distin¢do, entre “Educacdo Indigena” e “Educacdo para o

T Lei 6001/73 Art. 49 - A alfabetizagdo dos indios far-se-a na lingua do grupo a que pertengam, e em portugués,
salvaguardado o uso da primeira. (BRASIL, 1973).
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indio” e inicia-se um movimento de criagdo de diferentes experiéncias escolares indigenas e
de formagio de educadores, apoiados por diversas institui¢des de assessoria’.

A década de 1990, em especial, foi marcada pela aceleracdo das discussdes e
propostas legais de regulamentacdo de educagdo escolar nas comunidades indigenas a partir
da promulgagdo da Constituicdo Federal em 1988, que assegura aos indios o direito & sua
organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢des, dedicando-lhes um capitulo no
titulo “Da Ordem Social”. No campo da educacdo, a Lei n. 9.394, de 20/12/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDEN) instituiu como dever do Estado a oferta de
uma educacdo escolar bilingiie e intercultural; por sua vez, uma legislacdo regulamentar — a
Resolugdo CEB Camara de Educacdo Basica (CEB) n°3, do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) de 1999, veio estabelecer diretrizes curriculares nacionais e fixar normas para o
reconhecimento e funcionamento das escolas indigenas.

Soma-se a isso, a publicacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos Referenciais
Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas, a atuacdo do Comité de Educacdo Escolar
Indigena do MEC, como 6rgdo consultivo das acdes do Ministério, além das inumeras
publicacdes de livros didaticos financiadas por este 6érgao federal.

Todo esse quadro trouxe inevitavelmente um grande estimulo a discussdo sobre
escolarizagdo das aldeias, inumeros projetos de capacitacdo de professores indigenas sendo
realizados no pais nos ultimos anos, com financiamento publico € com a participagao de
Secretarias, Universidades publicas e privadas ¢ ONGs.

Aposta-se no momento, numa proposta de educacdo indigena diferenciada, bilingiie e
intercultural, onde o didlogo entre as diferentes culturas possa contribuir para o
desenvolvimento auto-sustentavel das comunidades indigenas. Mas qual ¢ o significado dos
conceitos “diferenciada”, “bilingilie” e “intercultural” nos discursos dos professores indigenas,
nos discursos das assessorias e nos discursos oficiais das Secretarias de Estado da Educacéo
(SEEs), Secretarias Municipal de Educacao (SMEs) e do MEC?

Fala-se das mesmas coisas? Em muitos casos estes conceitos esvaziam-se de seu
conteudo politico, desqualificando a luta dos povos indigenas que se insere num contexto

mais amplo de lutas por politicas publicas mais abrangentes:

Associacdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI), Conselho Indigena de Roraima (CIR), Coordenagio das
Organizagdes Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB), Comissio Pro-indio do Acre e de Sio Paulo,
(CPI/AC e CPI/SP), Federagdo das Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN), Instituto Sécio-Ambiental
(ISA), Operagdo Amazonia Nativa (OPAN), Conselho Indigenista Missionario (CIMI), entre outras.
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— “Diferenciada”, muitas vezes aplica-se as experiéncias de adaptacdo
empobrecidas do curriculo de ensino fundamental ndo-indio, com componentes
folcloricos e superficiais;

— “Bilingiie”, como alertam alguns lingiliistas, ndo pode ser simplesmente a
alfabetizacdo em portugu€s por um professor ndo-indio, numa comunidade
monolingue de lingua indigena, como ndo pode ser alfabetizacdo em lingua
indigena numa comunidade falante de portugués. Ha que se considerar a
hegemonia da lingua portuguesa em alguns casos, e as situagdes socio-
lingiiisticas reais de uso social das linguas;

— “Intercultural”, ndo ¢ apenas o processo de contato entre as culturas, mas a
necessaria analise das relagcdes de poder que esse processo produz, em seus
componentes econdmicos, politicos e sociais. Entretanto, as experiéncias de
escolarizagdo empreendidas no Brasil sdo bastante diversificadas, assumindo
contornos proprios de etnia para etnia e, mesmo dentro de uma etnia, apresentam
caracteristicas diferenciadas de uma aldeia para outra. Nao podemos, portanto,
falar em uma educag@o indigena unica no pais, dada a variedade socio-cultural
de cada grupo. Neste sentido, ¢ importante fazer referéncia ao Nucleo de
Educagdo Indigena do Estado de Rondonia (NEIRO) que tem garantido a
execucdo de pequenos projetos com financiamento publico apresentados ao
MEC pelas Secretarias de Educagdo, Universidades, ONG’s e outro tipo de
institui¢des, dentro de diretrizes gerais comuns tragadas com os Surui.

Contudo, uma preocupagdo que se perpetua ¢ o fato de se permanecer a reboque da
pauta oficial implementada pelo MEC em relacdo aos processos de regulamentagdo das
experiéncias educativas escolares e negligenciar-se a discussdo em torno de questdes
essenciais e anteriores a implementacdo de escolas propriamente dita. Como em todos os
segmentos de educacdo no pais, 0 MEC implementou nos tltimos anos um conjunto de agdes,
programas e projetos que vao desde a publicagdo de Referenciais Curriculares, a elaboracdo
de legislagdo regulamentadora da LDB, através de resolugdes e pareceres. A comunidade
académica educacional, indigenistas, assessorias ¢ drgaos publicos municipais ¢ estaduais t€ém
se debrucado em torno dessa agenda. Num plano mais geral, tal agenda acelerou o processo
de discussdo em torno da escolarizagao das comunidades indigenas.

Quando indagados sobre quais os motivos para se ter uma escola, os educadores
Surui de Cacoal (RO), em grupos de trabalho, responderam: “[...] é para fortalecer

nossa cultura; conhecer mais a cultura; lugar também do educador aprender; aprender
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a escrita; compreender o aspecto politico; ajudar a lutar pelos direitos; espaco de
praticar o conhecimento e passar as experiéncias”.

Entende-se que o processo de formacdo dos educadores indigenas desenvolve-se em
paralelo com o processo de formagdo do ndo indio. E no embate do coletivo que as diferentes
instituicdes explicitam suas perspectivas de trabalho, colocando-as em confronto com as
demandas e objetivos dos indios, de maneira a aflorarem-se os conflitos e possibilitando-se
acordos e parcerias.

Desta forma, o NEIRO/RO tem sido atualmente um espago coletivo de discussdo
sobre politicas publicas de educagdo escolar indigena no Estado, através das acdes de
formacdo continua nele planejadas e executadas em parceria com as Universidades,
Secretarias Municipais e Estaduais envolvidas. Nao cabe, entretanto, a permissdo de que o
NEIRO/RO se institucionalize pelo controle hegemoénico de algum o6rgdo/instituicao, estatal
ou ndo. Tal Nucleo, enquanto Férum Permanente de Educag¢do Escolar Indigena vem
cumprindo o papel de coordenar as agdes sob a direcdo das liderangas indigenas e ndo
pulverizar ou sobrepor acdes no campo da educac@o escolar indigena, apontando assim para
um espago de formulacao, execugdo ¢ acompanhamento de politicas publicas de educagao
indigena para o Estado de Rondonia.

Isto aponta para o amadurecimento das discussdes em curso ¢ a ndo precipitacao de
decisdes ¢ encaminhamentos formais. A participagdo efetiva dos professores e liderangas
Surui no processo de constituigdo e discussdes do NEIRO ¢ mais um componente na
formacao dos educadores indigenas e nao-indigenas.

Para isso, importa considerar que sistematizar ndo ¢, portanto, narrar experiéncias,
avaliar ou descrever processos, classificar experi€éncias, ou ordenar e tabular informagdes
sobre experiéncias nem fazer uma dissertagdo tedrica exemplificando com algumas

referéncias praticas pois,

[...] situa-se no caminho intermediario entre a descrigdo ¢ a teoria. E um esfor¢o
rigoroso que além de (re) contar uma historia, formular categorias, classificar e
ordenar elementos empiricos, faz analise e sintese, inducdo e deducdo, obtém
conclusdes e as formulas como pautas para sua verificagdo pratica. Ter uma
compreensdo mais profunda das experiéncias que realizamos, com o fim de
melhorar nossa propria pratica (JARA, 1996, p. 31).

A sistematizacdo dos processos de constru¢do de politicas publicas em educagdo
escolar indigena no Estado de Ronddnia estd sendo elaborada coletivamente, tanto pelo

Estado como pelo NEIRO e ONG’s. Assim, foram definidos: o objetivo da sistematiza¢do —
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subsidiar a experiéncia de construcdo curricular do Magistério Indigena; o objeto a ser
sistematizado — os encontros de formacdo, os cursos e as reunides de planejamento do
NEIRO/RO e o eixo da sistematizacdo — componentes curriculares do Magistério Indigena
que colaborem com a preservacdo e fortalecimento dos principios basicos do Projeto
Educativo Indigena Surui.

Para tal, tém sido utilizados os relatorios do NEIRO/RO (2000, p. 5) e das Oficinas
de Construg¢ao Curricular, Cursos e Seminarios com educadores indigenas, organizados com o

objetivo de:

— Sistematizar o curriculo real e o projeto Politico Pedagdgico em construgdo na
escola;

— Construir uma proposta diferenciada de formagdo para o Magistério Indigena
Surui;

—Definir o tipo de encaminhamento para o processo de reconhecimento e
autorizagdo legal para o funcionamento das escolas junto ao Sistema Estadual e ao
Conselho Estadual de Educacio de Rondonia.

Este conjunto de acdes integradas formam o campo de pesquisa em que se tem
estudado algumas das questdes, aqui apontadas, em relagdo ao processo de escolarizacdo da
comunidade ¢ a formagao continua dos educadores. Esse ¢ o pano de fundo da elaboracao de
politicas publicas para o setor que ja demonstram alguns resultados, como frutos da agdo
inter-institucional do NEIRO/RO.

Os recursos para educagdo escolar indigena estdo sendo melhor aproveitados e sua
aplicacdo tem sido discutida coletivamente e com transparéncia;

Ainda de acordo com o NEIRO/RO (2000, p.6) as acdes conseguiram ser planejadas

estrategicamente em torno de grandes prioridades:

—a Formag@o de Magistério Indigena e a regularizag@o das Escolas. Dai puderam ser
vislumbrados programas, projetos e agcdes que se inter-relacionam e complementam,;
— As Secretarias estdo, em conjunto, aprendendo a construir politicas efetivamente
publicas e ndo mais programas de governo ou projetos isolados e percebendo suas
diferentes responsabilidades e complementariedades de acao;

— Estamos todos aprendendo a conviver com nossas diferencas — que ndo sdo
poucas, € com os Surui, sobre o que ¢ educagdo escolar indigena e como construi-la
politicamente.

Portanto, um processo de construgdo de politicas publicas em educagdo escolar
indigena nao se desenvolve na academia nem nos gabinetes de secretarias, longe da
participacdo dos indios na coordenagao. Continua-se a acreditar que € possivel construir uma

proposta de formacao de educadores indigenas realmente diferenciada, em que os Surui sejam
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0s seus protagonistas. Saber conviver com as nossas diferengas, saber ouvir o outro,
problematizar as nossas proprias concepgdes € as do outro, sdo principios basicos da
democracia que tanto lutamos para construir e, muitas vezes, 0s esquecemos, em nossa pratica
pedagobgica.

Assim, como resultado de quatro anos trabalhados diretamente com a comunidade
indigena Surui do Estado de Ronddnia e no exercicio da coordenagdo pedagogica das escolas
indigenas, bem como, na assessoria ao curso de formagdo dos professores indigenas, foram
realizadas observacdes diretas assim como planejamentos nos quais se discutiam
metodologias a serem aplicadas aos diversos contetidos programaticos; algumas vezes, a
surpresa se refletia na capacidade de inovacdo dos professores indigenas, quando
apresentavam ndo soO alternativas como estratégias didatico-pedagdgicas. A aldeia, a
comunidade, era a sala de aula, o espaco onde as criangas e os professores aprendiam e
trocavam experiéncias.

Face a todas estas preocupagoes advindas dos caminhos ¢ descaminhos inerentes a
educacdo escolar indigena, nasce este trabalho sobre a formagdo dos professores indigenas
Surui do Estado de Rondonia. Por sua vez a criacdo e implementacdo de programas de
formagao inicial e continuada desses professores nos sistemas nacional e estadual de ensino,
com acertos e deficiéncias, levam ao seguinte problema: que tipo de formacdo docente ¢
necessdria para a conducdo do processo educativo nas escolas das aldeias indigenas, no
sentido de satisfazer as demandas da comunidade indigena Surui, atendendo as exigéncia
legais de titulagdo do professor indio?

Tais conhecimentos sdo, portanto, essenciais para desenvolver capacidades e
motivagdes para os professores se organizarem como categoria politica especifica e para
intervirem local, regional e nacionalmente nas politicas ptiblicas desenvolvidas pelo Estado e
pela sociedade, contribuindo para o avango das institui¢des e da legislagdo do pais.

Assim, ressalta-se como objetivo geral deste estudo a formagdo do professor indio
Surui do Estado de Rondoénia, no municipio de Cacoal/RO. Contudo, devido as
especificidades culturais de uma comunidade, ha necessidade de analisar o processo socio-
historico-cultural do indio Surui de Ronddnia; analisar a formagao do professor indio Surui
com relagdo a sua propria cultura de origem e as conseqiiéncias advindas desse processo;
interpretar a legislagdo da educagao escolar indigena e os aspectos metodologicos referentes
aos cursos de formacgdo do professor indio Surui.

Este trabalho, por um lado, justifica-se pela importancia que a formagao e o ensino

do professor indigena adquire no contexto da educac@o nacional, especialmente no cenario
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Rondoniense, que hoje desenvolve um projeto de formacdo de professores em exercicio, com
32 (trinta e duas) etnias diferentes, perfazendo um total de 116 cursistas. Mas, faz-se aqui
referéncia ao agrupamento social dos Surui, que se autodenominam “Paiter” que quer dizer
“gente”, “nd6s mesmos” (MINDLIN, 1985, p. 13).

A preocupagdo com a comunidade indigena é algo que deve estar presente em todas
as esferas do poder. O Governo do Estado de Ronddnia ndo poderia, de forma alguma,
negligenciar esta comunidade, deixando-a sem condigdes de desenvolvimento de suas
potencialidades e sem perder de vista a sua tradicional cultura.

Aliado a estas ponderagdes manifesta-se o interesse pessoal em aprofundar o
processo de formagdo dos professores indigenas, motivado pelas experiéncias académicas
adquiridas nesse campo, face a atuacdo didatica junto a comunidade indigena e como assessor
pedagogico desses professores e o fascinio despertado pela cultura Surui.

Prevé-se, por um lado, a contribuicdo deste trabalho para a educacdo sobre um
segmento muito particularizado e ainda em estudo/construgdo, com a conseqiiente geracao de
novos conhecimentos, ndo somente ao pesquisador, como também, a academia, a Secretaria
de Estado da Educagdo de Rondonia e aos professores indios no sentido de sua formacgao
continuada. Por outro lado, a importancia deste trabalho encontra-se em consonéncia com os
objetivos das instituicdes de ensino superior, chamadas ao cumprimento do tripé composto
pelo ensino, pela pesquisa e pela extensao.

Além disso, esses saberes constituem o patrimonio e a memoria historica particular
do povo a que os professores ¢ alunos pertencem, bem como permitem o acesso ¢ a
apropriagdo de parte do patriménio de outras culturas humanas, a serem conhecidas e
interpretadas por meio do curriculo. A inter-relacdo entre os saberes proprios relativos ao
mundo social e natural e os saberes de outras culturas pode permitir a valorizacdo e a
ampliacdo de seu proprio universo cultural.

Assim, poder-se-ia afirmar que, ao aceitar a escola, ¢ mesmo reivindica-la, os indios
a tém ressignificado, dando-lhe um novo valor: a possibilidade de decifrar o mundo de fora,
dos brancos.

A partir de uma pesquisa de cunho histdrico, bibliografica e descritiva, este trabalho
pretende mostrar os lapsos que campeiam a educacao escolar indigena e a formagao de seus
professores.

Dividiu-se este estudo em trés capitulos. O primeiro capitulo A Criacdo Social-
Historica de Rondonia e Seu Povo Indigena dedicar-se-a a um levantamento socio-histérico

da formagdo do Estado de Rondénia e do Povo Surui. Assim, o leitor entrara em contato com
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a histéria do Estado de Rondonia até os dias atuais. Posteriormente, se faz um estudo
etnografico da populacdo indigena Surui, estabelecida no municipio de Cacoal.

O segundo capitulo O Mundo Social-Historico na Formagao Docente do Professor
Indigena Rondoniense, aborda a formacao docente do Professor Surui. Nele procura-se levar
o leitor a compreender o mundo social do povo Surui e a sua visdo sobre a educagdo e a
formacao dos professores. Portanto, trabalham-se conceitos de formagao de professores sob
perspectivas de diversos autores, visando-se possibilidades de relagdes e aprimoramentos para
a educacdo escolar Surui.

No terceiro capitulo Legislacdo e Aspectos Metodoldgicos da Educagdo Escolar
Indigena, ¢ abordada a Legislagdo existente sobre a educacdo escolar indigena, seus aspectos
historico-filosoficos e metodologicos, buscando-se compreender a maneira pela qual ¢
pensada pelos técnicos do Ministério da Educacdo e pelos indigenistas de renome nacional.

Por ultimo o trabalho sdo oferecidas ao leitor as consideragdes finais em que se
apresentam os resultados obtidos durante a pesquisa e algumas sugestdes para a continuacao
de estudos inerentes ao assunto, face a inesgotavel capacidade de discussdes e debates sobre

este assunto.
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CAPITULO I

A CRIACAO SOCIAL-HISTORICA DE RONDONIA
E DO POVO INDIGENA SURUI

1.1 A Formacio do Estado de Rondonia

A origem historica da ocupagdo do Estado de Ronddnia, segundo a Federacdo das
Industrias de Ronddnia (FIERO) (1997), remonta ao século XVII, com a penetragdo das
Bandeiras que visavam a caca ao indio e a procura de ouro, madeiras nobres e especiarias. Em
1650, uma Bandeira comandada por Raposo Tavares alcancava o Vale do Guaporé. No inicio
do século XVIII os portugueses, partindo de Belém, subiram o Rio Madeira transpondo suas
cachoeiras, atingiram o Rio Guaporé e chegaram até o Arraial de Bom Jesus, antigo nome da
localidade de Cuiabd. Com a descoberta das minas de ouro do Arraial de Bom Jesus e Vila
Bela, tornou-se mais freqiiente a presenga dos portugueses na regido do Guaporé/Madeira.

Pelo “Tratado de Tordesilhas™ toda a regido pertencia & Espanha. Com a penetracao
das Bandeiras ¢ o mapeamento dos rios Madeira, Guaporé, no periodo de 1722 a 1747, houve
uma redefinicdo dos limites entre Portugal e Espanha, realizada através dos Tratados de
Madrid e de Santo Idelfonso, e Portugal passou a ter a posse definitiva da regido e da defesa
dos limites territoriais. As demarcagdes da area ocorreram a partir de 1781.

Essa fase, apesar de ndo proporcionar uma ocupagdo econdmica efetiva na regido,
deixou em seu rastro os primeiros indicios de agregados populacionais, centrados
principalmente na catequese jesuitica e na politica de conservacao de fronteiras de Sebastido
José de Carvalho e Mello, o Marqués de Pombal, cuja acdo mais importante na area resultou
na construcdo do Real Forte Principe da Beira e na criagdo da capitania de Mato Grosso,
tendo como mandatario o Capitdo General Antonio Rolim de Moura (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001).

O Estado de Rondodnia est4 localizado na Regido Norte do Brasil, em 4rea abrangida
pela Amazdnia Ocidental, e se limita ao Norte ¢ Nordeste com o Estado do Amazonas, a

Leste e Sudeste com o Mato Grosso, a Sudeste ¢ Oeste com a Republica da Bolivia, a
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Noroeste com os estados do Amazonas e do Acre, dentro das seguintes coordenadas — 7°55° e
13°45° de latitude Sul e 66°47° e 59°55” a QOeste de Greenwich, abrangendo uma area de
23.851.280 ha (238.512,8 sz), correspondendo a 2,8% da superficie do Brasil e 6,19% da

regido Norte.
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Fonte: Secretaria de Desenvolvimento Ambiental de Rond6nia/2006.

Os processos da Revolugao Industrial ocorridos durante o século XIX aumentaram a
demanda do mercado internacional da borracha e provocou um grande estimulo a sua
producdo na Amazodnia, de onde era nativa. Esse fator desencadearia o hoje chamado
“Primeiro Ciclo da Borracha”, entre 1877 e 1880, trazendo como efeito o deslocamento de
grande contingente de mao-de-obra para sua exploracdo, o que levou a produzir sensiveis

transformagoes na regido.
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Os fatores que influenciaram a formacdo dessa corrente migratéria estdo
relacionados com a grande seca que assolou o Nordeste entre 1877 e 1880, e a intensa
propaganda dos governos brasileiro e regionais, que acenavam com prémios e facilidades para
os migrantes. Por esta época, Ronddnia recebeu mais de oito mil homens que adentraram os
rios e se estabeleceram nos seringais.

A crescente expansdo da producdo de borracha e a progressiva incorporagdo de
novas areas de exploracdo levaram os brasileiros a ocuparem parte do territério da vizinha
Bolivia, gerando assim um conflito internacional. Como aquele pais, que havia perdido sua
costa maritima para o Chile, ndo dispunha de saida para o Pacifico, a solu¢do do conflito
redundou na incorporagdo, pelo Brasil, do Estado do Acre, com o pagamento de 2 milhdes de
libras de indeniza¢@o e o compromisso de construir uma estrada de ferro, em terras brasileiras,
que permitisse o acesso a Bolivia ao Rio Madeira, abaixo do ultimo trecho encachoeirado, e
dai com a saida para o Rio Amazonas e o Oceano Pacifico.

Esse acordo foi consumado pelo Tratado de Petropolis, no ano de 1903, ¢ a Estrada
de Ferro Madeira-Mamoré teve sua construcao retomada em 1905. Foi concluida em 1912,
numa extensdo de 360 km, e consolidou nos seus extremos os maiores polos populacionais:
Guajara-Mirim limite com a Bolivia, e Porto Velho, a jusante da ultima cachoeira do Rio

Madeira (TEIXEIRA E FONSECA, 2001).

Ao longo dessa via se desenvolveram alguns nucleos habitacionais e floresceu uma
pequena economia de subsisténcia. Contudo, desde o inicio do seu funcionamento a
ferrovia sofreu um impacto negativo causado pelo desinteresse que logo atingiu a
borracha natural brasileira, superada pelos seringais de cultivo implantados pelos
ingleses na Malasia, através de sementes oriundas da Amazonia, que permitiram
suprir o mercado internacional por pregos menores. Conforme FIERO o
desaquecimento da extragdo da borracha natural aliado a falta de uma politica de
ocupagdo para a regido, ndo permitiu que se realizasse um povoamento efetivo. A
ferrovia Madeira-Mamoré¢, portanto, nasceu praticamente deficitaria (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001, p. 20).

A nacionalizagdo em 1931, ao contrario do que se esperava, levou o déficit da
ferrovia em crescimento continuo até a sua total inviabilidade, em 1971, quando foi
desativada.

Assim, o Primeiro Ciclo da Borracha, além de propiciar a construg@o da estrada de
ferro, deixou como saldo populacional e econdmico tdo somente a ocupacao de Guajara-
Mirim e Porto Velho, exatamente os dois extremos da ferrovia, langando a base para a
formagdo de um mercado abrangendo as regides Norte ¢ Noroeste do Estado. Apos o declinio

da borracha, Rondonia passa por um periodo de estagnacdo econémica, a exemplo de toda a



27

Amazobnia, at¢ o ano de 1940. A preocupagdo governamental com o isolamento e os
esvaziamento da regido resultou na decisdo de implantar uma rede telegrafica entre Cuiaba e
Porto Velho, cortando todo o Norte do Mato Grosso. Parte da regido atingida por essa rede

daria origem a Rondoénia.

A frente dessa missio estava o coronel Candido Mariano da Silva Rondon, que, para
a implantacdo da rede telegrafica, concluida em 1915, utilizou méao-de-obra do sul
do pais. Foram estes homens que, somados aos migrantes eventuais, criaram
povoados nas localidades onde os postos telegraficos foram instalados: Vilhena,
Marco Rondon, Pimenta Bueno, vila Ronddnia, Ariquemes, entre outros. Essa
expedi¢do concorreu para o processo da ocupagdo de Rondonia, ndo so pela
implantagdo destes povoados como também através da demarcagdo de seringais
remanescentes do ciclo da borracha e outros, doados por Rondon como prémio a
alguns de seus auxiliares. Ainda persistem alguns desses seringais, mas a grande
maioria foi desapropriada e deu origem, apoés o ano de 1970, a projetos de
colonizagdo (TEIXEIRA E FONSECA, 2001, p. 21).

O Ciclo do Telégrafo, ao contrario dos ciclos anteriores, cuja agdo se inscreveu no
Norte e no Noroeste do Estado ocorreu no sentido Sul-Norte, deixando em sua esteira as
raizes do que sdo os municipios de Vilhena, Pimenta Bueno e Ji-Parana, entre outros.

Em 1950, chega o seringueiro e garimpeiro José Cassimiro Lopes, que fixou
residéncia nas proximidades da confluéncia do Igarapé Tamarupa com o Rio Madeira. Em
1959, solicita do Governo Territorial a posse desta area de terra para extragdo de latex. Em
1960, Jos¢ Cassimiro trabalha com a equipe de topografos e picadores na abertura e
construcao da BR 364. Em 1972, com o inicio do Projeto de Colonizacdo e a formagdo da
Vila de Cacoal, parte de suas terras foi desapropriada, restando-lhe a que hoje abrange os
Bairros Bandeirantes, Arco-iris, Vista Alegre e parte do Setor Industrial. Em 11 de outubro de
1977, pela Lei Federal n°. 6.448, aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo
Presidente da Republica Ernesto Geisel, ¢ criado o municipio de Cacoal. Segundo Kemper
(2002, p. 60) “[...] com uma area de 8.741 Km?, desmembrada do municipio de Porto Velho,
o recém criado municipio de Cacoal possuia uma populacdo estimada de 50 mil habitantes”.

O Municipio de Cacoal estd localizado a 470 km da capital Porto Velho, tendo os
seguintes limites: ao norte com o Estado do Mato Grosso; ao sul com os municipios de Rolim
de Moura ¢ Pimenta Bueno; ao leste com Espigdo D’Oeste ¢ ao oeste com Ministro
Andreazza, Presidente Médici e Castanheiras. Cacoal possui atualmente uma area geografica
de 3.808.5 sz, o que corresponde a 1,57% da area total do Estado. Em 1977, quando
ocorreu a criagdo do municipio, a area era de 8.741 Km?. Com a emancipagdo de Rolim de

Moura em 1983, e a de Ministro Andreazza em 1992 foi desmembrada uma area de 4.932,5



28

Km®, o que representa 56,43% da area territorial original do Municipio de Cacoal, que “[...]
possui 73.527 habitantes. Residem na area urbana 51.359 habitante, que representa 69,58%, e
na area rural residem 22.168, o que representa 30,15% da populacdo. A densidade

demogréfica é de 19,3 habitantes por Km* (KEMPER, 2002, p. 149).

1.2 Os Surui

A comunidade Surui, de acordo com SEDUC/REN/CACOAL, (2000-2004), vive
hoje na terra indigena Sete de Setembro, distribuida por nove aldeias entre as Linhas 08 ¢ 14,
todas aproximadamente a 50 km de Cacoal. Seu territério atual ¢ de 247.870 ha. Os Surui
Paiter foram oficialmente contatados pela FUNAI em 1969, por meio dos sertanistas
Francisco Meirelles e Apoena Meirelles, no entdo acampamento da FUNAI, Sete de
Setembro, quando nesse ano visitaram o acampamento, fundado um ano antes, no dia sete de
setembro de 1968 (esse ficou sendo também o nome da principal aldeia Surui, contigua ao
posto). De acordo com Mindlin (1985, p. 23) “[...] os Surui s6 passaram a morar de forma
permanente no posto em 1973, quando vieram buscar assisténcia médica em razao de uma
epidemia de sarampo que matou cerca de 300 pessoas”. Cerca de um ter¢o da populacao
continuou a morar fora da area indigena, perto da vila de Espigdo do Oeste, mudando em
1977 para outro posto da FUNALI criado entdo, a linha 14.

A conturbada historia das demarcacdes e “desmarcacdes”, que deram origem a boa
parte das terras indigenas de Rondodnia, se aplica também a Terra Indigena Sete de Setembro
criada para os Paiter. A demarcagdo dessa Terra Indigena se deu em 1976, e a posse
permanente foi declarada pela Portaria n°. 1561 de 29 de setembro de 1983 pelo entdo
presidente da FUNAI Octavio Ferreira Lima, momento em que recebeu o nome oficial de
“Area Indigena Sete de Setembro”. Sua homologagio saiu no mesmo ano através do Decreto
n°. 88867 de 17 de outubro de 1983, pelo presidente Jodo Figueiredo.

De 1982 a 1987, sofreram intensamente os impactos do contato com a sociedade ndo
indigena, com a migra¢do de milhares de pessoas para a regido provocada pelo Programa
Integrado de Desenvolvimento do Noroeste do Brasil (POLONOROESTE), cujo nucleo era o
asfaltamento da Rodovia Cuiab4 - Porto Velho, financiada parcialmente pelo Banco Mundial.
Nesse contexto, perderam metade de seu territdrio para projetos de colonizacdo e empresas,
que desconsideravam a homologacao legal das terras. Os Surui ainda tiveram suas terras

invadidas por pequenos agricultores, comprimidos pelas empresas extratoras e empurrados
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para o interior das terras indigenas. Tais invasoes tiveram sérios desdobramentos na saude dos
Paiter, particularmente nas criangas.

A partir dos anos 1980, alguns jovens Paiter que dominavam a lingua portuguesa em
razdo da necessidade de didlogo com os brancos, levaram suas reivindicagdes até a FUNAL
Nessa €poca cresceu entre os Surui a consciéncia de como se constitui a sociedade brasileira e
a necessidade de lutar pela defesa de seu territorio e de sua vitalidade cultural. Foram feitas
viagens a Brasilia para acompanhar passos da administracio da FUNAI e fazer
reivindicagdes. Nesse contexto, algumas tradicdes renasceram e os mutirdes e festas
persistiram, porém se adaptando aos novos padrdes agricolas, como o cultivo de arroz e uma
maior dispersdo da populacdo. Os Surui de Rondonia se autodenominam Paiter, que significa
gente de verdade, nds mesmos. Falam uma lingua do grupo Tupi e da familia lingiiistica
Mondé. O plural de Paiter ¢ paiterei, mas, para efeito de padronizagdo dos nomes indigenas
no Brasil, aqui serdo chamados de os Paiter.

A area indigena dos Surui esté situada entre os estados de Rondonia e Mato Grosso,
nos municipios de Cacoal/RO e Aripuand/MT, respectivamente.

Conforme Mindlin (1985, p. 23),

O primeiro contato do povo Surui com a comunidade branca deu-se em junho de
1969, por meio Fundag¢io Nacional do indio (FUNAI), no acampamento Sete de
Setembro, fundado no dia sete de setembro de 1968 (dai a origem do nome de uma
das dez aldeias do povo Surui). O contato foi feito pelo sertanista Apoena Meirelles
e seu pai. A terra indigena Surui, com 247.870 ha., foi demarcada ¢ homologada
pelo decreto 88.867/83 e esta registrada nos cartorios municipais de Cacoal e
Aripuana.

7

O nome indigena da aldeia de Sete de Setembro ¢ “Nambeko-dabadaki-ba” que, na
lingua portuguesa, significa "o lugar onde os facdes foram pendurados". Os indios so
passaram a viver sedentariamente no Posto Sete de Setembro em 1973, quando foram
atingidos por uma epidemia de sarampo e tiveram de buscar assisténcia médica. Cerca de um
terco da populag@o continuou a morar fora da area indigena, perto de Espigdo D'Oeste. Foram
transferidos em 1977 para o posto da Linha 14 criado, entao, pela FUNAL

Na época do contato a populagdo Surui foi calculada em 600 pessoas por Jean
Chiappino (1971). Nos anos 1970 houve muitas mortes causadas por gripe e sarampo,
reduzindo-se a populagdo a 272 pessoas. A partir dos anos 1980, até os nossos dias, passou a
haver um grande crescimento populacional e, hoje, os Surui somam cerca de 750 pessoas

entre criangas ¢ adultos. Nos anos 1980, devido as invasdes de suas terras por colonos, o povo
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Surui se dividiu em grupos familiares, ficando confinado em estradas da area indigena, nas
Linhas 8, 9, 10, 11, 12 e 14. Existe exploragdo intensiva de madeira tendo sido extraidas
praticamente todas as espécies nobres (mogno, cerejeira, cedro). Hoje se explora a madeira
branca.

Os Paiter estdo divididos entre a roga e o mato, a colheita e a floresta, isto ¢, um
principio que significa em todos estes lugares ao mesmo tempo. Além de agricultores, os
Surui sdo cagadores e coletores e encontram na floresta matéria-prima para os mais variados
fins, como a constru¢do de casas, cestos, armas, colares e outros instrumentos de utilidade
comunitaria. Como caracteristica marcante deste povo, destaca-se o seu perfil guerreiro.

Alguns rituais hoje ja ndo existem mais (reclusdo do luto, tatuagem) e outros tém
sofrido alteracdes pelas influéncias dos ndo-indios, em particular das seitas fundamentalistas,
como por exemplo: casar com o tio materno, ter mais que uma mulher, cortar o cabelo e usar
roupas decotadas, tomar ‘“chicha” durante as festas, cujo ponto alto era o estado de
embriaguez que a todos atingia, como expressao de felicidade e alegria.

Apesar das muitas mudangas, o povo Surui conserva a esséncia da sua cultura: a
lingua, o espirito guerreiro, o carater acolhedor, aberto, caprichoso e alegre. Destacamos
alguns outros valores culturais a nosso ver muito significativos: vida tribal; divisdo de
trabalho; regras alimentares; concepcdo da gestacdo; educacdo das criancas; comunidade e
esfera individual. H4 dez anos a existéncia desta populag¢do girava em torno da casa grande
“Nambekod-dabakiba”, em que as familias viviam e se relacionavam nuclearmente, isto €, pais,
maes e filhos. Nos momentos mais importantes, quando faziam uma grande cagada, todos se
juntavam num ritual de partilha.

Nas dez aldeias existentes encontram-se casas de madeira e também outras moradias
tradicionais chamadas “lab”, feitas de palha.

Durante o dia as mulheres cozinham e trabalham dentro da casa de palha, que ¢ mais
fresca e, a noite, dormem na casa de madeira. As mulheres se sentam em esteiras, fiando
algodao, fazendo colares, anéis, tecendo cestos, sempre ocupadas. Os homens utilizam como
assento troncos, bancos de madeira ou redes. Além das redes, ha poucos objetos; quase nada
se armazena, apenas a comida trazida da roga para dois ou trés dias, alguma roupa, cestos,
esteiras, panelas de barro e de aluminio. Os Surui sdo poligdmicos e, os chefes em geral, t€ém
4 ou 5 mulheres enquanto os demais normalmente t€m uma so.

Os homens cagam e s3o quem providencia a carne ¢ as mulheres podem acompanha-

los. As outras fontes de alimentacdo da floresta, como a castanha, o mel e os frutos, exigem
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homens para cortar as arvores e mulheres para ajudarem a carrega-las. A tarefa de pescar ¢ de
todos: homens, mulheres e criancgas.

Conforme Mindlin (1985, p. 74), “[...] a reclus@o e os tabus alimentares depois do
parto, além de fortalecerem a maie, sdo necessarios aos Surui por causa da ligacdo que
consideram existir entre a mae e a crianga”. Certos alimentos, se ingeridos pela mae ou pelo
pai, fariam mal ao bebé. Sempre acompanhada por proibi¢des alimentares, a reclusdo possui
ainda algumas diferencas de uma situacdo para outra. Mas, em todas elas, a dgua fria estd
excluida, tanto para o banho como para beber.

As mulheres com bebé novo ndo comem caititu (porco do mato) nem macaco, nem a
maior parte das carnes, amendoim ¢ mel. O marido segue dieta semelhante, mas por menos
tempo. Até a crianca andar, o homem ndo pode cacar a maior parte dos animais, mas pode
matar nambu (uma ave) para a mulher. A mulher ndo come amendoim, considerado abortivo,
nem porco do mato. Come castanha e cara e bebe “makaloba” (chicha) de milho.

A noite ¢ comum as mulheres fiarem algodio a luz do luar. Os teares de fazer
“agoiab” (tipodia de carregar as criancas) e redes para dormir sdo simples e pequenos,
constituidos por quatro paus rusticos amarrados com cipd. Os fusos sdo de madeira propria da
floresta. Outra arte feminina exercida a todo o momento ¢ a de fazer cestos e esteiras. Mas a
grande arte da mulher Surui € a cerdmica escura, desde panelas grandes até lindas cuias
pequenas. Os homens também fabricam objetos, mas ndo tdo amiude como as mulheres.
Fazem flechas, cada qual com uma forma, um desenho, uma finalidade, isto ¢, diferentes
segundo sua destinagdo: matar gente, animais e peixes.

Os homens faziam tatuagens no rosto (hoje ndo as fazem mais). S@o os homens que
constroem as casas, 0s “tapiris”’ e as pequenas casas de reclusio, tudo amarrado com cip6 sem
uso de pregos. As casas sdo feitas num periodo de trés a quatro meses de trabalho e s6 tém a
duragdo de dois ou trés anos. As mulheres ajudam a abrir e a carregar a palha para cobri-las.

A distancia entre o mundo masculino e feminino parece pequena. As mulheres
cozinham, reavivam o fogo durante toda a noite. Alguns homens, até ha poucos anos ainda
entoavam cantigas de amor durante a noite, hoje substituidas por cancdes evangélicas e
musicas populares.

Se a terra ¢ propriedade coletiva, os objetos de uso ou os instrumentos de produgao
sdo individuais. H4 um grande respeito pela individualidade. Se alguém traz comida para uma
casa, ¢ muito importante que saiba partilhar. Freqlientemente se véem criangas levar produtos

da roga, peixe ou caga, de casa em casa.
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A forma de trabalho ¢ familiar - homem/mulher. A estranha mistura do comunitario e
do individual confunde quem espera encontrar formas coletivas de produgdo. A sociedade ¢
bastante voltada para a caga, ndo possuem excedentes e, por vezes, durante o ano, faltam
produtos de primeira necessidade (milho, card, mandioca). A invocacao dos espiritos “Ho-€i-
é-t€” € necessaria, aos olhos dos Surui, para a fartura e a produgdo. Varias classes de espiritos
comandam os males e as doengas. Ha as almas dos mortos atormentando o sono dos que os
mataram. A terra € um fator vital para a sobrevivéncia e na coesdo e identidade cultural deste
povo.

A Terra Indigena Sete de Setembro possui uma populagdo de 930 pessoas (em 2006),
divididas em onze aldeias dispostas ao longo das linhas de acesso, constituindo base de
protecdo contra a entrada de brancos em seu territério. Ha aldeias nas linhas 8, 9, 10, 11
(quatro aldeias), 12, e 14 (duas aldeias). A populagdo em cada aldeia ¢ variavel, encontrando-
se algumas com 45 pessoas e outras com centenas. A aldeia da linha 14 ¢ a maior delas, com
cerca de 30 familias. A aldeia mais recente € a Gaheré, em Pacarana, criada em 2003, com
seis familias.

A aldeia da Linha 08 ¢ a que tem o acesso mais dificil, pois, para se chegar até ela,
ha que atravessar-se o pasto de um colono, que ¢ um alagado. Depois existem duas pontes de
madeira que se encontram totalmente deterioradas, constituindo-se num risco constante para
quem se atreve a atravessa-las de carro. O unico meio de transporte que pode chegar até a
comunidade, ¢ a caminhonete com tragdo nas quatro rodas.

A escola desta comunidade até o ano de 2002, funcionava numa antiga tuia, que
havia sido construida por uma familia para depésito. E uma construgio muito ristica, com um
pé direito muito baixo, coberto de telhas de eternit. Na época do verdo, o calor torna-se
insuportavel para as criangas e para o professor, na sala de aula.

Esta escola recebeu o nome de Sodingd, onde atua um professor indio que passou
pelo curso de formagdo de professores indigenas oferecido pela Secretaria de Estado da
Educacao de Rondonia, o Projeto Acai.

Na linha 09 também encontra-se uma aldeia indigena Surui. Como a aldeia citada
acima, o seu acesso ¢ complicado, especialmente no periodo do inverno amazdnico, pois as
estradas de chao, tornam-se escorregadias ¢ com grandes atoleiros. A escola desta aldeia ¢
construida em madeira também, coberta de telhas de eternit, nela atuam trés professores
indigenas. Dois deles professores passaram pelo Projeto Acai e o terceiro fez um curso de

ensino médio em Técnico Agricola numa escola Agrotécnica Federal.
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Um aspecto interessante a ser observado nesta escola, ¢ que um dos professores
indigenas que passou pelo curso de formacao de professores indigenas, pode ser considerado
como um lingiiista nato, pois detém todo o conhecimento da lingua materna, tanto oral quanto
escrito, o que o torna uma peca fundamental para o processo de construcdo de material
didatico na lingua para a comunidade.

J& a aldeia da Linha 10 tem um acesso mais facilitado, visto que a estrada se encontra
razoavelmente conservada. Nesta, a escola funcionava na antiga casa do chefe de posto e,
hoje, foi erguida uma nova escola para a comunidade. Nesta aldeia todas as casas sdo feitas e
cobertas de madeira.

Nesta aldeia, a escola existente foi erguida pela Secretaria de Estado da Educagdo,
apo6s uma longa reivindicacdo da comunidade. Nela atuam dois professores indigenas, que
também passaram pelo curso de formacgdo de professores indigenas. Os dois professores sdo
respeitados pela comunidade, pois desenvolvem um bom trabalho na escola.

Na Linha 11 existem trés aldeias: a primeira ¢ Aldeia Lobo, comunidade pequena
com moradias construidas de madeira. A escola, construida de madeira e coberta
tradicionalmente pela palha de babagu, foi recoberta por telhas de efernit por insisténcia da
lideranga da comunidade.

Nesta escola o professor € indigena, filho da lideranca da aldeia. Este professor nao
passou ainda por nenhum curso de formagao. O mesmo tem o ensino fundamental completo e
esta em via de concluir o ensino médio em uma escola da cidade.

A segunda aldeia da Linha 11 ¢ a Lapetanha com um niimero expressivo de familias.
As suas moradias variam da madeira & maloca. Um aspecto interessante nesta comunidade, ¢
que todas as reunides acontecem ao entardecer num antigo terreiro de café coberto com palhas
de babacu e que se presta a secar café. Toda a comunidade se faz presente, em que uns se
sentam em redes e outros em pequenos tocos de madeira ou no proprio chdo. As reunides,
demoradas, demandam uma participagdo efetiva da comunidade, em que o professor ¢ o seu
interlocutor e o tradutor da lingua materna junto a equipe da SEDUC. Discutindo entre si, a
lideranga comunitaria e o professor repassam ao 6rgao de governo suas opinides e sugestoes,
acatando ou ndo as propostas trazidas por ele. Nesta aldeia, foi construida uma escola em
alvenaria financiada pelo FUNDESCOLA, a fim de que se tornasse uma escola polo de 5% a 8*
séries.

Nesta escola hé trés professores indigenas dois homens ¢ uma mulher, dois fizeram o

curso de formagdo de professores indigenas o Projeto Acai. Um aspecto importante a observar
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nesta escola € a presenca de uma mulher indigena como professora, pois ndo ¢ comum entre
os Surui as mulheres trabalharem fora dos afazeres domésticos tradicionais.

Como citado acima, esta oferece de 5* a 8" série do ensino fundamental, portanto
existe também os professores brancos que atuam na escola nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Matematica. O professor X idigena atua nas
disciplinas de Lingua Indigena, Ritos e Mitos e Artes Indigenas.

A terceira aldeia da Linha 11, ¢ a Amaral, em que se chega por dois caminhos: o
primeiro ¢ um travessdo que existe entre a Linha 10 e a Linha 11, habitado por uma area de
colonos e o segundo ¢ a propria estrada da Linha 11. Esta aldeia possui um numero expressivo
de familias em que as moradias, na sua grande maioria, sdo de madeira cobertas com eternit.
Ao lado de algumas casas existe um “tapiri” (pequena maloca tradicional), que serve de
alternativa para os dias mais quentes. A escola foi construida pela FUNAL

Aqui nesta aldeia atuam dois professores indigenas, ambos ndo fizeram o curso de
formacao de professores indigenas. A um deles tem o ensino fundamental completo e outro
esta terminando o ensino fundamental.

Na Linha 12 existe uma aldeia que, de acordo com medi¢do realizada pelos
motoristas da SEDUC, além de ser uma das mais distantes da sede do municipio, ¢ também de
dificil acesso. Nela, as moradias sdo de madeira e cobertas com telhas de eternit. A escola,
afastada da aldeia uns 500 metros, funcionava numa antiga constru¢do que servia a uma
igreja. Nesta escola atua um professor indigena, este tem apenas a 6* série do ensino
fundamental e ainda ndo passou por nenhum curso de formacao de professor.

Por fim, a Linha 14, onde existem duas aldeias. A Aldeia da Placa e a Aldeia Gamir
distantes uma da outra a aproximadamente uns trés quildmetros. Sem escola, a Aldeia da
Placa utiliza uma escola para colonos para as suas criangas, enquanto outras estudam numa
construcdo localizada entre as duas comunidades indigenas. Uma caracteristica marcante da
comunidade da Placa ¢ a homogeneidade das familias que na maioria sdo constituidas por
indios Surui, casados com indias Cinta Larga. As moradias sdo todas de madeira.

Na aldeia Gamir, percebe-se o maior nimero de moradias tradicionais. Existem,
nesta aldeia, duas grandes malocas em que convivem cerca de 08 familias, dentre elas a
familia de um professor da comunidade.

Nesta aldeia foi construida uma escola financiada pelo FUNDESCOLA. Nela ¢
oferecido do pré-escolar a 8 série do ensino fundamental. Atuam nesta escola quatro
professores indigenas, destes apenas dois fizeram o curso de formagdo de professores

indigenas. Aqui também registramos a presenca de uma professora indigena, que atua com o
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pré e a primeira série, esta esta concluindo o ensino fundamental na escola da aldeia. O outro
professor indio ja tem o ensino fundamental completo.

Como na aldeia da linha 11, aqui também registramos a presenca de professores
brancos de 5* a 8" série em algumas disciplinas, e a presenca de um professor indigena
atuando de 5" a 8" série nas disciplinas de Lingua Indigena, Literatura Ritos e Mitos e Arte
Indigena.

Em visitas realizadas a esta comunidade, houve a oportunidade de convivio com a
familia do professor, ocasido em que se pdde observar o cotidiano de outras familias. Os
homens, geralmente, levantam-se muito cedo e tomam banho de rio, para retornarem a
maloca. Dé-se, entdo, inicio ao primeiro banquete didrio, constituido de “chicha” (feita de
milho mole, card ou batata doce). As mulheres passam a maior parte do tempo realizando
tarefas domésticas, cuidando das criangas, ¢ preparando alimentos. Nos momentos de
descanso, dedicam-se ao artesanato, quebram e cortam pedacos de coco de Tucuma que,
depois, sdao perfurados para serem lixados e transformados em belos colares.

Outro fato observado, ¢ que a mae do professor ndo fala a Lingua Portuguesa, apesar
de compreender algumas coisas. Como ndo tem mais filhos pequenos, dedica-se
exclusivamente ao esposo e nas horas vagas a confeccao de “itira” que ¢ a panela de barro.

Esta indigena e seu marido s@o sempre convidados pelo filho professor para irem a
escola contar como era a vida antes do contato com o “yara” branco. O pai do professor ¢
detentor de todas as tradigdes do povo Surui, pois conhece todos os mitos e ritos, além de ser
um eximio artesao.

Em conversas informais, deixa transparecer uma certa melancolia do tempo em que
ainda nao tinham contato com o homem branco. Diz que seu povo esta se perdendo, uma vez
que os jovens ja ndo se interessam pelos mitos e pela arte de fabricar suas proprias flechas e
arcos. Também, j& ndo sabem mais cacgar. Saudoso, recorda as festas que aconteciam na
aldeia antes do contato com o homem branco.

E nesta aldeia também que encontramos um dos mais famosos pajés da comunidade
Surui. Segundo depoimento do professor da comunidade, a presenca do homem branco se
impos juntamente a igreja € com esta os missiondrios que, apos um longo trabalho proselitista,
conseguiram fazer com que o pajé ndo mais atuasse.

No entanto, mesmo com a presenga da igreja dentro da comunidade, alguns costumes

ndo morreram e ainda resistem.
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QUADRO 1 - ALDEIAS INDIGENAS SURU{

ALDEIAS

Linha 08

Linha 09

Linha 10
Linha 11- Aldeia Lobo

Linha 11- Aldeia Lapetanha

Linha 11- Aldeia Joaquim

Linha 11- Aldeia Amaral

Linha 12

Linha 14 Aldeia Placa
Linha 14 Aldeia Gamir

Pacarana- Aldeia Gaheré

Fonte: Instituto de Pesquisa Socio-Ambiental, 2003.

Segue 0 QUADRO 2 referente a distribuicdo populacional por faixa etaria segundo o
Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI/2006), bem como o grafico 1 representativo dessa

distribuicdo:

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL PAITER

Faixa Etaria Masc |% Femi |% Total |%
Abaixo de 01 ano |16 3,28 |13 2,94 (29 3,12
01 a 05 anos 90 18,44 |98 22,17 |188 |20,22
06 a 10 anos 82 18,85 |54 12,22 |146 15,70
11 a 15 anos 68 13,93 |68 15,38 |136 |14,62
16 a 20 anos 65 13,32 |68 15,38 |133  |14,30
21 a 25 anos 45 9,22 |41 9,28 |86 9,25
26 a 30 anos 25 5,12 |18 4,07 |43 4,62
31 a 35 anos 13 2,66 |22 4,98 |35 3,76
36 a 40 anos 20 4,10 |16 3,62 |36 3,87
41 a 45 anos 20 4,10 (17 3,85 |37 3,98
46 a 50 anos 11 225 |6 1,36 |17 1,83
51 a 55 anos 9 1,84 |4 0,90 |13 1,40
55 a 60 anos 2 041 |6 1,36 |8 0,86
Acima de 60 anos |12 246 |11 249 |23 2,47
TOTAIS 488 |100 (442 [100 |930 |100

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.
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Analisando o quadro acima, pode-se perceber que o niimero de criangas de 01 a 05
anos tem crescido significativamente na populacdo, o que demonstra que os programas
assistenciais desenvolvidos pela Secretaria de Estado da Saude em parceria com a Fundacao
Nacional de Saude tém surtido efeito.

Percebe-se, também, que o nimero de adolescentes e jovens € bem representativo na
populacdo, com preponderdncia do sexo feminino. Quanto aos idosos, observa-se uma
reduc¢do significativa, advinda dos problemas ocorridos com o contato do branco.

De maneira geral, os nimeros mostram um equilibrio entre a populagdo masculina e

feminina, ou seja, ndo ha comprometimento futuro para o crescimento da populagéo.

GRAFICO 01 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL ETARIA PAITER
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O Abaixo de 01 ano

90 B01 a 05 anos
80 006 a 10 anos
011 a15anos
B 16 a 20 anos
021 a 25 anos
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40 031 a 35 anos
304 W36 a 40 anos

41 a 45 anos
20

0046 a 50 anos

10 051 a 55 anos

B 55 a 60 anos
Masc Femi B Acima de 60 anos

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.

Verifica-se, assim, pelo grafico referente ao ano de 2006, uma drastica diminui¢ao da
populacdo com idade entre 26 e 30 anos, em virtude do grande niimero de mortes por doengas
infecto-contagiosas. Essa mortandade foi profundamente acentuada nos anos 1980 e
relativamente atenuada a partir do final dessa década. Desde 1989, percebe-se novamente um

aumento populacional, assim distribuido:



QUADRO 3 - NUMERO DE ALUNOS DAS ESCOLAS INDIGENAS SURUI -2005

Série M. Inicial | M. Final | Aprovados % Reprovados | %

1* Série 118 122 75 48,08 |51 82,26
2% série 38 37 34 21,79 |3 4,84
3* Série |20 22 17 10,90 |3 4,84
4" Série |37 36 30 19,23 |5 8,06
Total 213 217 156 100 62 100

Fonte: Censo Escolar Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC): 2005

GRAFICO 02 - NUMERO DE ALUNOS APROVADOS E REPROVADOS
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Fonte: Censo Escolar (SEDUC) Secretaria de Estado da Educagdo: Margo 2005
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Observando-se, o grafico, pode-se notar um indice acentuado de reprovacdo na 1*

série do Ensino Fundamental, que atinge cerca de 82% dos alunos regularmente matriculados.

Isto nos mostra que existem falhas no processo de formacao dos professores indigenas ¢ que

se expressam nas dificuldades em realizar a alfabetizagdo na 1* série do Ensino Fundamental.

Estes dados servem de alerta para que haja uma reflexao maior em torno da formacao

pedagodgica dos professores indigenas Surui, em especial no tocante as disciplinas cursadas no

seu processo de formagao e, em especial, as que dizem respeito a pratica pedagogica.
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CAPITULO II

O MUNDO SOCIAL-HISTORICO NA FORMACAO DOCENTE DO
PROFESSOR INDIGENA RONDONIENSE

2.1 A Cultura Indigena Surui e a Escola

A participagdo dos Paiter na sociedade branca nao pode ser descartada, em funcao do
despertar da consciéncia de seus valores, revitalizando a sua auto-estima como nagdo
possuidora de uma cultura propria merecedora de respeito e de consideragdo, pela
diversidade. Assim, de acordo com Favero (1983, p. 15), o conceito de cultura pode ser

descrito como:

A existéncia humana ¢ existéncia de pessoas em comunidade, ou seja, comunicagio
de valores de uma pessoa a outra. Uma comunidade humana s6 se faz sentir em
razdo da capacidade que o homem tem, através do conhecimento e da agdo, de
transformar o mundo natural em mundo de cultura.

Portanto, a cultura € o processo social-historico pelo qual o homem, em relagdo ativa
(conhecimento e acdo) com o mundo ¢ com os outros homens, transforma a natureza ¢ se
transforma a si mesmo, construindo um mundo qualitativamente novo de significagdes,
valores ¢ obras humanas e realizando-se como homem neste mundo humano.

Se a cultura € histoérica, a iniciativa que cria a historia € precisamente a humanidade.
A historia nao ¢ mais que o sentido dos homens para seus atos por meio do tempo na sua
transformagdo ¢ do mundo em que vivem. Pelo conteudo humano de suas significacoes
(aspecto subjetivo) e pela destinagdo humana de suas obras (aspecto objetivo) o processo de
criacdo da cultura ¢ essencialmente universal, isto ¢, ele tende, em principio, a constituir-se
em elemento de mediagdo entre todos os homens.

Assim, a universalidade concreta que torna auténtica uma cultura reside na
possibilidade efetiva da comunicagdo das suas significagdes, valores, ideais, obras, a todas as
consciéncias que vém a se encontrar no dmbito da presenga do mundo cultural em questio.

Em sintese, decifrar a nova realidade advinda do contato, longe de ser uma adesdo ao nosso
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modelo, ¢é, neste sentido, uma estratégia de resisténcia, vislumbradas nos seguintes

depoimentos:

[...] € necessario formar e valorizar profissionais voltados para a propria
comunidade, visando a nossa autonomia e para que as escolas sirvam como
instrumento para a permanéncia dos jovens em nossas aldeias e ndo como portas de
saida (GERSEM, 1996, p. 10).

Ou, “Precisamos pegar esses mecanismos colocados de fora (no caso, a escola) e
fazer deles parte da nossa sociedade. Precisamos nos organizar como povo: preservar nossa
cultura, nossa lingua [...] mas ndo podemos preservar a fome!” (GERSEM, 1996, p. 11).

Porém, instituir uma escola dentro de uma aldeia indigena ¢ algo que exige reflexdo e
também discussdo com os membros desta comunidade; sdo eles que deverdo decidir de que
forma esta escola deve ser implantada, desde a sua arquitetura até o seu curriculo, e de que
maneira este curriculo sera desenvolvido e ministrado. S6 assim se superard a velha

mentalidade de protecionismo do Estado em relagdo aos indios que, atende a

[...] uma visdo muito equivocada sobre quem sdo os indios [...] para um lugar que ¢é
do ndo-civilizado. Na melhor das hipoteses, os bem intencionados os consideram
como o bom selvagem, como uma visdo idealizada e romantica. Dificilmente
alguém os vé como cidadaos brasileiros (GESTEIRA, 2004, p. 2).

Se é dramatico imaginarmos os perigos decorrentes da perda de diversidade
bioldgica no planeta, ndo ¢ menos catastrofico visualizarmos os perigos inerentes a perda de
diversidade lingiiistica e cultural. Entretanto, a preservacdo e manutencdo das linguas e
culturas continuam a ser um topico multifacetado sobre o qual diferentes opinides podem ser
emitidas. Para os professores indigenas Surui, hd uma preocupacdo muito grande quanto ao
ensino da lingua materna, pois em alguns momentos de reflexdo os mesmos levantaram
alguns questionamentos tais como: “para que ensinarmos a lingua materna as nossas criangas,
se todos os documentos que recebemos dos brancos vem em portugués”?

No entanto, para Favero (1983), a propaganda comercial desempenha a espetacular
tarefa de padronizar as atitudes, introduzir habitos novos, reflexos condicionados e conceitos
estranhos na mentalidade do povo, submetido com isso a um processo de massificagdo. Tao
eficiente e sutil € o funcionamento desse processo, cuidadosamente planejado e dirigido
segundo técnicas e leis que nos vendem, além de bens de consumo, slogans politicos, idéias,

gostos artisticos, habitos e atitudes.
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Esta idéia de Favero pode ser transposta a educacgdo escolar indigena, pois, ao longo
de muitos anos foi “vendido”, as populacdes indigenas, um modelo de educagdo voltado para
o0 integracionismo, que ndo respeitava a sua cultura os seus valores, construidos ao longo de
sua historia milenar. Idéia que se expande em outra reflexdo que expressa uma relacdo de

dominagdo presente na cultura de um povo:

O homem estando no mundo estabelece relagdo com a natureza, compreende-a e
desenvolve um trabalho de transformagio desse mundo. E nesse sentido que ele cria
um outro mundo, o mundo da cultura do qual, pela sua situagdo de criador, ele ¢
sujeito. E ¢ como sujeito que ele deve participar do mundo da cultura e da natureza.
Reduzi-lo a simples objeto receptador de cultura ¢ estabelecer uma relagdo de
dominagéo, negando e sufocando toda a sua capacidade criadora. (FAVERO, 1983,
p. 83).

Ora, ndo havia, nas sociedades indigenas, antes do contato com brancos e negros,
uma instituicdo responsavel pelo processo educacional formalizado no atinente as populacdes
indigenas e, em especial a formacdo do povo Surui de Rondonia. Educacdo e socializagdo se
confundiam. A escola, tanto para as comunidades indigenas como um todo, quanto para
indios em particular, ¢ um elemento novo, introjetado ou justaposto pela sociedade invasora
ou vizinha de seu territorio.

A escola entdo formalizada surge como uma necessidade pos-contato, e assumiu
diferentes facetas ao longo da histéria, desde um movimento que passa pela imposicdo de
modelos educacionais aos povos indigenas por meio da dominagao, da negacdo de identidade,
da integracdo e da homogeneizacdo cultural, at¢é modelos educacionais reivindicados pelos
indios contendo paradigmas de pluralismo cultural e de respeito e valorizacdo de identidades
étnicas.

A politica de imposicao desses modelos de integragdo e ao mesmo tempo de negacao
tinha na escola o seu mais poderoso instrumento, na pratica da violéncia de forma sutilmente
pacifica, mas que se tornava incruenta. Partia do reconhecimento das diferencas entre
brasileiros e indios e dos diferentes povos indigenas entre si, o que deixava antever como
ponto de chegada o fim da diversidade. Essa politica foi hegemonica até o final da década de
1980, quando grupos organizados da sociedade civil passaram a trabalhar com os indios
formas alternativas a sua submissdo perante a sociedade invasora. A escola entre grupos
indigenas ganha um novo significado e um novo sentido, como meio garantidor do acesso a

conhecimentos gerais, sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade de cada

grupo.
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Assim ¢ que, conforme Pimenta (2004, p. 25-28),

no que se refere a sociedade da informacdo e do conhecimento, é necessario
distinguir os dois termos. Hoje, a informacdo chega em grande quantidade e
rapidamente a qualquer ponto do planeta. Assim, um fato que ocorre, por exemplo,
em um pais distante geograficamente, afeta a economia de outros paises € mesmo o
cotidiano de seus habitantes. Identificada como uma instituicdo que transmite
informacdes, a escola tende a desaparecer porque ndo apresenta a eficacia dos meios
de comunicag@o nesse processo.

Ja conhecer ¢ mais do que obter as informagdes ¢ mais do que ter acesso a elas.
Conhecer significa trabalhar as informagdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar suas
fontes, estabelecer as diferencas na produgdo da informagdo, contextualizar, relacionar as
informacdes e a organizagdo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade
social.

Portanto, trabalhar as informagdes na perspectiva de transforma-las em
conhecimento € uma tarefa da escola, na mediacdo entre os programas de todas as areas do
curriculo e educandos. Do contrério, a instituicdo escolar passa a ilustrar claramente a 16gica
do Estado minimo, caracteristica do neoliberalismo, quando algumas pesquisas sobre a escola
revelam que os resultados provenientes da auséncia dessa mediacdo empobrecem
significativamente o processo de aprendizagem, operando uma nova forma de exclusdo social,
pela inclusdo quantitativa, no processo de escolaridade.

Aqui faz-se interessante registrar a fala de um professor indigena em um encontro
pedagogico realizado pela SEDUC e COMIN no ano de 2002. Segundo o professor Joaton “a
escola para o seu povo deve ser um instrumento de inclusdo social, o indio deve aprender o
conhecimento do branco para lutar pelos seus direitos.”

Ora, este modelo, a do ensino por fragmentos das dreas do saber dificulta e, por
vezes, inviabiliza pensar a relacdo entre conhecimento e sociedade, e a contribuicdo que os
saberes disciplinares podem oferecer as problematicas humanas e sociais.

Para as comunidades indigenas este modelo educacional fragmentado, ndo é viavel,

pois de acordo com Grupioni (2000, p. 13),

Sociedades indigenas sdo sociedades igualitarias, ndo estratificadas em classes
sociais e sem distingdes entre possuidores dos meios de producdo e possuidores da
forca de trabalho. Sao sociedades que se reproduzem a partir da posse coletiva da
terra ¢ dos recursos nela existentes e da socializacdo do conhecimento basico
indispensavel a sobrevivéncia fisica e ao equilibrio socio-cultural dos seus membros.
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Paralelamente a esta questio, € necessario acrescentar o fato de que hoje vivemos em
uma sociedade do ndo-emprego, isto €, valoriza-se o trabalho auténomo como forma de
descartar as conquistas trabalhistas. Ao comparar-se estas assertivas com o0s problemas
relativos ao Estado de Rondbnia e, mais especificamente, com os professores indigenas,
constata-se que, submetidos a um processo anual de sele¢do e recontratagdo, apds sete anos a
Secretaria de Estado da Educacdo ainda nao criou um plano de cargos e carreira e ndo abriu
nenhum concurso publico para o preenchimento de vagas destinadas a esses professores.
Todos os anos s2o obrigados a passar por um processo de selecdo moroso, dificultando-se a
continuidade do processo de ensino-aprendizagem nas escolas indigenas.

Entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educa¢do Fundamental, do Ministério da
Educagao, elaborou os “Pardmetros e os Referenciais Curriculares Nacionais” para o Ensino
Fundamental, para a Educag@o Escolar Indigena, para a Educacao Infantil, para a Educacao de
Jovens e Adultos e também para a Formacdo de Professores. Ao disponibilizar aos sistemas
de ensino o Programa Pardmetros em Ac¢do de Educagdo Escolar Indigena, a Secretaria de
Educagao Fundamental amplia sua agdo de parceria com as secretarias de educagao para o
desenvolvimento de praticas especificas de formacao dos professores indigenas em todo o
pais.

Contudo, as dificuldades para um estudante ou um professor que quiser saber algo
mais sobre os indios brasileiros contemporaneos, ¢ imensa, porque ha poucos canais € espagos
para a expressdo diretamente no cenario cultural e politico do pais.

Via de regra, vivendo em locais de dificil acesso, com tradi¢des basicamente orais de
comunicacdo ¢ na condicdo de monolingiies, com dominio precario do portugués, as
diferentes etnias encontram barreiras para se expressar livremente com o mundo dos nao-
indios. A implantagdo de projetos escolares para populagdes indigenas ¢ quase tdo antiga
quanto o estabelecimento dos primeiros agentes coloniais no Brasil. A submissdo politica das
populagdes nativas, a invasdo de suas areas tradicionais, a pilhagem e a destrui¢do de suas
riquezas, tém sido, desde o século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar
métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar “civilizatoria”.

Conforme Amoroso (2006, p. 3),

Quando se implantou, a escola em area indigena buscou atender demandas muito
claras. Sua existéncia era emblematica da politica indigenista da €poca, erguida
sobre os pilares da catequese e da civilizagdo e pautada por um conjunto de
principios que giravam em torno da conversdo, educagdo e assimilagdo branda da
populacdo indigena ao conjunto da sociedade nacional.
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Estas atividades escolares desenvolveram-se de forma sistematica e planejada: os
missionarios foram os primeiros encarregados desta tarefa, dedicando-lhe muita reflexdo,
tenacidade e esforco. O colonialismo, a educacdo para os indios e o proselitismo religioso sdo
praticas que tém, no Brasil, a mesma origem e mais ou menos a mesma idade.

Para Menezes (2002, p. 3),

A chegada de novas ordens e a designagdes de novas fungdes para as antigas ordens
presentes no Brasil tiveram como objetivo assegurar as transformagdes agora,
orientadas diretamente por Roma e incentivar o Brasil como territério de missdes,
cujo objetivo retorico principal ligava-se a necessidade de conversio e
evangeliza¢do da populagdo de indios, especialmente as localizadas no centro-norte
do pais.

Com a Republica, o quadro ndo mudou significativamente no que diz respeito a
educagdo escolar indigena. Mais uma vez se observa a inércia do Estado e o grande afluxo de
missoes religiosas encarregadas da tarefa educacional “civilizatéria”. De acordo com Menezes

(MENEZES, 2002, p. 9),

Com a proclamagdo da Republica (1889) no Brasil passa a constituir-se um Estado
laico e de liberdade religiosa. Por outro lado, a propria laicizagdo deu margem a uma
maior liberdade de reforma do clero, quando foi possivel a redefinigdo de uma
moldura organizacional propria em condigdes de garantir autonomia material,
financeira, institucional, doutrinaria, capaz de respaldar qualquer forma de
influéncia politica. A separagdo entre a Igreja e o Estado cancelava todos os direitos
de intervengdo sobre os negocios de que dispunha o poder central, conforme
estipulava o regime do padroado.

Mais adiante Menezes (2002, p. 10) coloca ainda, que “[...] o Estado brasileiro neutro
em relacdo as Igrejas e a Religido, ao assegurar a liberdade de culto sinalizou também a
independéncia para o trabalho missionario”.

Em 1956, chega ao Brasil o Summer Institute of Lingiiistics, (SIL) organismo ligado
a uma fundagdo norte-americana cujo objetivo principal era a tradug@o da Biblia em diferentes
linguas. Desde 1991 passou a denominar-se Sociedade Internacional de Lingiiistica e
caracterizou-se pelo emprego de metodologias e técnicas distintas das que se desenvolveram
até entdo, o novo projeto ndo escondia, como todos os seus predecessores, 0S mesmos
objetivos civilizatoérios finais, ou seja, a conversao dos gentios ¢ a salvacdo de suas almas.

Apesar de suas teorias lingliisticas, totalmente ultrapassadas nos centros

metropolitanos de origem, mas desconhecidos nas provincias académicas dos paises
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periféricos como o nosso, o seu modelo de educa¢do indigena fez muitos aliados e arautos nas

universidades brasileiras. Assim,

[...] uma caracteristica do SIL, é o carater ndo eclesiastico da evangelizagao pela
tradugdo. O missionario ndo oficializa nenhum culto ostensivamente, porém, através
do permanente dialogo com o informante nativo durante a traducdo, estabelece uma
modalidade de curso biblico [...] a traducao biblica se torna uma forma de conversao
de um pequeno grupo, que deverd vir a ter funcdes de agentes evangélicos na
comunidade (DYE, 1979, p. 17).

Neste sentido, surge como que por acaso a escola bilingiie do SIL, e com ela nasce
assim um personagem essencialmente problematico e ambiguo, o monitor-bilingiie, que nao
passa de um professor indigena domesticado e subalterno, criado pelos missionarios para
ajuda-los na instituicdo de missiondrios-professores ndo-indios imbuidos da tarefa de
alfabetizar nas linguas indigenas.

E claro que o éxito deste modelo educacional implantado pelo SIL e com o apoio da
FUNAI pode ser contestado. A existéncia de grupos de pessoas ligadas as causas indigenas e
até mesmo os proprios indigenas comecaram a lutar pelos seus direitos, entre eles o da
manuten¢do e preservagdo de suas linguas e culturas, o que foi assegurado definitivamente na
Constituicao Federal de 1988.

No cenério indigenista nacional, parece ser hoje um consenso a proposta de que as
escolas indigenas de qualidade s6 serdo possiveis se a sua frente estiverem, como professores
e como gestores, professores indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades. Formar
indios para serem professores e gestores das mais de 1.400 escolas, localizadas em terras
indigenas, no Brasil, ¢ hoje um dos principais desafios e prioridades para a consolidacdo de
uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenga, da especificidade, do
bilingiiismo e da interculturalidade.

Assim, pode-se dizer que esta ¢ uma tarefa complexa, que tem encontrado solugdes
muito diferentes em varias localidades do Pais, e para a qual ndo ha um tnico modelo a ser
adotado, haja vista a heterogeneidade e diversidade de situagdes sociolingiiisticas, culturais,
historicas, de formacdo e escolarizacdo vividas pelos professores indios e por suas
comunidades.

E por isso que ainda ha escolas em que os alunos terminam o curso e permanecem
semi-alfabetizados, ou seja, sem os instrumentos necessarios para realizar uma leitura critica
do mundo. O conhecimento possibilita a criatividade, a proposicdo de outros caminhos as

formas como a sociedade esta organizada, o que confere a condi¢do de cidadania. Por isso,
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E importante que a escola pesquise quem sio os alunos, quais sio os seus sonhos,
quais sdo as suas representagdes, além de seus saberes; que a escola ofereca
condigdes para o trabalho coletivo, que se organize democraticamente, que 0s
professores se capacitem para lidar com o conhecimento acumulado historicamente
e as relagdes desse conhecimento com o mundo presente, que valorize o sujeito no
processo de construg@o e reconstrucdo do conhecimento. [...] Assim, partindo da
diversidade dos alunos entre si ¢ em relagdo ao contexto social, devem ser
restabelecidas metas para que todos se elevem nos resultados qualitativos ao sairem
da escola (PIMENTA, 2004, p. 31-32).

Esses novos profissionais indigenas tém demandado, juntamente com suas
comunidades, uma formacgao especifica, que lhes permita concluir a escolarizacdo basica e
obter uma formacdo em magistério, de modo que possam exercer uma educacgdo qualificada
em beneficio das criangas indigenas. Essa formacdo especifica esta prevista na legislacdo que
trata do direito dos indios a uma educacdo intercultural diferenciada dos demais segmentos da
populacdo brasileira. Nela garante-se que os professores indigenas possam ter essa formagao
em servigo, ou seja, paralelamente a sua atuagdo em sala de aula, e concomitante a sua
formacdo basica. Assim, ¢ que a legislagdo e a Resolugdo n°. 03/99 do Ministério da
Educacao, estabelecem as diretrizes para o funcionamento das escolas indigenas.

Fruto dessa resolucdo, o Estado do Acre desenvolveu o primeiro “Programa de
Formacao Intercultural Diferenciada e Bilinglie de Professores Indigenas”, contando com a
participacdo dos proprios educadores (A CARTILHA ESQUECIDA, Secretaria Estadual de
Educagdo). Essa experiéncia acreana, calcada em diversas experiéncias de formagdo de
professores indigenas que surgiram a partir dos anos 1980 em diferentes regides do pais, por
iniciativa de organizagdes da sociedade civil que atuavam junto a determinados povos
indigenas, disseminou-se em outras, a exemplo do trabalho da Universidade Federal de Minas
Gerais, que dispensa uma especial aten¢do a essa demanda, surgida em 1999, quando se
diplomou a primeira turma do Magistério.

Para melhor fundamentar os seus trabalhos e de acordo com Bicalho (2005) a UFMG
buscou importantes subsidios nos cursos ja em andamento pelo Brasil — como ¢ o caso do
curso Terceiro Grau Indigena, da Universidade do Mato Grosso (UNEMAT) e do de
Licenciatura Intercultural da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

Formuladas e praticadas por entidades de apoio aos indios, tais experiéncias, a
maioria delas ainda em curso, tornaram-se referéncias para se pensar em praticas inovadoras
de formagdo de professores indigenas, a partir das quais se pode atender a demanda de
escolarizagdo proveniente de varias comunidades indigenas. Algumas destas experiéncias
serviram de paradigma para a elaboragdo de propostas oficiais de formacao de professores

indigenas desenvolvidas por secretarias estaduais de educacao.
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A esse respeito, as possibilidades de interven¢@o ou de preservagdo implicam tarefas
tais como uma adequada compreensdo da perda de diversidade, rechacando-se a concepgao de
que seja uma condicdo normal do mundo moderno e uma efetiva potencializacdo dos recursos
e das identidades culturais das comunidades afetadas. As solugdes e as estratégias estdo longe
de serem universais. As decisdes e as opgdes sdo prerrogativas claramente exercidas por
povos e falantes. A humanidade é surpreendentemente flexivel no que se refere a preservacgao
da diversidade. Enquanto diversas culturas morrem, sempre estdo surgindo outras, fato que
ndo apresenta correlagdo direta com a etnia ou o idioma (LADFOGE, 1992).

Nesse contexto, a diversidade ¢ conseqiiéncia da racionalidade humana para adaptar-
se e responder de forma criativa a tudo que a rodeia e as suas necessidades. Mas essa ndo ¢ a
meta das relacdes humanas ou da educacdo. A diversidade pressupde funcgdes de intercambio
e de equilibrio tanto para o individuo quanto para as intera¢des de todo o conjunto social.

Assim, “atender a dimensdo quantitativa da escolaridade ¢ muito importante, sem
duvida. Deixar as criancas fora da escola ¢ uma maneira de colaborar com a sele¢do natural”,
ou “[...] a promogdo automatica pode se tornar um refinamento dessa exclusao, ao empurrar
para fora dos muros escolares a desigualdade” (PIMENTA, 2004, p. 33).

Cabe aqui uma andlise ao sistema de avaliagao do curso de formagdo de professores
indigenas no Estado de Rondodnia - o Projeto Agai -, em que ndo ocorreu um processo de
avaliagdo formal e consistente, uma vez que todos os cursistas eram automaticamente
aprovados nas suas sucessivas etapas, até mesmo quando so freqiientavam uma semana das
cinco que integralizavam o curso. Desta maneira e de acordo com o relatorio da “VIII Etapa
do Projeto Agai” (RONDONIA, 2003), no que se refere a disciplina de Praticas de Ensino,

observamos o seguinte comentario de um dos ministrantes do curso,

[...] a escola sozinha ndo consegue resgatar toda perda cultural, mas que também ¢
responsavel por isto. [...] a existéncia de uma corrente da Educacdo Indigena que
tenta discutir de quem ¢ a responsabilidade de resgate cultural, ja4 que as praticas
culturais ndo nasceram na escola e esta ndo nasceu na comunidade indigena. [...]
qual é o papel da escola? [...] ndo pode haver uma proposta curricular igual para
todas as escolas, visto que cada comunidade tem um grau diferente de manutengéo
da cultura.

Ora, fica claro nesse dizer a confirmagdo de uniformidade pratico-pedagogica, no
processo de formagdo dos professores indigenas, pois se cada uma das comunidades tem um
grau diferente de “manutencdo” da cultura, isso deve ser levado em consideragao nas

condigdes cognitivas e biopsicosociais de cada membro das comunidades e¢ de cada
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comunidade em si, em especial no tocante ao aprendizado. Assim é que, num processo de
formacdo, a comunidade indigena de maior tempo de contato com a sociedade nacional estara
em vantagem na questdo da assimilacdo da lingua portuguesa, o que muito facilitard o
processo de ensino-aprendizagem ao longo do curso, colocando-se em desvantagem a
comunidade que pouco contato mantém.

Mais adiante, destaca-se uma outra fala do ministrante do curso ao afirmar que “[...]
a escola levou para a sala de aula praticas culturais que ndo nasceram nela, colocando-as em
seus curriculos e retirando a responsabilidade da sociedade” (no caso sociedade nacional).
Prosseguindo, outro ministrante acredita que “[...] a escola ndo resolve tudo isto, mas ¢
preciso que o professor também trabalhe fora da escola com palestras e atividades envolvendo
a comunidade” (RONDONIA, 2003, p. 5).

Portanto, evidenciam-se aqui mais contradi¢des: se, para os ministrantes, o resgate da
cultura ndo é dever da escola, o professor indigena ja o encara como sendo seu dever,
negando essa responsabilidade a sociedade nacional que, pouco ou quase nada sabe da cultura
tradicional de cada comunidade indigena. Por sua vez, os ministrantes caracterizam como
resgate, o que deveria ser visto como “revitalizacdo” para que a sociedade nacional pudesse
adquirir consciéncia sobre uma cultura centenaria que, fruto de uma exclusao historica,
permanece em estado latente e jamais extirpada de uma realidade que, muito embora
regionalizada, ndo pode ser abandonada dadas as suas contribui¢des a formacao de um povo.

Aspectos importantes na formacdo pedagogica lastreiam-se, no dizer de professores
indigenas, em “[...] dificuldades de acompanhar as explicagdes, pois o contetido ndo ¢ facil e
sdo muitas as informagdes” (RONDONIA, 2003, p. 13), face ao fato de que muitos dos
cursistas que terminaram o Projeto Acai, ainda se encontram em processo de alfabetizagdo,
com alguns em ambas as linguas, ou seja, tanto a materna quanto a lingua portuguesa.
Ademais, registre-se o fato de que todas essas informagdes e contetidos sdo ministradas em
curto espaco de tempo e para individuos de diferentes niveis de escolarizacdo, em virtude da
educacdo escolar descontinua e, assim, fragmentada.

Ora, se o papel da escola € o de contrapor o respeito (como perspectiva individual)
ao reconhecimento (como perspectiva coletiva). Essa questdo se manifesta em expressoes
como: “[...] eu respeito o que o meu aluno sabe; respeito tanto que nem mesmo interfiro para
muda-lo. O que ¢ muito diferente de reconhecer; ao reconhecer, ja estou me comprometendo
em leva-lo adiante. No respeito ha o ‘eu” ¢ o ‘aluno’; no reconhecimento ha o ‘nos’ ”

(PIMENTA, 2004, p. 34).
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As afirmagdes de Pimenta nos levam a acreditar que faltou por parte da Secretaria de
Estado da Educacao e, em especial, da Equipe de Coordenagdo da Educagdo Escolar Indigena,
a sensibilidade dirigida aos cursistas do Projeto Agai, pois, ao levarem o processo de ensino-
aprendizagem sob o manto da individualidade contribuiram para a ndo inclusdo dos que, com
mais dificuldades, sdo inevitavelmente excluidos. Assim, a possibilidade da revitalizagdo
cultural foi severamente comprometida, dada a auséncia da alteridade que, em seu bojo,
sustenta uma perspectiva coletiva. Isto se torna verossimil nas palavras de Ibebear Surui
(2003, p. 27): “[...] ¢ dificil resolver os problemas de Educacdo, saide, a FUNAI nao resolve
os problemas dos indios respeitando as diferengas culturais, entdo um professor indigena deve
ter por objetivo ensinar o aluno a falar bem o portugués para defender seus direitos: a terra”.

Assim se percebe um misto de revolta e defesa na tarefa de conhecimento da lingua
portuguesa, como instrumento de acesso ao pensamento da sociedade nacional, na
preservacdo de seus direitos, de sua cultura, de suas terras e de sua lingua, isto ¢, na
construcado da cidadania.

Na educagao escolarizada, parece verificar-se a impossibilidade de construir-se um
projeto de desenvolvimento coerente com uma visao plural diferenciada do setor educacional,
que permita vislumbrar as mudangas socioculturais e as realidades escolares das comunidades
de base. Mas também se deve reconhecer um aspecto muito interessante: as diversas
orientacdes programadticas e metodologicas refletem a vontade politica de influir no futuro da
sociedade e da identidade indigena, redefinindo-se o papel da educagdo no grande esfor¢o
para permitir a formag@o do maior niimero possivel de individuos de origem indigena e afro-
americana dos atuais paises latino-americanos (LESOURNE, 1993 e ALBO, 1996).

Em trabalhos anteriores Munhoz (1998 e 2001b), sugere que a historia da Educagdo
Indigena procura representar o desenvolvimento progressivo da natureza indigena. Assim, até
o momento, o resultado ideoldgico da aceitagdo da proposta intercultural bilinglie ¢ a
substitui¢do irreversivel do paradigma bilingilie bicultural. Anteriormente, nos anos 1970, a
doutrina da Educacdo Indigena bilingiie e bicultural havia sido substituida pela antiga

proposta integracionista dos anos 1930 chamada educacao bilingiie.

QUADRO 4 - PRINCiPIOS DA EDUCACAO INDIGENA ESCOLARIZADA NA AMERICA LATINA

A diversidade como problema (educagio bilingiie) Modelo democratizador
A diversidade como recurso (educag@o bilingiie Modelo de capital humano e de superagio da
bicultural) marginalizag@o
A diversidade como direito (educacdo intercultural ou | Modelos liberais de capital humano
multicultural bilingiie) Versus

Modelos criticos de resisténcia

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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De acordo com esses principios, a primeira orientagdo admite a caracterizagdo do
paradoxo da diversidade como problema educacional e de desenvolvimento. Ou seja, tanto a
cultura como a lingua indigena sdo consideradas obstaculos a integragdo dos povos indigena a
sociedade nacional. Com base em concepg¢des democratizadoras, flexibiliza-se o acesso a
educagdo e a comunicagdo, mediante estratégias bilingilies de transi¢do para o mundo.

A segunda orientacdo (educag@o bilingilie bicultural) pode caracterizar-se como
diversidade, enquanto recurso. Com base na idéia de permitir o acesso das maiorias a
educagdo e ao desenvolvimento industrial, procura-se potencializar a qualificacdo do capital
humano, recuperando-se suas diversidades e sua identidade. Por razdes de politica mundial,
assume-se o principio do interculturalismo dual ou polarizado, que circulou nesses ambientes
educacionais com a biculturalizacdo servindo de complemento a educagao bilingiie.

Entretanto, dadas a escassa experiéncia inovadora e a quase inexistente pesquisa
sobre a Educagdo Indigena aquela época, o componente bilinglie experimentou um
desenvolvimento central, com principios e tecnologia da lingiiistica aplicada. Como
resultados, prevaleceram o aportuguesamento e a monoculturalizacdo dos curriculos e da
aprendizagem. A Educacdo Indigena ndo escapou a crise e aos rangos, talvez com mais
profundidade devido as desigualdades ndo-resolvidas. No fundo, a escola publica indigena
ndo se modificou.

A terceira orientacdo constitui a utopia ou a virtualidade que desejamos construir e
que pode caracterizar-se como diversidade enquanto direito. Uma das circunstancias
relevantes dessa educacdo alternativa ¢ a negociacdo ou discrepancia ndo concluida entre as
instituicdes educacionais € os movimentos e organizagdes indigenas. No quadro 4, essa
discrepancia ¢ apresentada como a luta entre modelos neoliberais de capital humano e
modelos criticos de resisténcia. Em todo o continente, pode-se observar essa contradi¢do, que
estd detendo e desvirtuando o desenvolvimento educacional nas regides interculturais. Os dois
componentes cruciais dos modelos criticos de resisténcia propostos pelas comunidades
indigenas que adotou, ha quinze anos, o estatuto de autonomia na Constituigao Politica.

Com base nesse horizonte historico ndo-linear, vale ressaltar a importancia de que se
trabalhe com uma perspectiva de processo complexo e articulado em varias dimensoes
educacionais, assimetricamente relacionadas, cuja convergéncia ou divergéncia decorre do
éxito ou da crise da educagdo em geral. A esse respeito, sugere-se que a transformacgdo da
educacdo orientada para o multiculturalismo plural advira principalmente do nivel das
realidades e praticas escolares especificas, na medida em que se democratize a gestdo

educacional da sociedade civil e das comunidades de base, mediante modalidades de
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participacdo integral e controle comunitario, “[...] porque o pluralismo afirma que a
diversidade e a discordincia s3o valores que enriquecem o individuo e também sua

comunidade politica” (SARTORI, 2001, p. 19).

QUADRO 5 - INSERCAO DA DIVERSIDADE NO DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Dimensdes do desenvolvimento educacional Metas e processos
Politica educacional, normatizagdo Sociedade multicultural
Educagio inicial e continuada na formagao de professores;
Sistema educacional Organizagdo flexivel do sistema
Comunicagio intercultural (validade, discordancia)
Modelos académicos de formagao Etica do pluralismo
(ensino/aprendizagem) Ciclos participativos
Acdes e ideologias plurais das escolas e das comunidades no
Praticas e processos escolares que se refere a diversidade.

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educagdo: Formagao de Professores. Brasilia, 2002.

A partir da otica do desenvolvimento educacional integral, aprendemos a identificar,
a expandir nossa compreensao e também a relativizar os discursos dos diferentes setores sobre
as politicas publicas, que decorrem de principios e condigdes ideoldgicas para promover uma
grande mudanca educacional que busca estabelecer novos termos com o desenvolvimento
econOmico e politico, no qual “[...] a educagdo intercultural e bilingiie um dos principais

instrumentos para sua consolidacio” (CARDENAS, 1995, p. 29).

QUADRO 6 - POLITICA EDUCACIONAL DIVERSIDADE: INDICADORES/METAS

Objetivos globais Objetivos parciais
Aumento da cobertura e do financiamento misto
Igualdade, suficiéncia, acesso Abertura do sistema a todos os setores

Aprimoramento da formacdo de alunos e professores
Desenvolvimento de habilidade para solucionar
Qualidade problemas

Retencdo e funcionalidade flexivel do sistema escolar

Eficiéncia interna

Desenvolvimento social com vinculos estreitos com a
cultura, a identidade, o trabalho, a paz, a co-
Eficiéncia externa responsabilidade politica e o direito de todos os
setores sociais

Transmissdo de qualidades sociais compativeis com o
Valores pluralismo, a reciprocidade e a aprendizagem
cooperativa

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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Essa idéia de desenvolvimento educacional poderia nos levar muito longe se os
debates cientificos e sociais influenciassem a elaborag@o de politicas e projetos educacionais
cujos destinatarios sejam as populacdes indigenas. A historia, as teorias e as praticas dessas
alteracdes socioculturais sdo mais bem conhecidas por meio de pesquisas cientificas que nos
ajudam a compreender a situacdo multiétnica e pluricultural do pais. De sua parte, as
instituicdes governamentais assimilaram, dando-lhe forma, uma avancada politica
sociocultural do Estado congruente de governo, nem na necessaria compreensdo e aceitagio
pela sociedade nacional.

Podemos concordar ou ndo com essa proposta analitica, mas o que ndo podemos
evitar é, por um lado, imaginar o desenvolvimento educacional como um todo com
componentes multiplos e, por outro, definir de onde advirdo as tendéncias decisivas que
promovam a mudanga educacional para o multiculturalismo plural. Do sistema oficial? Das
instituigdes que criam a politica? Dos movimentos sociais e étnicos?

Sem a perspectiva de desenvolvimento educacional, a analise do sistema e de seu
papel no tempo, do impacto e da evolugao das instituicoes escolares e de formagao pode
privilegiar as questdes de poder e organizacdo nas cupulas das instituicdes educacionais,
postergando o proprio contetido dessa mudanca.

Desta forma, o sistema educacional mostra quatro grandes disfun¢des no que se
refere a diversidade lingiiistica e cultural:

A condugdo centralizada do sistema permitiu a proposta de grandes objetivos, mas
revelou-se incapaz de conduzir harmoniosamente a mudanca, e essa incapacidade gerou as
principais dificuldades que os afligem na atualidade. Na realidade, funciona como um sistema
burocrdtico e hierarquizado, com uma administragdo onipresente que nem sempre
compreende as necessidades educacionais da comunidade e dos pais;

Nao se logrou a democratizagdo e a eficiéncia do ensino;

Em matéria de avaliacdo, tende a conformar-se com indicadores endogenos;

A constru¢do de um grande sistema educacional exerceu uma influéncia negativa
sobre a condicdo do ensino apresenta-se como um sistema complexo que ndo facilita a
transferéncia de suas fungdes, porque dispde de objetivos multiplos, imediatos e imprecisos
para atender a natureza de seu objeto que ¢ transformar seres humanos pobres, marginalizados

e discriminados.
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Por isso,

A escola foi o principal instrumento de destruigdo cultural dos povos, mas também
pode ser o principal instrumento de reconstru¢do e afirmagdo de uma nova era. (...)
O caminho da educagdo escolar indigena € a nossa grande esperanca de conquista
definitiva dos nossos direitos e da nossa terra (BANIWA, 1996, p. 1).

Da declaragdo, percebe-se a necessidade da valorizagdo dos professores indigenas,
cujo referencial deve dar-se em torno dos interesses do proprio movimento indigena que
contempla a construgdo de uma politica indigena para a educacdo escolar, que se coloca como
parte de seus projetos de futuro. Historicamente, os programas de escolariza¢do nas areas
indigenas foram fundados na idéia de que € necessario “fazer a educagdo do indio”. Hoje, a
escola entra em cena como uma necessidade pos-contato, assumida pelos indios, mesmo com
todos os riscos, incertezas, dificuldades e resultados contraditorios ocorridos ao longo da

historia.

2.2 Educacio e Escolarizaciao Indigena

De acordo com Cavalcante (2006, p. 1):

[...] a trajetoria dos povos indigenas no Brasil, tem mostrado nio s6 a existéncia de
formas proprias de educacdo, ou seja, de sistemas indigenas de educacdo, como
também a sua eficacia e for¢a criativa na dindmica do contato com “os outros”,
balizando os processos de resisténcia, permanéncia e/ ou mudangas culturais.

Esses modos proprios de educar constituem valor fundamental, que deve, também,
orientar os trabalhos escolares. Assim, concebe-se a escola, ndo como uUnico lugar de
aprendizado, mas como um novo espaco e tempo educativo que deve integrar-se ao sistema
mais amplo de educagio de cada povo.

Para uma mudan¢a no entendimento e nas posturas inicialmente apontadas quanto
aos projetos de escolarizagdo impostos aos indios, € extremamente importante reconhecer que
os povos indigenas mantém vivas as suas formas proprias de educacio, que podem contribuir
na formagdo de uma politica e pratica educacional adequada, capaz de atender aos anseios,
interesses e necessidades didrias da realidade, hoje.

Percebe-se, na analise dos Relatérios dos Professores Indigenas, o quao grande ¢ a

vontade que estes educadores demonstram em fazer de suas escolas e de seus atos
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educacionais, processos formadores que expressem a afirmacdo de suas culturas, bem como
em discernir, em cada momento historico, o por qué e o para qué de suas ac¢des pedagdgicas.

Como Silva (2001, p. 17) acentua, “[...] € possivel dizer que os indios da Amazonia
foram os primeiros, entre os segmentos sociais oprimidos, que se deram conta que a cidadania
formal ndo era suficiente para assegurar sua sobrevivéncia fisica e cultural”.

A partir dessa tomada de consciéncia, os indigenas pensaram num caminho, num
local para discutir a valorizagdo de suas vidas, nos seus multiplos aspectos: culturais,
educacionais, sociais e politicos. A escola indigena representa, portanto, uma grande
passagem entre a aldeia e o mundo, passagem esta constituida de riscos, sacrificios e desafios.
Riscos, para ndo cairem nas “armadilhas” da tdo criticada escola formal; sacrificios e desafios,
para que essa escola indigena se torne um grande espaco de formacdo e reflexdo para a
sociedade como um todo. O que preocupa nessa transicdo entre a aldeia e o mundo, sdo os
programas de educagdo escolar indigena implementados pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo que, em muitos casos, aplicam uma visdo distorcida no processo
educacional indigena. Padronizando-o e dotando-o de um discurso unico, alienam-se
diferengas e individualidades com sérios reflexos € conseqiiéncias nas politicas publicas para
e educagdo escolar indigena. Dentre os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas, o
maior € a discussdo e a aplicacdo, junto as secretarias de educacdo, de um projeto de escola
condizente a sua realidade que se confronta com o proposto pelas secretarias.

Desta maneira, ¢ imperiosa a tematica da formagao do(a) professor(a). Adverte-nos
Candau (1996, p. 140), que “[...] qualquer possibilidade de éxito do processo que se pretenda
mobilizar tem no professor em exercicio seu principal agente”.

Assim, a algumas perspectivas com relagdo ao processo de formacdo docente se
tornam apropriadas. Pérez Goémez (1998, p. 356) apresenta quatro delas: a académica, a
técnica, a pratica e a de reconstrugao social.

Na primeira perspectiva, o autor identifica dois enfoques: enciclopédico e
compreensivo. O enciclopédico enfatiza o processo de transmissdo do conhecimento e a
formagdo do professor como a de um especialista em um ou em varios ramos do
conhecimento académico, historicamente acumulado, abrindo espaco para a logica didatica da
homogeneidade.

O enfoque compreensivo também prioriza o conhecimento das disciplinas como alvo
da formacdo docente, alargando, porém, a compreensdo ¢ o alcance desta formagdo e¢ da
atuacdo do professor. Além das consideracdes em torno da estrutura epistemoldgica das

disciplinas, incorpora conhecimentos pedagogicos. Nos dois enfoques “[...] a formagdo do



55

docente firma-se na aquisicdo da investigacdo cientifica, seja disciplinar ou de didatica das
disciplinas”.

Na perspectiva técnica, o professor ¢ visto como um técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de
atuacdo. Na perspectiva pratica, por sua vez, a formagdo do professor se baseia “[...] na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica” (GOMEZ, 1998, p. 363),
subdividindo-se nos enfoques tradicional e reflexivo.

O primeiro possui carater conservador, acentuando o carater reprodutor da escola e
concebendo o ensino como uma atividade artesanal, em que se valoriza o conhecimento
tacito. O enfoque reflexivo tem na reflexdo sobre a agdo o componente essencial e nela “[...]
estd subjacente o desejo de superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na aula” (GOMEZ, 1998, p. 365).

A ultima perspectiva apresentada — denominada perspectiva de reflexdo na pratica
para a reconstrugdo social — concebe o ensino como uma atividade critica, eminentemente
ética, em que se busca coeréncia entre valores, principios e agdes educativas. Aqui, também,
Pérez Gomez (1998, p. 356) reconhece dois diferentes enfoques, por ele assinalados como:
“[...] enfoque de critica e reconstrugdo social [...] 7 e “[...] enfoque de investigacdo-acao e
formagao do professor para a compreensao [...]”.

No primeiro, os programas de formagdo do professor ressaltam trés aspectos
fundamentais: a aquisi¢@o, por parte do docente, de uma bagagem cultural de clara orientacao
politica e social; o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica, para
desmascarar as influéncias ocultas da ideologia dominante e o desenvolvimento de atitudes
que requerem o compromisso politico do professor como intelectual transformador na aula, na
escola e no contexto social. No segundo enfoque, a pratica profissional do docente ¢
considerada como uma pratica intelectual e autonoma, em que o professor, “[...] ao refletir
sobre sua intervencio, exerce e desenvolve a sua propria compreensio” (GOMES, 1998, p.
379).

Adentrando-se ainda mais nesta perspectiva, Alarcdo (1996), em seu texto “Ser
Professor Reflexivo”, procura levantar questionamentos em que se destacam algumas
perguntas tais como: E tempo de ser reflexivo? O que é ser reflexivo? Quem devera ser
reflexivo? Para qué ser-se reflexivo?

Como resposta ao primeiro questionamento a autora argumenta que pode ocorrer em
dois niveis, o nivel da resposta espontanea e o nivel da resposta refletida. Na resposta

espontanea destaca-se o fator moda ou atualidade, expressdes que soam bonito, mas que nao
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passam disso. Para Alarcdo, a reflexdo deve existir sim, mas como algo verdadeiro e concreto.
Assim, refletir sobre o que se diz afigura-se como o mais sensato.

O que ¢ ser reflexivo, afinal? Para a autora, ¢ ter a capacidade de utilizar o
pensamento como construtor do sentido, ou seja, diz respeito a uma reflexdo que se baseia na
vontade, no pensamento ¢ curiosidade, na busca da verdade e da justiga.

No terceiro questionamento - quem devera ser reflexivo — a autora pondera que nao
somente o professor, mas também os alunos devem ser pessoas reflexivas, pois ambos tém um
papel ativo na educagao.

No quarto questionamento - para qué ser-se reflexivo -, Alarcdo explica que a
reflex@o, sendo uma dimensdo formativa, deve aprofundar o saber do conhecimento ¢ ir além,
porque toda pratica educativa se traduz no modo de agir do educador.

Em nosso pais, Saul (1986), debrugcando-se sobre o processo de formacdo do
educador e os saberes que a determinam, destaca cinco “tradi¢cdes de pratica”. Sdo elas: 1) a
tradi¢do académica; 2) a tradicdo de eficiéncia social; 3) a tradicdo desenvolvimentista; 4) a
tradicdo de reconstrugdo social; e 5) a tradicdo genérica. A autora posiciona-se a respeito
dessas varias tradi¢cdes, reconhecendo o valor que possuem, mas procura supera-las,
assumindo uma nova logica, respaldada nas consideracdes de Novoa sobre os saberes da
docéncia, com énfase nos professores enquanto “produtores de conhecimentos que sdo
gerados no interior da profissdo”, ao invés de meros transmissores de conteudos.

Pimenta (1999), por sua vez, destaca que a formagao envolve a mobilizacdo de varios
saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagdgica. Tais saberes ndo constituem uma estrutura fechada de conhecimentos,
uma vez que os problemas da docéncia ndo sio meramente instrumentais; ao contrario,
movimentam-se em terreno que se caracteriza pela complexidade, incerteza, singularidade e
valores em conflito. Como expressdo dessa complexidade a que estamos nos referindo, temos
as implicagdes do multiculturalismo, aqui por nds enfocadas no processo de formagdo de
professores.

Moreira (1998), procura ampliar a discussdo, articulando a questdo do
multiculturalismo a problematica da formacdo docente, reconhecendo, por um lado, a
relevancia desta articulagao e, por outro, as dificuldades tedricas e praticas de propostas
encaminhadas nessa direc¢ao.

Candau (1998), em seu texto sobre “Pluralismo Multicultural, Cotidiano Escolar e
Formacdo de Professores”, argumenta que as questdes culturais e seu impacto sobre a

escolarizagdo ndo tém sido incluidos de forma explicita e sistematica nos processos de
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formacao docente. Defende que os processos de escolarizagdo e formacdo de professores
muito tém a se beneficiar com os estudos culturais, que trazem a reflexdo discussoes
instigantes e polémicas, bem como oferecem novas visdes que podem aprofundar a analise da
problematica enfrentada pelos educadores no cotidiano das escolas.

Assim, a formacdo de professores mesmo com diferentes abordagens, ressalta que,
antes de tudo, o educador precisa refletir sobre sua pratica, quer seja na escola ou em qualquer
outro lugar onde esteja presente. Este deve se posicionar de maneira responsavel e critica,
explicitando, em suas agdes, seu compromisso politico e ético.

Sena (1999) em Formagdo do Professor Indigena relata sua experiéncia na formagao
de professores indigenas, chegando a conclusdo de que esta formagdo ¢é constituida a partir de
dois campos principais: o primeiro, tem um suporte mais marcado nos valores, na identidade e
no proprio convivio com a natureza. Os professores indigenas, assim como seus “parentes”,
sd0 os principais responsaveis por essa parte da formacdo, que envolve as relagdes sociais, no
cotidiano da aldeia. No segundo campo, a formag¢ao se da através de um ensino que requer
uma mediag¢ao mais verbal, isto ¢, um desenvolvimento de competéncias que estdo ligadas ao
letramento. Essas competéncias, por sua vez, ampliam capacidades tanto cognitivas como
lingiiisticas, e ddo acesso e dominio a novos tipos de saberes, imprescindiveis na situacdo de
contato com o ndo-indio.

Paula (2000) na compreensao da interculturalidade, questao complexa ¢ desafiadora
a pratica docente, destaca-a como categoria constitutiva de uma escola indigena. Contrastando
com a concepg¢do colonialista e etnocéntrica que persiste em existir nos dias de hoje, mostra,
também, alguns caminhos e possibilidades que consideram a autonomia dos povos indigenas
na condugao de seus proprios projetos educacionais.

Melia (2000, p. 16), em seu trabalho Educagdo Indigena na Escola, parte do
pressuposto de que ndo ha um problema da educagdo indigena, pelo contrario, o que existe €
uma solucdo indigena ao problema da educagdo. Neste sentido, afirma que “[...] a educagdo
indigena ndo é a mio estendida a espera de uma esmola. E a mao cheia que oferece as nossas
sociedades uma alteridade e uma diferenga, que nds ja perdemos”. Se em tese concordamos
com esta afirmacdo, reconhecemos, entretanto, 0 muito que se tem a caminhar nessa diregao,
enfrentando relacdes de poder extremamente desiguais.

D’Angelis (2000, p. 19), por sua vez, aponta para o desafio de se conquistar uma
“escola indigena” e enfaticamente, pondera: “[...] sempre me espanta o simplismo com que
sdo tratadas questdoes fundamentais em educagdo escolar indigena. Lamentavel ¢ o império do

senso comum. E, como seria de esperar, o senso comum de uns legitima o senso comum dos
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outros”. Infelizmente, isso pode ser visto nos proprios cursos de formacdo de professores,
onde, ndo raro, observa-se inadequada transposi¢do de modelos.

D’Angelis (1999, p. 9) afirma, ainda, que somente um projeto politico transformador
¢ que levara a autonomia das sociedades indigenas, revelando-se, portanto, o mais eficaz para
ser aplicado nas suas escolas. Esclarece, ainda, que este projeto deve manifestar, acima de
tudo, consciéncia politica, “[...] com a busca de conhecer como funciona e como se distribuem
as relacdes de poder na sociedade majoritaria”.

Ponderando sobre os limites e as possibilidades da escola indigena, Teixeira (1999)
ressalta ser este espaco eivado de conflitos e contradigdes, tanto lingiiisticos quanto
interculturais. Assim, afigura-se-nos mais apropriado falarmos de escolas indigenas, uma vez
que representam realidades diferenciadas e culturalmente diversas.

A especificidade da escola indigena ¢ destacada por Lima e Lima (2000), ao
descreverem suas experiéncias de pesquisas com indios da regido de Roraima, especialmente
com o Magistério indigena. Destacam o qudo importante se faz uma escolarizacdo indigena
diferenciada, que tenha como prioridade a ndo saida dos alunos de suas aldeias, de suas
comunidades.

Tassinari (2001, p. 50), por seu turno, define as escolas indigenas como “[...] espagos
de fronteiras, entendidos como espacgos de transito, articulagdo e troca de conhecimentos,
assim como espacos de incompreensdes e de redefinicdes identitarias dos grupos envolvidos
nesse processo, indios e nao indios”. Construidas em meio a inumeras contradi¢des, as
chamadas “escolas indigenas” enfrentam o desafio de descobrirem caminhos proprios, desafio
este que se agrava por terem como “modelo” uma institui¢do que lhes € estranha, que nédo faz
parte de sua tradicao.

Percebe-se, entdo, o quanto se faz necessaria a luta pela educacdo escolar indigena,
mas, a0 mesmo tempo, o muito que se tem que aprender nesse processo. O que nao se pode
perder ¢ a clareza da necessidade do compromisso com uma escolarizagdo que contribua para
a maior autonomia desses povos.

Nesse processo, ¢ imprescindivel que o(a) educador(a) indigena Surui tenha clareza
do seu papel como agente politico-cultural, como alguém capaz de transformar a realidade a
sua volta, respeitando-a sempre. Para isso, este educador necessita ter como prioridade a
criticidade e a conscientizacdo da responsabilidade social inerente a sua pratica.

E preciso, pois, que se invista em programas de formagdo profissional continuada,
em que a reflex@o sobre a pratica aconteca ao longo do processo de trabalho e ndo apenas em

cursos esporadicos. Estes, quando oferecidos, devem ter “formatos” novos, que reflitam os
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anseios, necessidades e modos de ser da comunidade indigena, com énfase nos
etnoconhecimentos, ndo se apresentando, portanto, como “cursos de brancos” (expressao
comum entre os indios) para os indios.

E preciso, ainda, que se alargue a compreensdo sobre o processo de formagcio,
entendendo-o presente ndo s6 em cursos especificos e nas praticas escolares cotidianas, mas
na vida diaria e, de modo especial, nas instancias organizativas (Movimentos, Associagdes,
Conselhos, etc.), sempre com a mediagao da reflexao.

Além disso, € necessario que esse processo de formacdo continua seja construido e
permanentemente fecundado por saberes da experiéncia, do conhecimento e da abordagem
pedagogica (PIMENTA, 1999), numa convivéncia de trocas e de mutuas articulagdes.

A formacdo do professor indigena, portanto, se constitui num processo inesgotavel
que se constroi e reconstroi a cada dia, na interlocucdo com a categoria mais ampla — de
professores — num didlogo que deve ter, como marca, 0 compromisso, rigorosamente €tico, de
defesa de uma vida digna e, como projeto e utopia, a constru¢do de um mundo melhor - onde
0s seres humanos possam expressar ¢ aprimorar a humanidade que os constitui, numa
vivéncia solidaria e fraterna.

Vé-se os anseios e a determinacdo dos professores indigenas Surui no sentido de
construir uma educacao escolar indigena especifica e diferenciada, bem como de fortalecer
sua organizacdo, no intuito de torna-la uma grande forca de articulacdo entre os indios e a
sociedade envolvente. Por sua vez, emergem algumas idéias centrais acerca da escola que os
professores indigenas defendem e da escola que eles rejeitam.

A Escola que os professores indigenas Surui defendem: bilingiie; voltada a cultura e
histéria de cada povo; fundada em suas tradigdes; conscientizadora; que trabalhe na defesa de
seus direitos; de intercAmbio com o meio; critica e transformadora; com professor indigena;
com curriculo elaborado com a comunidade; participativa; que integre a saide em seus
curriculos; com material didatico proprio e reconhecido; com ensino voltado aos elementos
das proprias culturas mais os conhecimentos da sociedade envolvente; voltada para a
conquista da autonomia; com oportunidades de formagdo continuada; com curriculos,
materiais didaticos e calendarios adequados a cada realidade especifica; que esteja a servigo
dos projetos das comunidades indigenas; que integre a satide em seus curriculos; que leve a
articulacdo entre os varios professores indigenas; que valorize as suas crengas religiosas; que
valorize a unido entre os professores; que seja organizada pelos proprios indigenas.

A escola que os professores indigenas Surui rejeitam: a que nao leva em

consideracdo os valores de sua cultura; a que domina e que coloniza; a que ndo ensina na
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lingua materna; a que ndo defende os seus direitos; a que “pisa” no indio; a que faz os indios
abandonarem suas aldeias; a que ndo os ajuda a fazer uma leitura critica de sua realidade; a
que leve a acomodacdo; a que ndo aceita a participacao dos idosos.

Para tal, entretanto, urge que cada escola tenha clareza de seu projeto politico-
pedagogico, projeto este forjado como construgdo permanente e coletiva, que expressa as
tensoes e a dindmica do cotidiano dos professores indigenas.

Ora, os professores indigenas Surui em diversas reunides com os técnicos do setor de
educagdo escolar indigena da Representagdo de Ensino da SEDUC em Cacoal ja deixaram
claro que a elaboragdo do projeto politico pedagdgico de suas escolas devera ser construido
dentro das comunidades, ou seja, das aldeias, com a participacdo de todos os membros,
especialmente dos velhos, para que o projeto politico pedagdgico possa expressar realmente a
escola que eles desejam, uma escola com calendério proprio, normas proprias, € 0 seu proprio

sistema de avaliacao.
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CAPITULO 111

LEGISLACAO E ASPECTOS METODOLOGICOS DA
EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

A educagdo existe em todos os mundos e sociedades, cada uma com suas
peculiaridades, uma vez que povos diferentes possuem concepgdes diferentes e modos de vida
diferentes. Nao podemos comparar a educacdo do filho de um camponés nordestino, com a
educacdo de um filho de camponés do sul do pais, pois apesar de estarmos dentro da esfera de
um Unico pais, as diferengas culturais, climaticas e sociais sao bem distintas. Para Brandao
(1995, p. 9), “[...] n@o ha uma forma inica nem um tnico modelo de educacdo; a escola nao ¢
0 unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a sua unica
pratica e o professor profissional ndo ¢ o seu unico praticante”.

Ora, continua Branddo (1995, p. 10):

[...] a existéncia de uma educagdo para cada categoria de sujeito € algo utdpico,
porém ¢ construida, dentro de um projeto de dominagdo de um grupo de individuos
para com o outro. A educagdo ¢ o mecanismo pelo qual o homem contemporaneo se
apropriou para criar a sensagdo de liberdade dentro de um grupo social - as
desigualdades s3o tratadas sutilmente dentro de determinados programas
educacionais -, de maneira a que o individuo a ser dominado tenha a sensagdo que
esta se libertando por meio da educagdo. Ora o trabalho de dominagdo ¢ muito bem
pensado por um pequeno grupo, que consegue dominar até mesmo aquele que se diz
ser o profeta da educacdo, o libertador, o quebrador das algemas sociais, ou seja, o
proprio professor.

Como compreender entdo a existéncia da educag¢do? Se a educagdo existe no
imaginario das pessoas e, se estas mesmas pessoas esperam que essa educacio possa
vir a mudar a realidade existente?

A educacdo pode existir, até mesmo onde ndo haja a instituicdo escolar formalizada,
pois é propria do homem a acgdo de transferéncia do saber de uma geragdo para a
outra, pois a educagdo aprende com o homem a continuar o trabalho da vida.

De acordo com Pimenta (2000, p. 34-35),

[...] hoje n3o se quer um aluno passivo e sim alguém que seja sujeito da
aprendizagem e da propria historia, que desenvolva a capacidade de pensar critica e
criativamente, que seja apto para obter informagdes e interpreta-las adequadamente,
que construa/reconstrua o saber, que saiba definir o destino e nele atuar.
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Para trabalhar de forma compreensivel o contetido, ¢ fundamental conhecer a
estrutura da matéria e perceber profundamente seu publico. A formagdo do professor se faz
ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa realidade ideal que
nunca se concretizou. Produz-se, assim, uma defasagem entre o pensado e o construido. A
simples transmissdo do conhecimento ndo justifica o trabalho do professor. A literatura
especifica aponta as principais problematicas vividas pelos docentes: a dicotomia teoria-
pratica; a ruptura entre a formacdo nas disciplinas especificas e a formagdo pedagogica; a
diluicdo do objeto da formagdo num curriculo constituido por disciplinas estanques; a
dificuldade de influenciar na transformacao das praticas escolares.

Para Gatti (1996, p. 44),

[...] o dia-a-dia desses cursos revela a ndo-articulacdo entre as diferentes instancias e
diferentes professores responsaveis pela formagao dos licenciados, pondo as claras a
separagdo entre a ciéncia ou arte que se estuda nas disciplinas basicas e um ensino
desligado da ciéncia e da arte tratado nas disciplinas pedagogicas.

Assim como Brandao (1995, p. 14), citando Favero, também afirma que, “O homem
que transforma, com o trabalho e a consciéncia, partes da natureza em invengdes de sua
cultura, aprendeu com o tempo a transformar partes das trocas feitas no interior desta cultura
em situagoes sociais de aprender-ensinar-e-aprender [...]".

Esta definicdo de cultura descrita por Brandao, pode ser transposta para a realidade
das populagdes indigenas, em especial a do indio Surui de Rondonia, face a relacdo com a
natureza ao longo de sua histéria que lhes conferiu um conhecimento e uma cultura Unica;
aprendeu junto a natureza a criar, a interpretar todos os seus fendmenos para manter a sua
existéncia até os dias atuais, dadas as diversas migragdes a que foi obrigado, algumas por
forca da propria natureza e outras para fugir do contato com o homem branco que aos poucos
chegava ao seu territorio.

Para este povo, aprender a conhecer a natureza, era questdo de sobrevivéncia, em
especial no que se referia a exploragdo dos recursos naturais existentes, repassados ao longo
das varias geragdes, em que os jovens aprendiam observando os mais velhos, experienciando
a sua vivéncia.

Quando uma comunidade alcanga um estagio complexo de organizagdo da sua
sociedade e de sua cultura, comeca a enfrentar a questdo da divisdo social do trabalho e,
portanto, do poder. Neste ponto, € que se inicia a vivéncia € 0 pensamento que t€ém como

problema as formas e os processos de transmissao do saber.
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Assim, diz Ribas (2002, p. 33),

[...] que os fatos que fazem a histdria dos grupos humanos, grandes ou pequenos, de
uma categoria profissional, no contexto de um Estado de regido ou no concerto das
nagdes, dependem sempre e diretamente da atuag@o de individuos. Eles devem estar
preparados e, para isso, ¢ fundamental buscarem alternativas para eventuais
dificuldades na evolug@o da sociedade. Em se tratando de educag@o, parece que em
nosso pais isso ndo ocorre. O conhecimento parece ser considerado numa
perspectiva fragmentada, estitica, ¢ nio como um processo em construgdo. E cada
vez mais decepcionante a discrepancia entre o anunciado e o executado. O discurso
dominante diz preocupar-se com as mudangas necessarias na escola e na pratica
docente para que o professor seja mais competente em seu trabalho. Esse quadro
revela a importancia de trabalhar com o professor dentro de novos parametros pela
reflexdo sobre a propria pratica para que ele seja um meio de desenvolver o
pensamento e a acdo e se construa uma competéncia pedagogica.

Ora, se a liberdade ndo se ensina pela sua auséncia, “[...] a especificidade do trabalho
escolar ndo se aprende sem a elaboracdo do que acontece na escola. A pesquisa se torna
assim, um eixo essencial na formagao de professores” (LINHARES, 1992, p. 10).

Por isso, a analise da formacgdo de professores como politica educacional requer um
entendimento tedrico sobre este campo de estudos. Como ponto de partida podemos afirmar
que a politica educacional ¢ uma manifestacdo da politica social. Ou, para usar as palavras de
Vieira apud Freitag (2002, p. 14) “[...] a politica educacional ndo ¢ sendo um caso particular
das politicas sociais”.

Contudo, a Educacao Escolar Indigena vem se consolidando em estreita relagdo com
a reforma do aparelho do Estado, bem como com as reformas educativas nacionais. Em anos
recentes, adquiriu uma dimensao politica e institucional significativa para as diversas etnias
que podem ser percebidas em novas bases juridicas e em discussdes voltadas para a
organizagdo de curriculos das escolas indigenas e de formacao de seus professores.

Em 1990, acontece no municipio de Vilhena (RO), o “I Encontro de Professores
Indigenas de Rondonia”; durante este encontro um dos temas tratados foi a existéncia de
escola para os adultos. Segundo eles, “se ¢ o adulto que faz as coisas, por que a gente faz
escolas so para criangas?”.

Com o Decreto Presidencial n®. 26/91, a coordenacdo das agdes educacionais em
Terras Indigenas foi transferida do Ministério da Justica (FUNAI) para o Ministério da
Educacdo e na época a execugdo das agdes ficou sob a responsabilidade dos Estados e
Municipios. A partir dessa medida, ocorreu entdo em Rondonia a municipalizagdo da maioria

das escolas indigenas e alguns casos de estadualizagao.
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Por for¢ca do Decreto Presidencial 26/91, o Ministério da Educagdo ampliou sua
esfera de atuacdo a educacdo escolar indigena, com a publicagdo da Portaria Interministerial
n°. 559/91, que trata dos principios norteadores da politica para a educagdo escolar indigena
no Pais (Art. 4° - Portaria Interministerial).

O reconhecimento dos direitos educacionais especificos dos povos indigenas foi
reafirmado no Decreto n°. 1.904/96, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos,
onde ficou estabelecido como meta a ser atingida em curto prazo a formulacdo e
implementagdo de uma “[...] politica de prote¢do e promocdo dos direitos das populacdes
indigenas, em substitui¢@o as politicas assimilacionistas e assistencialistas [...]”, assegurando
as sociedades indigenas uma educagdo escolar diferenciada, respeitando seu universo
sociocultural. Portanto, a formag@o de professores indigenas foi incorporada como uma das
politicas publicas no Estado de Rondonia a fim de que estes possam atuar nos niveis de ensino
preconizados pelo Ministério da Educa¢do (MEC).

No Estado de Rondonia, surge entdo o primeiro projeto voltado para a formagdo do
professor indigena em trabalho, o “PROJETO ACAI”. O Estado possui uma populagio
indigena estimada em 6 (seis) mil pessoas, constituida por 33 (trinta e trés) grupos étnicos e
23 (vinte e trés) linguas distintas, distribuidas em 19 (dezenove) Terras Indigenas pelo Estado.

Atualmente, em Rondonia, ha 64 (sessenta e quatro) escolas atendendo a um total de
2.500 (dois mil e quinhentos) alunos indigenas. Uma das caracteristicas comum encontrada no
ambito da educag@o escolar indigena de Rondonia ¢ a alta rotatividade de professores
indigenas e ndo indigenas contratados pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) em
regime emergencial; estes contratos sdo realizados por tempo determinado, e a cada ano letivo
sdo renovados; isto representa um alto custo para o Estado ¢ Municipios. Todos estes
problemas somados a falta de qualificacdo pedagdgica, de material didatico adequado e
estruturas fisicas apropriadas, agravam ainda mais a situacdo da educagdo escolar indigena de
Rondonia.

O perfil atual da situacdo das escolas indigenas que se tem conhecimento por meio
de relatorios e diagndsticos realizados anteriormente mostra um quadro de precariedade no
funcionamento destas escolas, tanto em relagdo a recursos materiais que sdo inadequados para
0 ensino, quanto a recursos humanos, onde a maioria dos professores indigenas possui, no
maximo, o grau de instru¢ao fundamental.

Em vista disso, o Projeto visa ampliar e melhorar o atendimento educacional nas
aldeias, por meio da formacao em nivel de magistério para os professores indigenas de

Rondoénia. Para que o tratamento dado pelas politicas publicas a questdo da educagdo escolar
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esteja em consonéncia com o que as comunidades indigenas de fato, querem e necessitam, €
necessario que os sistemas educacionais estaduais e municipais reconhecam a grande
diversidade cultural e étnica dos povos indigenas no Brasil, e revejam seus instrumentos
juridicos, administrativos e burocraticos, uma vez que tais instrumentos foram instituidos para
uma sociedade que sempre se apresentou como homogénea. Sob o ponto de vista
antropologico, os grupos étnicos possuem um sistema de ensino tradicional de educacdo, que
se manifesta sutil e subjetivamente no cotidiano de suas vidas, no contexto familiar e
individual.

Na verdade, de acordo com Vieira (2002, p. 15),

[...] embora as demais politicas sociais, a politica educacional envolve um amplo
conjunto de agentes sociais e se expressa, sobretudo, por meio de iniciativas direta
ou indiretamente promovidas pelo poder publico; portanto, o Estado é uma
referéncia fundamental para a sua compreensao.

Outro aspecto a destacar diz respeito ao fato de que implicita ou explicitamente, a
politica em educacdo pode-se encontrar em qualquer nivel, ndo apenas no nivel do governo
central. Assim, constituem objeto de interesse e analise da Politica Educacional as iniciativas
do poder publico, em suas diferentes instancias — Unido, Estados, Distrito Federal e

municipios.

A Politica Educacional ¢ uma, ¢ a Ciéncia Politica em sua aplicacdo ao caso
concreto da educacdo, porém as politicas educacionais sdo multiplas, diversas e
alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica educacional como uma aplicagdo da
Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas
educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questdes
educacionais. (VIEIRA, 2002, p. 15-16).

A andlise das politicas de formacdo localiza-se em terreno que agrega saberes
advindos de diversas areas do conhecimento, como a histdria, a sociologia e a ciéncia politica.
Isso para ndo entrar no mérito do campo da formagdo propriamente dita que abarca desde a
reflex@o sobre os tipos de formacdo (inicial, continuada, em servico, treinamento, capacitagao,
para citar os termos mais conhecidos). Examinando o tema desse ponto de vista, constata-se
que a investigacdo sobre as politicas de formacdo ainda representa um campo de pesquisa
com insuficiente demarcagao tedérica no Brasil (VIEIRA, 2002, p. 16).

Firma-se um periodo que tem recebido denominacdes as mais diversas — sociedade

do conhecimento era da informagdo, sociedade em rede. E nesse contexto que mudangas
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profundas ocorrem na geopolitica global. O acesso a informacdo passa a estar disponivel
como em nenhum momento anterior, através de redes que fazem circular entre milhdes de
usuarios a nova mercadoria social e econdmica — o conhecimento.

Assim, o acesso a educacdo torna-se um mecanismo de exclusdo social,
principalmente quando torna-se fragmentado. Em especial, podemos citar o exemplo das
comunidades indigenas, que apesar de terem o acesso & educacdo assistido por lei, ainda
encontram-se num processo educacional que pode ser comparado aos 1860, com programas
desvinculados de sua realidade social e de seu processo historico.

Continua Vieira (2002) dizendo que o papel estratégico vislumbrado para a educagdo
no panorama de um mundo em processo de globalizacdo tende a se expressar por meio de
reformas de ensino, concebidas como alternativas para alcangar o ressurgimento econémico, a
transformag@o cultural e a solidariedade nacional.

Particularmente na América Latina, os governos vislumbram na formacdo docente
um dos elementos-chave para as reformas dos sistemas educacionais, passando a investir
nessa direcdo. A globalizacdo tem sido o fendmeno de maior impacto social e cultural
contemporaneo. Sua presenca na vida social de toda comunidade tem avangado de forma
continua e irreversivel ao longo desta ultima década. Ora, esse panorama marcado pela
globalizacdo impde novas demandas sobre a educacdo e os sistemas educacionais,
particularmente no que se refere a expansao do ensino superior.

Em tais circunstancias, os paises em desenvolvimento enfrentam a contingéncia de
aumentar seus gastos com educacdo, a fim de produzir uma for¢a de trabalho qualificada e
apta a atrair os investimentos do capital financeiro internacional. Nesse contexto, uma nova
agenda educacional faz-se presente: exigéncias de expansdo do sistema educacional, demais e
melhor escolaridade, de organizacdes enxutas e eficientes, de escolas eficazes, de professores
bem treinados.

Muitas das propostas oficiais de formagao de professores indigenas foram espelhadas
nas experiéncias de diversas entidades ndo-governamentais, que ja desenvolviam algumas
atividades na formag¢do de professores indigenas.

E tarefa do professor indigena também, de refletir criticamente ¢ de buscar
estratégias para promover a interven¢do dos diversos tipos de conhecimentos que se
apresentam e se entrelacam no processo escolar: de um lado os conhecimentos ditos
universais, a que todos estudantes, indigenas ou ndo, devem ter acesso, e, de outro, os
conhecimentos étnicos, proprios do seu grupo étnico, que se antes eram negados, hoje

assumem importancia crescente nos contextos escolares indigenas.
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Este ¢ um fator de risco no processo de formagao dos professores indigenas, ndo que
a formacdo venha intencionalmente causa-lo, mas muitos dos professores que ora sdo
escolhidos por suas comunidades, sdo escolhidos por critérios que em determinadas situagdes
sd0 positivas, mas que mais a frente acaba por causar problemas.

Estes professores sdo indicados muitas das vezes por ter uma escolaridade, por ter
um certo dominio da Lingua Portuguesa; muitos deles trazem consigo resquicios de uma
super valorizagdo pela cultural ocidental, e em alguns momentos negam a sua propria cultura.
Como entdo fazer com que este professor que ja tem uma idéia cristalizada de valores,
compreenda que ¢ necessario revitalizar os conhecimentos do seu povo?

Se a educagdo escolar indigena deve ser planejada com a participacdo da
comunidade, ou seja, os membros das aldeias tém o direito e o dever de planejar e discutir
todo o processo educacional, que compreende ndo sé o estilo arquitetonico do prédio escolar,
como também toda uma organizacdo didatico-pedagogica e, especialmente, 0 membro da
comunidade que ira passar pelo processo de formagdo para realizar o trabalho educacional
junto a sua comunidade de origem.

Do contato com as comunidades indigenas, pdde-se perceber a sua insatisfacao,
especialmente no atinente a contratacdo dos professores e ao trabalho por estes realizado
(SEDUC/REN, 2004). Tornam-se comuns 0s seguintes questionamentos: “porque nossos
filhos sdo obrigados a ficar na escola por tanto tempo?”, “porque eles ndo participam mais das
atividades da familia como antes?” (RONDONIA, SEDUC/REN, 2004).

As politicas publicas para a formacdo de professores indigenas no Estado de
Rondo6nia ainda se encontram em fase de construgdo apesar do Projeto Acgai. Projeto
questionado pelos membros das comunidades indigenas mais politizadas, pela ndo aceitacao
da auséncia dos professores por longos periodos de tempo demandados para a sua formagao.
Formagdo que muitas das liderancas indigenas creditam ao professor indio em seu proprio
local de origem em que experienciaria, com os mais velhos, a heranga cultural.

Se forem politicas realmente publicas entendemos que foram construidas com a
participacdo das comunidades indigenas, mas vez por outra percebemos um disparate no
discurso dos indigenas quanto a estas politicas, pois ha momentos em que o discurso ¢
coerente, todavia, ha outros no qual percebemos que esta nao € a educacao que eles querem.

Acredita-se que as politicas publicas para a educacao escolar indigena, que ora se
encontra, necessitam ser repensadas e discutidas mais uma vez, s6 que desta vez, a discussdo
deve ser realizada somente pelas populagdes indigenas, pois acreditamos que os mesmos ja

possuem uma formagdo suficiente para discutirem e analisarem, chegarem a um consenso. A
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auséncia de ndo-indios neste momento € justamente para evitar a interferéncia, pois sabemos
que um bom discurso convence, faz com que as pessoas mudem de opinido; a participacao
que técnicos de entidades governamentais e ndo-governamentais tinham para dar ja a
realizaram, agora ¢ o momento dos proprios indios construirem, ja que esta ¢ uma das metas
das politicas publicas da educag@o escolar indigena.

Conforme D’ Angelis (2003, p. 36),

[...] nesse contexto de duas sociedades em confronto, a sociedade indigena vive a
tensdo da negagdo cotidiana de sua riqueza cultural e historica (e de seu futuro) pelas
atitudes da sociedade majoritaria em relagdo a ela. O preconceito contra a propria
cultura ndo precisa se manifestar pela afirmagdo de que a sua cultura é ruim ou feia.
O preconceito se manifesta simplesmente pela escolha de elementos da outra
cultura, da sociedade do dominador, quando o problema poderia ser resolvido com
os recursos da propria tradigdo cultural.

Neste sentido, o que percebemos hoje nas comunidades indigenas ¢ um forte
processo de mudanga cultural, os jovens ja ndo mais querem aprender as tradi¢des de seu
povo, como também comegam a perder a lingua materna, a sua arte, a pintura corporal, e até
mesmo as caracteristicas fisicas, pois em muitas comunidades j& & possivel ver jovens com
cabelos pintados de louro. H4 casos em que a propria alimentagdo tradicional ndo mais ¢
utilizada.

O professor indigena, enquanto agente politico e cultural, realiza pelo trabalho a
revitalizagao da cultura tradicional; mas, em dado momento, sofre a interferéncia das proprias
liderangas da comunidade. E claro que, por uma questio de hierarquia, os professores sio
obrigados a retomar o seu discurso; € aqui que, juntando novas visdes de mundo a escola, faz
o papel de mediador entre os novos conhecimentos e os tradicionais. Alia-se a isto o fato de
que, percebendo remuneracdo, causa constrangimentos junto as liderancas das aldeias que o
véem como potencial “politico” e € trocado. De troca em troca, retrocede-se o processo
educacional.

Pelo que afirma D"Angelis (2003), o problema da formagao de professores indigenas
esta além das politicas publicas de formacdo de professores, ela perpassa toda uma
problematica cultural, social e de valores. Esta centrada num problema cultural e social que
ndo ¢ propriamente somente dos indigenas.

O problema vem se arrastando ha mais de quatro séculos, tendo como ponto inicial o

processo de colonizagdo do pais. Basta observarmos, o quanto os brasileiros, classificados ou
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denominados com cidaddos civilizados, negam as suas raizes culturais, supervalorizam outras
linguas como por exemplo a lingua inglesa.

Com a implantacao do modelo neoliberal, Scherping (2002, p. 15) diz que,

[...] o sistema educacional deixa de ser um direito de todos os cidaddos e uma
responsabilidade para o Estado. A Educagio se converte em uma mercadoria regida
por critérios de eficiéncia e competitividade. O Estado deixa de ser responsavel
pelas reais necessidades educacionais da populagdo, adotando, em troca, um papel
subsidiario e regulador desse mercado, cujo objetivo ¢ financiar a educacgdo. Neste
modelo, a Educagdo tem uma funcdo meramente utilitarista que visa formar o ser
humano para consumir ¢ competir nesta sociedade de mercado, o qual é contrario
aos valores humanitarios que promove, o desenvolvimento das sociedades
democraticas e sustentaveis .

Considerando que as razdes fundamentais e basicas que sustentam a educacdo
publica sdo a democratizagdo do acesso a Educacdo e o poder ser a base que proporcione uma
cultura e experiéncias comuns que diminuam as diferengas sociais, sustentdculos de uma
comunidade que compreende a diversidade, deve fortalecer a Educagdo Publica e pela qual se
fortaleceriam: a) seu ideal social de igualdade que assegure aos que t€m menos possibilidades
seu direito a educagdo; b) a integracdo da diversidade social em um projeto comum.

Para atender as exigéncias do Ministério da Educa¢ao (MEC), foi entdo instituido o
Programa de Formagdo de Professores Indigenas de Rondonia - “PROJETO ACAI[”
(SEDUC/RO, 2005). Elaborado pelos técnicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
de Rondonia, com parceria de organizacdes indigenas e indigenistas e do proprio Ministério
da Educagdo. Teve em seu bojo, como objetivo geral, habilitar os professores indigenas de
conhecimentos teoricos fundamentais para a constru¢do de uma escola especifica e
diferenciada, por meio de gestdo e curriculos proprios, material didatico especifico que
tenham como referéncia a realidade socio-lingiiistico-historica da comunidade, refletindo,
dessa forma, as relagdes inter-culturais tanto as que se referem a ampliagdo de conhecimentos
quanto as que dizem respeito aos conflitos gerados na integracdo com a sociedade nao
indigena.

A primeira etapa do Projeto Acai aconteceu no ano de 1998, no municipio de Ji-
Parana (RO), contou com a participacdo de 116 (cento e dezesseis) professores indigenas
oriundos das 32 (trinta ¢ duas) etnias diferentes existentes no Estado de Ronddnia e parte do
Mato Grosso.

O projeto teve uma duragdo de 05 (cinco) anos, com duas etapas anuais de

aproximadamente 35 (trinta e cinco) dias, o que corresponde a 05 (cinco) ou 06 (seis)
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semanas, com uma carga horaria em torno de 250 (duzentos e cinqiienta) horas por etapa, o
que perfazia uma carga horaria total de 2.720 (duas mil e setecentos e vinte) horas de estudo
presencial, mais 1.180 (mil e cento e oitenta) horas de ensino ndo presencial, com
acompanhamento pedagogico in loco. O corpo docente foi composto por especialistas
qualificados, com experiéncia comprovada em trabalhos de formagdo com populacdes
indigenas. Foi dada preferéncia aos consultores que estdo cadastrados no livro intitulado
“Cadastro Nacional de Consultores da Educacdo Escolar Indigena” publicado e organizado
pelo Ministério da Educagdo e Secretaria de Ensino Fundamental (MEC/SEF).

Para facilitar o acompanhamento e desenvolvimento do Projeto Acai, foram criados
03 (trés) polos distribuidos estrategicamente por regides, onde foram feitas as matriculas. A
comunidade Surui ficou centrada no Podlo III, juntamente com os Cinta Larga, Aikana,
Tubardo e Latunde.

Para ingresso no curso de formagdo, o aluno atendeu a dois requisitos basicos:

- ser indicado pela comunidade indigena;

- estar atuando como professor em uma escola na aldeia.

A titulo de conhecimento expomos abaixo a matriz curricular do Projeto Acai:

QUADRO 7 - COMPONENTES E MATRIZ CURRICULAR

DISCIPLINAS

Ensino Presencial
Intensivo

Ensino Nao Presencial
Atividade Complementar

TOTAL

Metodologia Cientifica

Lingua Portuguesa 350 100

Lingua Indigena 300 150 450
Literatura Indigena 130 150 230
Matemética 300 100 400
Artes 100 40 140
Praticas Esportivas e Culturais 100 50 150
Subtotal 1280 1820

—

Sociologia 100
Historia 150 100 250
Geografia 150 100 250
Ciéncias Naturais (Quim., Fis. e Biol.) 250 50 400
Antropologia 100 100 200
Subtotal 700 400 1200

Alfabetizagdo e Bilingiiismo 100 - 100
Praticas de Ensino/Projeto Politico Pedagogico 350 200 550
Gestdo e Politicas Publicas/Fundamentos da Educac¢do | 40 40 80
Metodologia de Pesquisa 100 40 140
Estagio Supervisionado - 600 600
Direitos, Lutas ¢ Movimento 100 50 150
Sub total 740 950 1690
TOTAL GERAL 2720 1890 4710

Fonte:Projeto Agai: Programa de Formacao de Professores Indigenas de Rondonia, 2001.
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Podemos observar pela matriz curricular do curso, que o mesmo foi divido em trés
grandes areas: Linguagens e Codigos, Cultura, Sociedade e Natureza e Pedagogia Indigena.

Dentro da Area de Linguagens e Codigos, foram dados os contetidos de Lingua
Portuguesa, Lingua Indigena, Literatura Indigena, Matematica, Artes e Praticas Esportivas e
Culturais, sendo subdivido em atividades presencias e ndo presenciais.

Na segunda Area foram oferecido as seguintes disciplinas: Sociologia, Historia,
Geografia e Ciéncia Naturais (Quimica, Fisica e Biologia). Fechando a matriz curricular a
terceira Area é voltada para a formacio especifica do professor indio, e nela foram oferecidas
as seguintes disciplinas: Metodologia Cientifica, Alfabetizagdo e Bilingiiismo, Pratica de
Ensino (Projeto Politico Pedagogico), Gestdo e Politicas Publicas (Fundamentos da
Educacao), Metodologia da Pesquisa, Estdgio Supervisionado, Direitos, Lutas e Movimentos.

Foi de acordo com esta matriz curricular que se desenvolveu o curso de formagdo em
servico dos professores indigenas de Rondbnia, com etapas presenciais e ndo presenciais,
sendo que as etapas ndo presenciais os professores eram “acompanhados” na medida do
possivel por técnicos da Secretaria de Estado da Educacao lotados nas Representagdes de
Ensino dos respectivos municipios.

Porém, o acompanhamento que caberia aos técnicos da Secretaria de Estado da
Educacao realizar nas comunidades indigenas, apresentou diversos problemas. Entre eles, a
falta de conhecimento por parte dos técnicos do que deveria ser feito em conjunto com o0s
professores indigenas nas comunidades, pois muitos destes técnicos ndo acompanhavam a
etapa presencial do curso. Esvaiam-se, entdo, informagdes preciosas junto aos professores
indigenas das diversas comunidades.

Outro aspecto observado, foi que muitas das atividades solicitadas aos professores
indigenas, ndo eram recolhidas, analisadas e até arquivadas quando da sua presenga em etapas
presenciais. Estes encontros, realizados em oficinas de curta duracdo, na sede municipal da
SEDUC, contavam muito mais com a mediacdo de professores brancos. (Participagcdo na
realizagao das oficinas/SEDUC/REN/CACOAL).

Segundo D’ Angelis (2003, p. 35),

[...] a formagdo de professores indigenas ¢, em primeiro lugar formagdo de
professores e, nesse sentido, ndo ¢ diferente da formagao ampla proposta. Entretanto,
professores indigenas atuam em realidades em que estdo envolvidos conflitos de
culturas, de sociedade e até de identidade, o que exige, nesse caso, alguma coisa
além na sua formagao. Vamos chamar esse “componente” apenas para dar um nome,
de perspectiva antropologica.
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Estamos assistindo, portanto, ao aumento da visibilidade da Educacdo Escolar
Indigena, seja por meio da inscrigdo em constitui¢des, leis, declaragdes e convencdes de
organismos internacionais, seja incorporada ao discurso reivindicativo de movimentos
indigenas.

Entre inimeros direitos assegurados aos povos originarios previstos em documentos
de organismos internacionais, os Estados passaram a prever, tacita ou expressamente, o direito
ao uso das linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem, bem como o respeito,
a valorizagdo e a preservagao de suas culturas.

Dessa forma, passou a ser assegurada aos povos indigenas a prerrogativa de uma
educagdo escolar intercultural, bilingilie, especifica e diferenciada. Os povos indigenas, de
acordo com esses principios, devem ter acesso, por meio da leitura e da escrita, tanto aos
conhecimentos produzidos pelo seu proprio grupo, por outros povos originarios e pela
sociedade envolvente.

Além das organizagdes indigenas, um novo e relevante ator social tem firmado e
renovado sua importancia: o professor indigena. Esse professor tem desempenhado os
seguintes papéis: promover o registro de sua cultura, atuando como intermediério cultural
entre as concepgoes nativas e as dos nao-indios; pressionar o Estado no sentido de reconhecer
de fato a especificidade das escolas indigenas, regulamentando as prerrogativas de que estas
deverao gozar. Nesse sentido, pode-se afirmar que os professores estdo constituindo uma nova
forma de lideranca no interior dessas comunidades.

Para D’ Angelis (2003, p. 35-36),

[...] a idéia de um ensino bicultural, aparentemente clara, ¢ razoavelmente
complicada de realizar. Ainda que participando de duas culturas, ou seja, transitando
pela convivéncia em duas sociedades ou comunidades distintas, qualquer pessoa
assume lealdades, maiores ou menores, em um lugar ou outro. Havera uma cultura
(ou uma insercdo social) que lhe dara maior prestigio, maiores oportunidades,
possibilidades econdmicas ou valorizagio pessoal.

Para o professor indigena a questdo da biculturalidade se torna confusa pois,
enquanto sujeito, que transita entre mundos diferentes, ha momentos de confronto entre o que
possa parecer-lhe culturalmente mais rico, valorizando-o, € o que aparentemente lhe traduz a
sensacdo de incompletude, desvalorizando uma cultura.

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988) tragou um quadro juridico novo para a
regulacao das relacdes do Estado com as sociedades indigenas contemporaneas. Rompendo

com uma tradi¢do de quase cinco séculos de politica integracionista, ela reconhece aos indios
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o respeito a pratica de suas formas de cultura proprias. O artigo 231 da Carta Magna afirma

que:

[...] sdo reconhecidos aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e
tradi¢des, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

O artigo 210 da Constituicao Federal assegura as comunidades indigenas, no Ensino
Fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem,
garantindo, ainda, a pratica do ensino bilingilie em suas escolas, o artigo 215 define como
dever do Estado a protecdo das manifestagdes culturais indigenas. A escola torna-se, portanto,
instrumento de valorizagdo dos saberes e dos processos proprios de producdo e reprodugio da
cultura, os quais formardo a base para o conhecimento dos valores ¢ das normas de outras
sociedades, possibilitando, com isso, uma efetiva interculturalidade.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (Lei n°® 9.394/96)
determina, em seu artigo 78, que cabera ao Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracio
das agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolver programas
integrados de ensino e pesquisa para oferta de educacdo escolar bilingilie e intercultural aos

povos indigenas, com os objetivos de:

[...] proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, o acesso a recuperagdo de
suas memorias historicas, a reafirma¢do de suas identidades étnicas ¢ a valorizagdo
de suas linguas e ciéncias;

[...] garantir aos indios, suas comunidades e seus povos, o acesso as informagdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

O artigo 79 dessa mesma Lei, ao afirmar que a Unido apoiara técnica e
financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacdo intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa, estabelece
que as responsabilidades originarias da Unido devam estar compartilhadas com os demais
sistemas de ensino, determinando procedimentos para o provimento da Educagdo Escolar
Indigena e salientando que os programas serdo planejados com a anuéncia das comunidades
indigenas.

A Resolugdo n°. 03/99 e as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena
(Parecer CEB/CNE n° 14/99) do Egrégio Conselho Nacional de Educagdo normatizaram os

principios constitucionais e legais acima citados criando a categoria da “escola indigena”, a
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carreira especifica do magistério indigena, bem como elaboraram referenciais especificos para
essa modalidade de educacdo.

As escolas indigenas, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI), devem ter as seguintes caracteristicas: comunitaria, intercultural,
bilingiie/multilingiie, especifica e diferenciada (MEC, 1998). No Brasil, a Educagdo Escolar
Indigena proposta tanto por organizacoes da sociedade civil quanto pelo Estado passa a se
orientar por novas organizagdes curriculares baseadas nas nog¢des de pluralismo cultural e de
diversidade étnica, o que resulta em concepgdes pedagogicas especificas e novos referenciais

curriculares, pois

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socioecondomico-
cultural de cada povo, contextualizada na recuperagdo de sua memoria historica, na
reafirmag@o de sua identidade étnica, no estudo e valorizacdo da propria lingua e da
propria ciéncia, sintetizada em seus etnoconhecimentos, bem como no acesso as
informacdes e aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e
das demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas (BRASIL, 1993, p. 12).

O Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n°. 10.172/01, apresenta,
na area de Educagdo Escolar Indigena, 21 objetivos e metas que deverdo ser perseguidos no
proximo decénio. De acordo com as determinagdes do PNE, a coordenacao das agdes da
Educacdo Escolar Indigena ¢ responsabilidade do Ministério da Educacdo, cabendo aos

estados e municipios a sua execugao. Portanto,

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma
grande novidade no sistema educacional do pais e exige das instituicdes e Orgdos
responsaveis a defini¢do de novas dinamicas, concepgdes € mecanismos, tanto para
que estas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema oficial, quanto para que sejam respeitadas em suas particularidades
(BRASIL, 2001, p. 46).

Assim sendo, para cumprir os principios e os objetivos estabelecidos pela legislagao
e por em pratica uma politica nacional de educag@o escolar indigena, o Ministério da
Educacao (MEC) tem se empenhado em desenvolver a¢des e programas caracterizados pela
descentralizacdo, pelo respeito ao processo de lutas e conquistas dos povos indigenas e pelo
atendimento de demandas que contemplem a educacdo intercultural e bilingiie e que visem
primordialmente investir na formagdo inicial e continuada dos profissionais de Educacdo
Indigena, estimular a producdo e a publicacdo de material didatico especifico e divulgar para a

sociedade nacional a existéncia da diversidade étnica, lingiiistica e cultural no pais.



75

Como vimos acima, a Constituicdo Federal e a atual LDBEN asseguram o uso ¢ a
manutencdo das linguas maternas e o respeito as formas proprias de aprendizagem das
sociedades indigenas no processo escolar. O artigo 8°, caput, da Resolucio CEB/CNE n°
03/99 afirma o principio de que a atividade docente na escola indigena sera exercida
prioritariamente por professores indigenas oriundos da respectiva etnia. Isso exige a
elaboracdo de programas diferenciados de formagao inicial e continuada de professores.

Essa formacao deve fornecer aos professores indios as habilidades necessarias para a
elaboracdo de curriculos e programas especificos para as suas escolas para o ensino bilingiie,
para a condugdo de pesquisas, visando a sistematizag¢do e incorporacdo dos conhecimentos e
saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboragdo de materiais didatico-
pedagogicos, bilingiies ou ndo, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades, bem
como o uso dos conhecimentos universais. A escola ¢ percebida por varios povos como o
espaco privilegiado em que as novas geragdes sdo preparadas para enfrentar os desafios do
futuro, tornando-se aptas a transitar com seguranca em dois mundos e em duas culturas.

De acordo com Grupioni (2003, p. 13),

[...] nesta nova proposta educacional, que rompe com um padrdo de escolarizagdo
quando por intengdes catequizadoras e/ou civilizatorias, a escola deixa de ser o
instrumento de negagdo da diferenga. Nesse processo, deixaram de ser considerados
como experiéncias alternativas para serem estudadas e difundidas como experiéncias
de vanguarda, capazes de formular paradigmas a serem testados em outros
contextos, por novos agentes. Portanto, no cenario indigenista nacional, parece ser
hoje um consenso a proposta de que escolas indigenas de qualidade s6 serdo
possiveis se a sua frente estiverem, como professores e como gestores, professores
indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades.

O modelo que se tem hoje de escola dentro de algumas aldeias, nada mais ¢ do que
uma escola de brancos, carente de adaptagdes a realidade socio-historica das populacdes
indigenas. Este fato se constitui num problema porque, ao se oficializarem as idéias e praticas
inovadoras que sdo importantes fatores de impulsionamento de transformacgdes, corre-se o
risco de apenas promover mudangas que resultam em padronizagdes e formas estandartizadas
de educacdo e formagdo que, embora fortalecidas na dimensdo nacional e global, esmaecem-
se nas suas caracteristicas de diversidade, especificidade e liberdade, proprias as praticas dos
projetos locais que as originaram.

A relevancia desta proposi¢ao decorre dos seus resultados, que servirdo, entre outros,

de subsidios para a Secretaria de Estado da Educagao avaliar o proprio projeto de formacao do
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professor indio. Isso porque se vé na constitui¢cdo do processo de formagdo possibilidades de
transformagoes que serdo objetos de estudo nas conclusdes deste trabalho dissertativo.

Hoje, a escola indigena conta com o respaldo legal que lhe garante um tratamento
diferenciado e proprio, conforme mencionado no artigo 210 da Constituicdo Brasileira de
1988 em que o “[...] ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem”.

Em outros termos, o direito a diferenga fica assegurado e garantido, e as
especificidades étnico-culturais valorizadas, cabendo a Unido protegé-las. Assim, a
substitui¢cdo da perspectiva incorporativista pelo respeito a diversidade étnica e cultural ¢ o
aspecto central que fundamenta a nova base de relacionamento dos povos indigenas com o

Estado.

Contudo, como nos lembra Oliveira (1994, p. 13),

[...] a desestruturadora presenca dos grupos indigenas na cena politica explode o
grande mito do Estado brasileiro: este ndo é um Estado de uma tnica nacdo
homogeénea, ocidental. Este ¢ um Estado que, doravante, tem que se haver com um
Outro, ou melhor, varios Outros radicais que, ndo obstante conviverem dentro das
mesmas fronteiras, pertencem a universos culturais totalmente diferentes, valores
diferentes, relacdes diferentes com o ecossistema (mais funcionais, diga-se de
passagem), relagdes de producdo totalmente distintas, que falam outras linguas.

Desta forma, ¢ extremamente importante reconhecer que os povos indigenas mantém
vivas as suas formas proprias de educacdo, e que estas podem contribuir na formulagao de
uma politica de educagdo escolar capaz de atender aos anseios, interesses e necessidades da

sua realidade. Ora para Gesteira (2004, p. 1),

[...] falta execucdo correta das politicas publicas; cumprimento da lei em toda a
extensdo em que a legislagdo prescreve as obrigagdes e avaliar a aplicagdo deveres
do Estado, seus orgios e agentes publicos; uma boa gestdo das politicas e dos
programas, pois existem alguns entraves que sdo causados Unica e exclusivamente
por gestdo ineficaz; e, principalmente, controle social indigena em dois niveis:
primeiro, na formulagdo, implantagdo e acompanhamento das ac¢des [..] e em
segundo lugar, as comunidades indigenas deveriam poder fiscalizar e dos recursos, a
execucdo dos servigos, adequacdo das acdes educativas, etc.

Ao se referir especificamente a tematica da educagdo, Melia (1995) destaca que as
propostas indigenas de escola provocam medo, por parte da nossa sociedade, pelas idéias

revolucionarias que colocam. As propostas de escolas pensadas pelos proprios povos
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indigenas, mostram-nos a inutilidade de muitas coisas; nossa sociedade ja aceitou toda
comédia que ¢ a escola.
Portanto, necessario se faz transcrever algumas concepgdes indigenas acerca do

conceito de educacado e escola:

A familia e a comunidade (ou povo) sdo os responsaveis pela educagdo dos filhos. E
na familia que se aprende a viver bem: ser um bom cagador, um bom pescador, um
bom marido, uma boa esposa, um bom filho, um membro solidario e hospitaleiro da
comunidade; aprende-se a fazer roga, a plantar, fazer farinha; aprende-se a fazer
cestarias; aprende-se a cuidar da saude, benzer, curar doengas, conhecer plantas
medicinais; aprende-se a geografia das matas, dos rios, das serras; a matematica e a
geometria para fazer canoas, remos, rogas, cacuri, etc; ndo existe sistema de
reprovacdo ou seleg¢do; os conhecimentos especificos (como os dos pajés) estdo a
servico e ao alcance de todos; aprende-se a viver e combater qualquer mal social,
para que ndo tenha na comunidade criangas Orfas e abandonadas, pessoas passando
fome, mendigos, velhos esquecidos, roubos, violéncia, etc. Todos sdo professores e
alunos ao mesmo tempo. A escola ndo ¢ o unico lugar de aprendizado. Ela é uma
maneira de organizar alguns tipos de conhecimento para ensinar as pessoas que
precisam, através de uma pessoa que ¢ o professor. Escola ndo é o prédio construido
ou as carteiras dos alunos. S3o os conhecimentos, os saberes. Também a
comunidade possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida
(LUCIANO, 1996, p. 15).

Por estas palavras depreende-se a importancia da familia ¢ do seu conhecimento para
a vida pratica indigena no atendimento as suas necessidades, cabendo a escola a
sistematizacdo dos conhecimentos ¢ dos saberes ¢ a transmissdo da cultura apreendida.

O Comité de Educacdo Escolar Indigena do MEC organizou, em 1997, reunido para
elaboracdo de propostas para o Plano Nacional de Educagdo (PNE), na qual participaram
representantes de diversos orgdos governamentais e entidades indigenistas. Apds os trabalhos,
que contaram com a presenca de pessoas vinculadas tanto a 6rgdos governamentais como nao
governamentais, ficaram sugeridas 22 metas. Nas discussdes, os principais pontos polémicos
eram, de um lado, a tendéncia - ja sentida na época (e confirmada na Resolu¢do 03/99, do
Conselho Nacional de Educagdo) -, a perspectiva da “estadualizagdo” das escolas indigenas.
Por outro, a questdo central: a de como garantir o protagonismo indigena frente aos seus
processos de escolarizacdo. Quanto a proposta de PNE da sociedade civil, infelizmente, ha
apenas breve referéncia a questdo da educagdo escolar indigena, dentro do topico que trata do

Ensino Fundamental, com a seguinte formulagao:

[...] prever formas mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem
como a adequada formacdo profissional dos professores, considerando a
especificidade do alunado e as exigéncias do meio. Idéntica preocupagdo deve
orientar a educacdo de grupos étnicos, como os negros e os indigenas, que precisam
ter garantia de preservacdo da identidade e cultura. Nesse sentido, as experiéncias
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pedagodgicas acumuladas pelos respectivos movimentos sociais organizados
(Movimento Negro, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, Conselho das
Nagdes Indigenas) devem ser contempladas como referéncias fundamentadoras de
propostas pedagdgicas especificas (BRASIL, Comité de Educagdo Escolar Indigena
do MEC, 1997).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) consolidou as diversas propostas
para as diferentes modalidades e niveis de ensino produzindo um documento-sintese, que foi
encaminhado oficialmente ao Congresso Nacional como proposta do Executivo. No texto
aprovado e publicado no Didrio Oficial da Unido, em 10 de janeiro de 2001, a temadtica da
educagdo escolar indigena figura em capitulo especifico (n°. 9), com 21 metas.

Percebe-se, contudo, que, ao invés de ir além do que j& estd garantido em outros
textos da legislacdo atual, explicitando a real responsabilidade do Estado frente aos desafios
da educacdo escolar indigena, o PNE repete questdes ja tratadas em leis anteriores e,
inclusive, traz retrocessos significativos com relacdo ao direito dos povos indigenas em ter
uma educacdo escolar que reconhega, respeite e fortalega seus processos proprios de ensinar e
aprender e que sejam parte de seus projetos de presente e futuro.

A questdo de ndo se restringir ao que ja esta estabelecido foi criticada também pela
Associagdo Nacional de Pos-Graduacgdo e Pesquisa em Educagao (ANPEd) (1997, p. 4), em
documento que analisava a proposta oficial acerca da elaboracdo do plano nacional de
educacdo. Para a entidade, tal processo ndo deve ser entendido primordialmente como

decorréncia do cumprimento formal de uma exigéncia contida em lei. Ao contrario,

[...] um plano nacional de educagdo tem que estabelecer prospectivamente, € com
grande clareza, os seus propositos gerais, isto €, explicitar de que patamar
educacional se esta saindo, e qual se pretende atingir ao final do periodo previsto
para a sua vigéncia. Deve, também, propor metas que, sobretudo, nio se restrinjam a
garantir o ja estabelecido na legislagio em vigor; atribuir, explicitamente,
responsabilidades as diferentes instancias de governo e a outros setores, quanto ao
seu cumprimento; prever a alocagdo de recursos de acordo com cada uma das metas,
de modo a permitir que se assegure a sua exeqiiibilidade; e propor o estabelecimento

de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo das metas.

Apesar dos esforcos recentes (em especial na legislacdo que regulamenta as relagdes
com os povos indigenas) em reconhecer a diversidade socio-cultural que constitui o Brasil e,
quanto a politica da educag@o, respeitar os processos educacionais proprios desses povos, as
escolas oficiais t€ém servido, muito mais como mecanismos da velha politica de integracdo
nacional, do que instrumental de apoio aos projetos de constru¢do do presente e futuro.

Lamentavelmente, € recorrente na historia do Brasil o registro de experiéncias onde as escolas
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funcionam contra os interesses indigenas. Nas palavras de Jaguaribe (1994, p. 1), “[...] deve-
se ampliar a criagdo de escolas em areas indigenas, para que os indios tenham o direito de se
tornar cidaddos”, sob o risco de que “ndo havera mais indios em 2000, em fungdo da propria
escolarizacgdo.

Acerca desta questdo, D’ Angelis (1999), ao analisar a tematica da educagdo escolar
indigena no PNE, tanto na proposta da sociedade, quanto na governamental, ¢ enfatico ao
avaliar que ¢ uma faldcia apontar as pequenas e espalhadas experiéncias verdadeiramente
inovadoras como uma mudanga no modo como a sociedade brasileira (e, sobretudo, o Estado
brasileiro) encara a educacdo escolar para comunidades indigenas.

Pior ainda, ¢ arrolar as experiéncias de ensino bilingiie, onde praticas efetivamente
inovadoras sdo ainda mais raras. Na pratica, provavelmente mais de 70% das escolas em
comunidades indigenas no Brasil hoje ainda pratica um ensino que nega a diferenca ¢ busca
abrasileirar o indio, levando-o a assumir lealdades patridticas para com o Brasil,
transformando-os em algo que ndo eram. A esmagadora maioria das escolas em comunidades
indigenas hoje ainda serve de instrumento de imposicao de valores. Isso pode ser comprovado
por meio da burocracia que gira em torno das escolas indigenas, especialmente no Estado de
Rondonia, onde cerca de 70% das escolas indigenas até hoje ndo foram reconhecidas como
tal, ostentando a denominacdo de “escolas rurais”. Ademais, os calendarios escolares
encaminhados pelas Representacdes de Ensino da SEDUC aos Municipios, contém datas
comemorativas nacionais com as conseqiientes sugestdes de comemoragcdo sem, contudo,
aterem-se as tradicionais comemoracdes indigenas.

Para fazer frente a essa situagdo, como analisou Paula (1997, p. 4), € importante ndo
“[...] perder de vista a ligacdo essencial que as metas devem manter com 0s pressupostos
colocados pelos povos indigenas, cujas reivindicagdes deram inicio as crescentes
mobilizagdes que garantiram as conquistas na Constituicdo Federal”. Lembrando novamente
que o PNE ¢ uma exigéncia da atual LDB no. 9.394/96 e de que esta consolida o respeito a
diferenca, através do direito a escolas “especificas e diferenciadas”, esta autora enfatiza que as
metas do PNE deverdo operacionalizar esses direitos, concretizando-os. Mas, de acordo com
analise da (ANPEd, 1997, p. 4), com relag@o a proposta do PNE como um todo, o que ja se

percebia é que

[...] em nome do principio federativo e da descentralizagdo, observa-se que na
proposta do PNE a maioria das metas esta sob a responsabilidade dos estados e
municipios, inclusive no que se refere a exigéncia de materiais e recursos técnicos e
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financeiros que, particularmente os municipios em seu conjunto, sabemos de
antemao, nao tém condig¢des de atingir.

E a critica vai além, ao afirmar, em relacdo a proposta, que esta “[...] ¢€
injustificavelmente omissa em relacdo ao papel da Unido e ndo se estrutura de forma a
contemplar o conceito de sistema nacional de educacdo” (ANPED, 1997, p. 5).

No caso da tematica da educagdo escolar indigena, o PNE aprovado traz, logo apds a
maioria das metas, anotacdes de rodapé que sugerem, por um lado, vaga lembranca quanto a
responsabilidade da Unido. Por outro, no entanto, fica claro a ainda ndo garantia de
financiamento publico para as escolas indigenas e suas demandas. Das 21 metas, 13 estdo
acompanhadas de dois asteriscos que remetem para a seguinte nota: “¢ exigida a colaboragao
da Unido”. Outras duas sdo seguidas de um asterisco que diz “a iniciativa para cumprimento
deste objetivo/meta depende da iniciativa da Unido”. Ou seja, no fim das contas, nem
municipios, nem estados, nem unido se comprometem com os custos da educagdo escolar
indigena. Com ou sem PNE, continua tudo do jeito que estd: o chamado dilema da “triplice
competéncia” — federalizacdo, estadualizagdo e/ou municipalizacdo das escolas indigenas —
fica sem solugao.

Ao analisar a proposta do PNE, a ANPEd (1997) também ja havia explicitado

questionamento neste sentido. Em sua avaliagao,

[...] as metas da proposta do PNE sdo, via de regra, ambiguas, pouco precisas, nao
explicitam os referentes em que se baseiam, nem tampouco em que se avanca em
relacdo ao existente, o que confere ao documento o carater de mera carta de
intengdes. Essa ambigiiidade inviabiliza o acompanhamento e controle por parte da
sociedade civil do que diz respeito as agdes das instancias responsaveis por executa-
las.

Outras questdes permanecem inalteradas no PNE, apontando para o fato de que na
pratica do estabelecimento de novas relagdes entre o Estado e os povos indigenas, pouca coisa
mudou. Assim, contrariando a perspectiva defendida pelo movimento indigena, da construgdo
de projetos indigenas de escola, segundo necessidades e interesses de cada povo mantém-se a
idéia de que ¢ preciso “fazer a educacdo do indio”.

Segundo Melia (1979, p. 9), “[...] pressupde-se que os indios ndo t€m educacao,
porque ndo t€m a nossa educacdo”. Escola e alfabetizacdo entram em cena como sinénimos de
educacdo, significando, assim, a continuidade de projetos e programas de educacao escolar

pensados “de fora”.
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Quem podera garantir a especificidade e diferenciacdo sendo os proprios povos
indigenas?

Nesse sentido, quase sempre, as solugdes apresentadas sofrem resisténcia da parte
dos proprios indios, por trazerem embutida a visdo de uma educagdo de segunda categoria; de
uma escola mais fraca. Em resumo, de que para os indios, basta priorizar/garantir o ensino de
1* & 4%, como prevé o PNE.

Essa mesma concepcao pode ser comprovada na profunda alteracdo efetuada na meta
numero 4. No texto elaborado durante o I Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na

Area de Educagio Indigena (1997), a meta 4 fala sobre

[...] criar grupo de trabalho, no MEC, no prazo de um ano, para analisar a demanda
por ensino de 5% a 8 séries e ensino médio nas escolas indigenas, com programas
especiais de apoio a continuidade da escolarizagdo em escolas ndo indigenas, cujos
quadros docentes deverdo receber orientacdo e acompanhamento.

Ja no texto encaminhado pelo executivo ao Congresso, a mesma meta aparece

totalmente desfigurada:

[...] ampliar gradativamente, a oferta de ensino de 5* a 8 séries a populagdo
indigena, quer na propria escola indigena, quer integrando os alunos em classes
comuns nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento
adicional necessario para sua adaptagdo, a fim de garantir o acesso ao ensino
fundamental pleno.

Como se pode perceber, ao invés de analisar a demanda, propde-se logo ampliar a
oferta; exclui-se a discussdo sobre o ensino médio; fala-se de “classes comuns” (o que
pressupde o entendimento de que ha classes incomuns) e, denotando extremo etnocentrismo,
define-se aprioristicamente acerca do “necessario atendimento adicional” para os alunos
indigenas e deixa-se de falar, como previa a proposta inicial, sobre a formagdo dos
professores ndo indios para receber os alunos indigenas.

O excesso de normas legais, embora avangadas em termos de um novo discurso que
respeita a diversidade cultural, confronta-se com a dura realidade das escolas em areas
indigenas. Nesse sentido, um dado esclarecedor foi a retirada dos Referenciais Curriculares
Nacionais para as Escolas Indigenas (RCNEIs), da meta de nimero 14 e o conseqiiente e
previsivel engessamento das propostas inovadoras de curriculos indigenas que, segundo a
nova lei, deverdo ser norteados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Por outro

lado, a inclusdo, na meta de nimero 2, da universalizagdo dos Parametros Curriculares
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Nacionais é, com certeza, um retrocesso, inclusive frente a ainda recente normatizagdo das
escolas indigenas regulamentada pela Resolucao 03/99 da Camara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo. A proposta do executivo falava tdo somente em “[...]
universalizar a adocdo das Diretrizes para a Politica Nacional da Educagdo Escolar Indigena”.

Em diversos momentos do Parecer n° 14/99, da Camara da Educagio
Bésica/Conselho Nacional de Educacao (CEB/CNE), pode-se perceber claramente um alerta
acerca destas questdes. Na pagina 11 do referido documento, dentro do item II —

Fundamentacdo, conceituagdes — 1. Criagdo da Categoria “escola indigena”, consta que

[...] a escola indigena ¢ uma experiéncia pedagogica peculiar ¢ como tal deve ser
tratada pelas agéncias governamentais, promovendo as adequagdes institucionais e
legais necessarias para garantir as sociedades indigenas uma educagdo diferenciada,
respeitando seu universo socio-cultural. (BRASIL, 1996).

J& na parte final, em sua pagina 29, que trata do ponto V — Conclusdes, o documento

¢ enfatico ao afirmar que

[...] os principios contidos nas leis ddo abertura para a construgdo de uma nova
escola, que respeite o desejo dos povos indigenas por uma educagdo que valorize
suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e
sociedades. O Conselho Nacional de Educagdo entende que uma normatizagdo
excessiva ou muito detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, inibir o surgimento
de novas e importantes praticas pedagogicas e falhar no atendimento a demandas
particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no sistema educacional do
pais, exigindo das institui¢des e 6rgdos responsaveis a defini¢cdo de novas dindmicas,
concepgdes e mecanismos, tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e
beneficiadas por sua inclusdo no sistema, quanto respeitadas por suas
particularidades (BRASIL, 1996).

Deste modo, surge a necessidade de se aprofundar o debate acerca da cidadania
indigena, ou seja, de uma cidadania plural e da construcao de politicas publicas que déem
conta desta diversidade e que respeitem a decisdo dos povos indigenas, inclusive quanto a
questdo de se querem (ou nio) escola e que escola sera essa.

Por fim, identifica-se a inclusdo de duas metas que ndo constavam em nenhuma das
propostas anteriores: uma, a de numero 19, denuncia a retomada da perspectiva
desenvolvimentista e integracionista (escolas profissionalizantes agricolas para “uso da terra
de maneira equilibrada”, como se os povos indigenas ou ndo usassem a terra, ou a utilizassem
de maneira desequilibrada) e a outra, a meta 20, fala da formag¢ao de professores para ensino a

distdncia, o que o torna incoerente com as concep¢des indigenas de educacdo (baseadas na
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vivéncia na comunidade educativa e na socializacdo dos saberes), porém, totalmente coerente
com as “exigéncias” das politicas educacionais atuais que elegeram a educacdo a distancia
como uma das grandes solu¢des. Também a meta com respeito a educacio profissionalizante
¢ coerente com as novas tendéncias do MEC, de priorizar o ensino médio profissionalizante.

Ao analisar-se a educacdo escolar indigena no PNE, chegamos a conclus@o de que as
21 metas estabelecidas, longe de contribuirem na superacdo do enorme “fosso” existente entre
0s novos preceitos constitucionais e a realidade das escolas indigenas, poderdo funcionar
como obstaculos ao avango de processos indigenas de construgdo e consolidagdo de suas
escolas, bem como de formagao dos professores indios.

Em relagdo a formacdo inicial de professores brancos, conforme Pimenta (1996, p.

73),

[...] os cursos de formagao, ao desenvolverem um curriculo formal com contetidos e
atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradigdes presentes na
pratica social de educar, pouco t€ém contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente.

Este aspecto nao ¢ diferente quando se compara essa formagao com a de professores
indios, pois, como ¢ um processo em construgdo, ocorre um jogo de acertos e erros
constantes; ¢ claro que ndo estamos aqui para julgar, mas, todavia, nos remete a uma reflexdo,
do que estamos fazendo, pois no desvencilhar do jogo de formagdo do profissional, estamos
colocando em risco todo um processo historico construido ha centenas de anos.

Quando pensamos que, oferecendo uma formacao diferenciada estamos ajudando um
povo a manter ou revitalizar sua cultura, ao invés disso, poderemos estar contribuindo para a
sua total disseminagdo, pois pensamos que aquilo que estamos oportunizando seja o real, ao
invés de ser o ideal. Mesmo construindo este processo em conjunto, corremos o risco de nos
perdermos, pois os indios estdo entrando em contato com uma idéia formalizada de educacdo,
sendo algo novo, diferente dos moldes aos quais foram submetidos durante muitos anos.

Ainda, segundo Pimenta (1996, p. 76), no caso da educagdo escolar, “[...]
constatamos no mundo contempordneo que ao crescimento quantitativo dos sistemas de
ensino ndo t€m correspondido um resultado formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da
populagdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais”. Entdo, que seja operado o
ensino no sentido de incorporar as criangas € 0s jovens no processo civilizatoério com seus

avangos ¢ problemas.
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Nao sem razdo Fuenzalida (2001, p. 60-61) diz que:

[...] tantos modelos de formacdo utilizados como os modelos de transmissdo de
conhecimentos estao esgotados. A formagao inicial e continuada do professor requer
novos referenciais baseados em uma epistemologia do saber pedagogico, mais do
que de uma disciplina em si, uma produg@o de saberes e tecnologias advindos da
pratica educativa. A concepgdo geral que inspira os enfoques esta fundamentalmente
baseada em uma racionalidade tecnocratica, ja que se atribui as atividades um valor
em si proprias. Por isso, sdo enfatizados os seus conteudos e as formas
convencionais de execugdo, emitindo-se consideracdes sobre o sujeito professor,
suas condigdes de aprendizagem, os processos de construgdo de conhecimentos e as
condigdes reais de desempenho profissional.

Para Ribas (2002), a falta de defini¢do no campo politico e as deficiéncias nas
demais areas sociais repercutem diretamente sobre a educagdo. Ao longo do tempo, constata-
se a falta de determinacdo clara de uma politica educacional e de atos coerentes com os
objetivos a serem concretizados.

O homem educado ndo ¢ for¢osamente um erudito, mas um ser capaz de
adquirir/construir/reconstruir os proprios conhecimentos ¢ ter acesso a heranca cultural da
humanidade. E inegavel que a preparagdo do profissional da educagdo deixa muito a desejar
no aspecto formal e no politico. Apesar do despreparo, a crise da escola e o fracasso escolar
ndo podem ser creditados apenas ao professor.

Outros fatores concorrem para a crise, relacionados a pobreza material e cultural das
familias e ao sistema educacional: minima permanéncia do aluno na escola em funcao da
superposi¢do de turnos; escolas em péssimo estado de manutengdo; apoios didaticos
deficientes ou inexistentes; gestdo inadequada, sobretudo falta de participagdo e controle por
parte da comunidade em que a escola estd inserida; professores mal pagos. Em cursos de
formagdo oferecidos pelo Estado a professores em servigo sdo freqiientemente apresentadas
teorias ou aspectos teodricos de aprendizagem, sem a preocupagdo em trabalhar alguns
aspectos teoricos.

Parece ndo haver clareza de que a fundamentagdo do ato de aprender repousa em
principios diferentes do ato de ensinar. Nao ¢ porque se compreendem os processos de
aprendizagem que se ¢ capaz de estabelecer um caminho para ensinar. A formagdo do
professor se faz, ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa
realidade ideal que nunca se concretizou.

Produz-se, assim, uma defasagem entre o passado ¢ o construido. A formagao
continuada apresenta diferentes formas de concepgao e execucdo. No Brasil, a tendéncia dos

sistemas de ensino e os orgdos publicos elaborarem uma programagao, de acordo com as
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politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser necessidade de
professores e escola.

Portanto, a conclus@o a que se chega ¢ a de que a escola ndo pode permanecer na
forma como se apresenta, tanto no aspecto estrutural-organizacional quanto na maneira de
conceber e lidar com o conhecimento. O professor ndo pode continuar um repetidor,
restringindo-se a mero transmissor de teorias: deve construi-las. Assim, modifica sua postura
para formar o cidaddo capaz de estabelecer relagdes, de ter consciéncia das possibilidades e
dos limites e participar ativamente da sociedade.

Desta maneira, a formacdo do professor, envolve um duplo processo: o de auto-
formagdo a partir da (re) elaboracdo constante dos saberes que realizam na sua pratica,
confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formagao nas instituigdes
escolares onde atuam.

Nesse sentido, alguns estados vém definindo, gradualmente, as linhas mestras de
suas propostas de formacao de professores. Estudam e analisam documentos curriculares de
programas de formacdo ja desenvolvidos por organizacdes ndo-governamentais e orgdos de
governo no pais, assim como o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(1998), para formularem suas proprias propostas, de modo que atendam as necessidades
especificas de formacao e de titulagcdo de seus professores.

Algumas dessas propostas sdo feitas como texto provisorio, no inicio dos programas,
e vao sendo aperfeigoadas durante o desenvolvimento das diferentes etapas da formagdo, no
planejamento e na avaliagdo dos cursos, € no acompanhamento dos professores em suas
praticas escolares.

De modo geral, as propostas de curriculos sdo realizadas e influenciadas por
situacdes fortemente interculturais. Predomina a concep¢do de um curriculo flexivel e
dinamico, construido em processos, de forma a potencializar a participagdo e a negociagao
entre as comunidades indigenas e as diversas instituicdes e atores educacionais. Na elaboracao
das propostas, a legislagdo atual afirma o principio da anuéncia e da participagdo das
comunidades envolvidas (LDBEN e Resolugdo n°. 3/99). Instituicdo louvavel, se na pratica
fosse cumprida a risca. Em outras palavras, propostas para a formacdo de professores
indigenas num contexto intercultural sdo construidas com a co-participagao de indios ¢ nao-
indios, por meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino ¢ a formagao de professores em

situacoes de diversidade cultural.
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Assim, essas propostas reivindicam ndo s6 o direito as escolas diferenciadas daquelas
oferecidas aos demais cidaddos, mas incluem, com forte coloracdo, o direito ao
reconhecimento e oficializacdo de seus processos proprios escolares de aprendizagem.

O desenho do curriculo de formagdo de professores ndo se confunde, portanto, com
uma matriz montada pela equipe técnica. Ao contrario, o curriculo ganha formato de um
documento sempre aberto, entendido como registro e reflexdo sobre as praticas educacionais
em curso ao longo do desenvolvimento curricular.

O proprio assunto “curriculo” pode vir a ser unidade de estudo e pesquisa durante as
situacdes de formagdo de professores indigenas, assim como de seus formadores e de técnicos
que acompanham os cursos.

Em muitas propostas curriculares hoje em desenvolvimento no pais, o tema curriculo
¢ considerado conhecimento fundamental, que tem sido objeto de pesquisa e reflexao coletiva,
entre professores e entre estes e suas comunidades, trabalhado nas situacdes de formacgdo em
cursos e nas praticas educacionais vividas. E que, as escolas indigenas, nas quais os
professores atuam como importantes protagonistas, revestem-se, como projeto social, de uma
dimensao coletiva. Aos professores cumpre o complexo papel de compreender e transitar nas
relacdes entre a sociedade majoritaria e a sua comunidade, dentro do paradigma da habilitagdo
concentrada no dominio de certos saberes especificos: os inerentes ao conhecimento cientifico

e os que dizem respeito aos dominios escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educac¢do Escolar Indigena, comegou a tomar um cunho politico nos meados dos
anos 80, quando houve uma redemocratizacdo da politica no Brasil, em especial na
Constituicdo de 1988, época em que houve uma grande participagdo da sociedade e, em
especial, dos movimentos sociais organizados.

Historicamente, a educacdo indigena nos seus primordios a cargo dos jesuitas e,
posteriormente, sob diretrizes do Sistema de Prote¢do ao Indio (SPI), passou a uma politica de
integragdo do indio a sociedade nacional. Em 1967, foi entdo criada a Fundacdo Nacional de
Apoio ao Indio (FUNAI), que d4 prosseguimento a politica integracionista do SPI. No ano de
1973, por meio da Lei 6001/79, Art. 49, torna-se obrigatorio a alfabetizacdo dos indios na
lingua materna.

Para que seja cumprida a Lei N° 6001/73, a FUNAI, conta com o apoio
incontestavel do Summer Institute of Linguistics (SIL), que torna o bilingiiismo numa
estratégia de catequizacdo e conversdo ao protestantismo dos indigenas, o que significa um
retrocesso aos primordios da historia da colonizacdo brasileira.

A partir da década de 1980, inicia-se um processo de discussdo promovido por
entidades ndo-governamentais, que institui a diferenca entre educagdo indigena e educacao
para o indio. S@o estas entidades que, por meio de trabalhos realizados em areas indigenas,
comecam a perceber que as politicas publicas educacionais para as comunidades indigenas
precisavam ser revistas e repensadas.

Todavia, na década de 1990, constitui-se o apogeu para o movimento indigenista;
alcangaram-se grandes vitdrias, em especial na regulamentacdo dos artigos contidos na
Constituicdo Federal. No respeitante a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, ficou
assegurada como dever do Estado a oferta de uma educacdo escolar bilingiie e intercultural.
Aproveitando a abertura da LDBEN, os movimentos indigenistas em conjunto com as
Associagdes Indigenas, continuaram a sua luta em busca de assegurar os seus direitos, o que
foi regulamentado por meio da Resolugdo n°. 3 da Camara de Educacdo Basica e Conselho
Nacional de Educagido em 1999.

A Resolugdo N°. 03/99 estabelece e fixa as normas para reconhecimento e

funcionamento das escolas indigenas. Junto a este manancial de leis e resolugdes aprovadas,
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veio também a obrigatoriedade dos Estados por meio das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagio realizarem a formacao inicial e continuada dos professores indigenas.

No Estado de Ronddnia, este processo teve inicio no ano de 1998, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo que, em parceria com Ministério da Educagdo, elaborou o
Projeto Acai, curso em nivel magistério destinado a formacdo inicial dos professores
indigenas de Rondo6nia e noroeste do Mato Grosso.

Como todos os demais projetos de formagdo de professores, este ndo poderia fugir a
regra, pois a sua elaboracdo deu-se por meio dos técnicos da Secretaria de Estado de
Educacdo de Rondonia, com a consultoria do Ministério da Educagdo. O que se evidencia é
que, mais uma vez, cometeram-se 0s mesmos erros em relagdo aos cursos para formagao
continuada de professores ndo indios.

Os cursos sdo elaborados sem a efetiva e devida participagdo de representantes das
comunidades indigenas, haja vista que cada comunidade indigena ¢ uma realidade diferente e
cada uma encontrava-se num patamar diferenciado de escolarizagao.

Apesar da legislacdo garantir a participacdo efetiva de representantes indigenas na
elaboragao das politicas publicas educacionais, isto ndo ocorre na maioria das vezes, pois 0s
técnicos das secretarias de educagdo “acreditam”, que sdo suficientemente competentes para
pensar e elaborar uma proposta de formacdo inicial e continuada para os professores
indigenas.

Ao longo do processo de formacdo dos professores indigenas de Rondonia, em
especial, durante as etapas presenciais, surge o Nucleo de Educagdo Escolar Indigena de
Ronddénia (NEIRO), que se torna um forum de discussdo permanente do processo
educacional. Muitas das a¢des previstas inicialmente no projeto de formagao, planejado pela
Secretaria de Estado da Educagdo, tiveram que ser revistas, pois os indigenas em conjunto
com algumas organiza¢des governamentais e ndo-governamentais, lutaram por modificagdes,
e em especial no calendario das etapas presenciais do curso, bem como na proposta
pedagogica.

Mesmo com todas as lutas no decorrer do processo de formagdo, muitas das acoes
previstas inicialmente ndo foram executadas e, portanto, ndo obtiveram os resultados
esperados, seja pela falta de empenho de profissionais encarregados de cumpri-las como pela
falta de entendimento da diversidade cultural em relagdo a uma parcela da populagdo ou pela
falta de preparo pedagodgico na percepcao de uma educacao escolar diferenciada que, embora
calculada pelos 6rgaos oficiais, resumem-se a0 campo imaginario e, como tal, desprovida de

caracteristicas proprias.
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Foi possivel, detectar ao longo da pesquisa as falhas na formacdo pedagogica dos
professores indigenas e, em especial, podem-se destacar os fundamentos da educagdo, que se
refletem na pratica pedagodgica do professor em sala de aula.

E possivel afirmar, que os professores que passaram pelo processo de formagdo em
nivel de magistério no Estado de Ronddnia, sairam sem base de conhecimento cientifico
suficiente para trabalhar em sala de aula em suas comunidades, face as reivindicagdes de sua
participagdo ndo terem sido atendidas no bojo da politica educacional. E, se o foram,
prevalecia a palavra dos que se consideravam senhores do conhecimento, nomeadamente os
técnicos das Secretarias Estaduais de Educagdo, cujos quadros constituiam-se de brancos.

Outro ponto importante a ser destacado ¢ a possibilidade de existir um processo
educacional especifico e diferenciado para as comunidades indigenas. Apesar dos percalcos,
fica evidente que os professores das comunidades indigenas sdo capazes de pensar e executar
um projeto de educacdo proprio em virtude de sua consciéncia politizada, no sentido de
saberem o que lhes € importante conhecer ¢ saber. Porém, isto s6 sera possivel quando os
orgaos publicos oficiais reconhecerem os direitos assegurados as comunidades indigenas.

Vale salientar que a maneira como uma comunidade indigena percebe a educagdo ¢
totalmente diferente da sociedade nacional e, seus atores ¢ autores politicamente situados
defrontam-se com uma série de problemas, em especial nas questdes espacial e temporal, pois
cada comunidade tem sua historia, sua tradi¢ao e seus costumes, ¢ a escola deve adaptar-se a
estas especificidades, o que nao ocorre quando este processo educacional ¢ pensado pelo nao-
indio. Portanto, ¢ no caso especifico dos Surui de Rondonia, os problemas continuam a

existir, dada a sua cultura muito propria, diferente das demais comunidades indigenas.
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RESUMO

Essa dissertag@o versa sobre a formagdo de professores indios no Estado de Rondonia, da comunidade Surui de
Cacoal uma formagdo intimamente ligada tanto a uma heranga cultural do povo a que pertencem quanto a uma
legislacdo emanada do governo federal. O método usado foi uma pesquisa descritiva com dados coletados de
fontes bibliograficas e documentais e etnélogos. Os resultados mostraram que a cultura indigena fruto da relagao
entre 0 homem e a natureza, heranca que ainda ndo foi necessariamente compreendida e aceita por uma
legislacdo que, apesar de primar pela diversidade cultural, ainda ¢ incipiente e omissa, pretendendo resgatar os
valores indigenas em vez de preserva-los. Também encontramos a imposi¢do de modelos pedagogicos que,
muito embora destinados a uma formacdo de professores, ndo considera as diferentes realidades e necessidades
das comunidades indigenas. Assim, massifica-se e generaliza-se ndo s6 a formagdo, como também, a educagao
escolar como um todo. Ora, a formagdo de professores indigenas passou a ser uma condi¢cdo da educacdo
intercultural de qualidade. E o professor indigena quem responde perante outros representantes politicos, pela
mediagdo e interlocucdo de sua comunidade com o mundo de fora da aldeia. Portanto, a proposta de uma escola
indigena de qualidade — especifica, diferenciada, bilingiie, intercultural — s6 sera viavel se os proprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo como professores e gestores da pratica
escolar. Esta, por sua vez, deve permitir uma atuagdo critica-reflexiva, consciente e responsavel nos diferentes
contextos em que se inserem as escolas indigenas.

Palavras Chaves: Educacéo escolar indigena; Formagao professores; diversidade cultural.



ABSTRACT

Verses on the formation of Surui Indian teachers in the Brazilian state of Rondonia, a formation that is intimately
linked to a cultural heritage belonging to these people, as much as to federal government legislation. The method
used was to process data collected from bibliographical and documental sources in confrontation with the reality
experienced in loco. Results showed that the indigenous culture, fruit of a unique relation between man and
nature, heritage of the Surui, has not necessarily been understood and accepted by those responsible for
legislation which, despite favoring cultural diversity, is still incipient and flawed, pretending to recover
Indigenous values instead of preserving them. This results in the imposition of pedagogical methods that, despite
being destined to teacher training, do not consider the different realities and necessities of the indigenous
communities. Thus, teacher training and school education are massified and generalized. However the training
of indigenous teachers has become a condition for quality intercultural education. And it is the indigenous
teacher is responsible to political representatives as mediator and interlocutor of his community with the world
external to the village. Thus it is concluded that the proposal for an indigenous school with quality — specific,
differentiated, bilingual, intercultural — will be viable only if the Indians themselves, through their respective
communities, are in the frontline of the process as teachers and managers of school praxis. In its turn, this praxis
will permit critical and reflexive, conscientious and responsible participation in the different contexts in which
indigenous schools are situated.

Keywords: Indigenous school education; teacher training; cultural diversity.
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INTRODUCAO

As elei¢des diretas para prefeito em 1985 inicia um processo de redemocratizagdo da
vida parlamentar nas cidades brasileiras no p6s-1964, em oposi¢cdo ao modelo autoritario de
administracdo. Este periodo, que trouxe a experiéncia de administragdes municipais
inovadoras, pode ser considerado como marcado por trés momentos: o primeiro, iniciado com

as eleigdes, foi caracterizado pela

[...] valorizacdo da participagdo dos movimentos sociais na defini¢do das politicas
publicas locais, pela hegemonia de uma frente democratica com um discurso que
combinava a condenagdo ao autoritarismo com propostas de uma democracia
substantiva que ultrapassasse os marcos da representacdo parlamentar e mudangas
no comportamento de segmentos da esquerda quanto a validade de as organizacdes
da sociedade civil abandonarem uma postura meramente contestatoria, passando a
combinar reivindicagdo com interlocugdo direta com as agéncias estatais (SOARES
& CACCIA-BAVA, 1998, p. 35).

O segundo momento teve inicio com as eleicdes de 1988, inaugura-se uma
concepe¢do centrada na capacidade ativa do povo em que “[...] o discurso da participagdo
direta ganha maior radicalidade pela énfase nas propostas de instalagdo de conselhos
populares deliberativos como alternativa de poder” (SOARES & CACCIA-BAVA, 1998, p.
41). Na pratica, em virtude de diversos problemas enfrentados na sua operacionaliza¢do, no
lugar dos “conselhos deliberativos” consagra-se um novo tipo de negociagdo, em torno da
discussdo do orgamento municipal. Baseado em metodologias de participagdo negociada, este
modelo iniciado em Porto Alegre (RS), passa a ser posteriormente adotado por prefeituras de
diferentes tendéncias politicas.

O terceiro momento, que atravessamos nesta década de 1990, reforgou a idéia do
or¢amento participativo e introduziu conceitos de parceria e desenvolvimento local
sustentavel. A caracteristica principal € a combinacao de formas de participagdo semi-direta
na gestdo (os conselhos setoriais) com a parceria da iniciativa privada, Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs) e organizagdes populares no desenvolvimento de programas e
projetos sob a coordenagdo do Estado. As gestdes locais bem sucedidas tém, entre outras
caracteristicas, uma nova concep¢do de democracia que enfatizam a descentralizagdo, a

participagdo popular e as parcerias do poder publico com diferentes agentes sociais.
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Para Pimenta (2004, p. 23-24),

[...] a educacdo é um tema que nos aproxima. Nas campanhas que antecedem a
escolha de governantes [...], acompanhando mais uma vez os debates e as propostas
que foram anunciadas pelos candidatos, percebe-se que no discurso de todos ha uma
unanimidade: nenhum candidato, nenhum partido politico ousa dizer que a educagao
ndo ¢ importante. Talvez, continua a autora, nessa unanimidade esteja o problema,
porque ndo ha lugar no mundo em que se negue a importancia da educacdo como
uma condi¢do coadjuvante e fundamental para uma maior igualdade social, para o
desenvolvimento economico, cientifico, humano, cultural, politico e tecnoldgico.

E ¢ exatamente o reconhecimento desse poder, relativo sim, mas, sem davida, poder
da educacdo, que coloca as bases para se perceberem as diferencgas entre os discursos € 0s
programas de agdo que efetivamente traduzam a educagdo como possibilidade de
desenvolvimento e de maior igualdade social e aqueles que apenas a anunciam como
importante.

Assim, a educagdo ¢ um fendmeno e uma pratica muito complexos, porque ¢
historica. Ou seja, ¢ produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde. Na historia
da educacdo isso ¢ claro, pelos desafios que diferentes contextos politicos e sociais lhe
colocaram.

Desta forma, diferentes formas de participacdo social no planejamento, gestdo e
fiscalizacdo de politicas publicas locais surgiram, solidificaram-se e ampliaram-se para
projetos regionais e alcangaram a gestdo estadual. Diversos espacos publicos foram criados
em torno de temas como: cooperativismo, geracdo de trabalho e renda, or¢amento

participativo e, em especial, os relacionados com educacao. Assim,

[...] profissionais da educagdo de diferentes instituicdes, com o suporte da
representagdo do MEC [...], assumiram o desafio de construir novas relagdes, tendo
por objetivo principal a discussdo das politicas educacionais determinantes do
cotidiano dos varios segmentos da educagdo e a socializagdo de informagdes de
cunho politico, pedagdgico, administrativo, financeiro, etc. Por esta razdo, iniciou-se
[...] uma estratégia de trabalho pautada na articulagdo informal de entidades
publicas, ndo-governamentais e educadores em geral: a realizacdo de Foruns
Permanentes de Educagdo (ANDRADE, 1999, p. 32).

Foram instalados primeiramente os Foruns Permanentes de Educacdo de Jovens e
Adultos e de Educacao Infantil, depois os de Educacdo Especial, Ensino Médio e
Financiamento da Educacdo e finalmente o de Educa¢do Indigena.

Quanto ao campo educacional indigena, ¢ importante apresentar inicialmente uma

visdo historica da educagdo Escolar Indigena no Brasil, que atravessou historicamente quatro
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fases distintas, caracterizadas por diferentes encaminhamentos e diretrizes politico-
ideologicas.

Conforme Ferreira (1992), a primeira fase, que coincide com o processo colonizador,
esteve basicamente sob a responsabilidade de missionarios, com destaque para jesuitas
portugueses. Assim, a escolarizagdo era apenas um instrumento de catequese, de
cristianizacdo do indio, que freqlientemente era “pacificado” e sua mao-de-obra escravizada
para ajudar a construir o projeto colonial da coroa portuguesa, apesar de, no Brasil Império,
ter-se feito catequese com missionarios de origens diversas, como italianos, por exemplo.

A segunda fase é marcada pela criagdo do Servigo de Prote¢io ao Indio (SPI), com o
estado brasileiro implementando uma politica indigenista de “integracdo” a sociedade
nacional, uma vez que o indio era visto numa condic¢do étnica inferior. De acordo com Melia
(1979), a educacdo que a sociedade nacional pensava para o indio, ndo diferia
estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus pressupostos ideoldgicos, da educacao
missionaria, recolhendo fracassos do mesmo tipo.

A terceira fase inaugura-se com a extingdo do SPI (fins da década de sessenta) e a
criagio da Fundagdo Nacional do Indio (FUNAI) em 1967, além da criagdo de diversas
entidades ndo-governamentais de apoio as causas indigenas, como o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), em 1972. No bojo da ditadura militar, a FUNAI assume uma posicao
integracionista e de apoio ao capital estrangeiro no pais. Com o Estatuto do Indio de 1973,
torna-se obrigatéria por lei, a alfabetizacdo em lingua nativa nas escolas indigenas. Mas o
grande parceiro dos projetos educacionais da FUNAI neste periodo foi o Summer Institute of
Linguistics (SIL), que transformou o bilingiiismo oficial em estratégia de dominagdo e
descaracterizacdo cultural, mantendo o mesmo objetivo civilizatério dos primeiros
catequistas: a salvagdo das almas pagds (BORGES, 1997).

Foi neste periodo que os Surui de Cacoal, tiveram o primeiro contato com a escola
formal, estando esta sob a responsabilidade da Fundagido Nacional do Indio e do SII, que
mantinha missionarios na Terra Indigena Sete de Setembro.

A quarta fase inicia-se na década de mil novecentos e oitenta com o chamado
“movimento indigena”, fruto do surgimento e consolidagdo de diversas organizacdes de

educadores indigenas. Faz-se a distin¢do, entre “Educacdo Indigena” e “Educacdo para o

T Lei 6001/73 Art. 49 - A alfabetizagdo dos indios far-se-a na lingua do grupo a que pertengam, e em portugués,
salvaguardado o uso da primeira. (BRASIL, 1973).
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indio” e inicia-se um movimento de criagdo de diferentes experiéncias escolares indigenas e
de formagio de educadores, apoiados por diversas institui¢des de assessoria’.

A década de 1990, em especial, foi marcada pela aceleracdo das discussdes e
propostas legais de regulamentacdo de educagdo escolar nas comunidades indigenas a partir
da promulgagdo da Constituicdo Federal em 1988, que assegura aos indios o direito & sua
organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢des, dedicando-lhes um capitulo no
titulo “Da Ordem Social”. No campo da educacdo, a Lei n. 9.394, de 20/12/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDEN) instituiu como dever do Estado a oferta de
uma educacdo escolar bilingiie e intercultural; por sua vez, uma legislacdo regulamentar — a
Resolugdo CEB Camara de Educacdo Basica (CEB) n°3, do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) de 1999, veio estabelecer diretrizes curriculares nacionais e fixar normas para o
reconhecimento e funcionamento das escolas indigenas.

Soma-se a isso, a publicacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos Referenciais
Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas, a atuacdo do Comité de Educacdo Escolar
Indigena do MEC, como 6rgdo consultivo das acdes do Ministério, além das inumeras
publicacdes de livros didaticos financiadas por este 6érgao federal.

Todo esse quadro trouxe inevitavelmente um grande estimulo a discussdo sobre
escolarizagdo das aldeias, inumeros projetos de capacitacdo de professores indigenas sendo
realizados no pais nos ultimos anos, com financiamento publico € com a participagao de
Secretarias, Universidades publicas e privadas ¢ ONGs.

Aposta-se no momento, numa proposta de educacdo indigena diferenciada, bilingiie e
intercultural, onde o didlogo entre as diferentes culturas possa contribuir para o
desenvolvimento auto-sustentavel das comunidades indigenas. Mas qual ¢ o significado dos
conceitos “diferenciada”, “bilingilie” e “intercultural” nos discursos dos professores indigenas,
nos discursos das assessorias e nos discursos oficiais das Secretarias de Estado da Educacéo
(SEEs), Secretarias Municipal de Educacao (SMEs) e do MEC?

Fala-se das mesmas coisas? Em muitos casos estes conceitos esvaziam-se de seu
conteudo politico, desqualificando a luta dos povos indigenas que se insere num contexto

mais amplo de lutas por politicas publicas mais abrangentes:

Associacdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI), Conselho Indigena de Roraima (CIR), Coordenagio das
Organizagdes Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB), Comissio Pro-indio do Acre e de Sio Paulo,
(CPI/AC e CPI/SP), Federagdo das Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN), Instituto Sécio-Ambiental
(ISA), Operagdo Amazonia Nativa (OPAN), Conselho Indigenista Missionario (CIMI), entre outras.



18

— “Diferenciada”, muitas vezes aplica-se as experiéncias de adaptacdo
empobrecidas do curriculo de ensino fundamental ndo-indio, com componentes
folcloricos e superficiais;

— “Bilingiie”, como alertam alguns lingiliistas, ndo pode ser simplesmente a
alfabetizacdo em portugu€s por um professor ndo-indio, numa comunidade
monolingue de lingua indigena, como ndo pode ser alfabetizacdo em lingua
indigena numa comunidade falante de portugués. Ha que se considerar a
hegemonia da lingua portuguesa em alguns casos, e as situagdes socio-
lingiiisticas reais de uso social das linguas;

— “Intercultural”, ndo ¢ apenas o processo de contato entre as culturas, mas a
necessaria analise das relagcdes de poder que esse processo produz, em seus
componentes econdmicos, politicos e sociais. Entretanto, as experiéncias de
escolarizagdo empreendidas no Brasil sdo bastante diversificadas, assumindo
contornos proprios de etnia para etnia e, mesmo dentro de uma etnia, apresentam
caracteristicas diferenciadas de uma aldeia para outra. Nao podemos, portanto,
falar em uma educag@o indigena unica no pais, dada a variedade socio-cultural
de cada grupo. Neste sentido, ¢ importante fazer referéncia ao Nucleo de
Educagdo Indigena do Estado de Rondonia (NEIRO) que tem garantido a
execucdo de pequenos projetos com financiamento publico apresentados ao
MEC pelas Secretarias de Educagdo, Universidades, ONG’s e outro tipo de
institui¢des, dentro de diretrizes gerais comuns tragadas com os Surui.

Contudo, uma preocupagdo que se perpetua ¢ o fato de se permanecer a reboque da
pauta oficial implementada pelo MEC em relacdo aos processos de regulamentagdo das
experiéncias educativas escolares e negligenciar-se a discussdo em torno de questdes
essenciais e anteriores a implementacdo de escolas propriamente dita. Como em todos os
segmentos de educacdo no pais, 0 MEC implementou nos tltimos anos um conjunto de agdes,
programas e projetos que vao desde a publicagdo de Referenciais Curriculares, a elaboracdo
de legislagdo regulamentadora da LDB, através de resolugdes e pareceres. A comunidade
académica educacional, indigenistas, assessorias ¢ drgaos publicos municipais ¢ estaduais t€ém
se debrucado em torno dessa agenda. Num plano mais geral, tal agenda acelerou o processo
de discussdo em torno da escolarizagao das comunidades indigenas.

Quando indagados sobre quais os motivos para se ter uma escola, os educadores
Surui de Cacoal (RO), em grupos de trabalho, responderam: “[...] é para fortalecer

nossa cultura; conhecer mais a cultura; lugar também do educador aprender; aprender
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a escrita; compreender o aspecto politico; ajudar a lutar pelos direitos; espaco de
praticar o conhecimento e passar as experiéncias”.

Entende-se que o processo de formacdo dos educadores indigenas desenvolve-se em
paralelo com o processo de formagdo do ndo indio. E no embate do coletivo que as diferentes
instituicdes explicitam suas perspectivas de trabalho, colocando-as em confronto com as
demandas e objetivos dos indios, de maneira a aflorarem-se os conflitos e possibilitando-se
acordos e parcerias.

Desta forma, o NEIRO/RO tem sido atualmente um espago coletivo de discussdo
sobre politicas publicas de educagdo escolar indigena no Estado, através das acdes de
formacdo continua nele planejadas e executadas em parceria com as Universidades,
Secretarias Municipais e Estaduais envolvidas. Nao cabe, entretanto, a permissdo de que o
NEIRO/RO se institucionalize pelo controle hegemoénico de algum o6rgdo/instituicao, estatal
ou ndo. Tal Nucleo, enquanto Férum Permanente de Educag¢do Escolar Indigena vem
cumprindo o papel de coordenar as agdes sob a direcdo das liderangas indigenas e ndo
pulverizar ou sobrepor acdes no campo da educac@o escolar indigena, apontando assim para
um espago de formulacao, execugdo ¢ acompanhamento de politicas publicas de educagao
indigena para o Estado de Rondonia.

Isto aponta para o amadurecimento das discussdes em curso ¢ a ndo precipitacao de
decisdes ¢ encaminhamentos formais. A participagdo efetiva dos professores e liderangas
Surui no processo de constituigdo e discussdes do NEIRO ¢ mais um componente na
formacao dos educadores indigenas e nao-indigenas.

Para isso, importa considerar que sistematizar ndo ¢, portanto, narrar experiéncias,
avaliar ou descrever processos, classificar experi€éncias, ou ordenar e tabular informagdes
sobre experiéncias nem fazer uma dissertagdo tedrica exemplificando com algumas

referéncias praticas pois,

[...] situa-se no caminho intermediario entre a descrigdo ¢ a teoria. E um esfor¢o
rigoroso que além de (re) contar uma historia, formular categorias, classificar e
ordenar elementos empiricos, faz analise e sintese, inducdo e deducdo, obtém
conclusdes e as formulas como pautas para sua verificagdo pratica. Ter uma
compreensdo mais profunda das experiéncias que realizamos, com o fim de
melhorar nossa propria pratica (JARA, 1996, p. 31).

A sistematizacdo dos processos de constru¢do de politicas publicas em educagdo
escolar indigena no Estado de Ronddnia estd sendo elaborada coletivamente, tanto pelo

Estado como pelo NEIRO e ONG’s. Assim, foram definidos: o objetivo da sistematiza¢do —
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subsidiar a experiéncia de construcdo curricular do Magistério Indigena; o objeto a ser
sistematizado — os encontros de formacdo, os cursos e as reunides de planejamento do
NEIRO/RO e o eixo da sistematizacdo — componentes curriculares do Magistério Indigena
que colaborem com a preservacdo e fortalecimento dos principios basicos do Projeto
Educativo Indigena Surui.

Para tal, tém sido utilizados os relatorios do NEIRO/RO (2000, p. 5) e das Oficinas
de Construg¢ao Curricular, Cursos e Seminarios com educadores indigenas, organizados com o

objetivo de:

— Sistematizar o curriculo real e o projeto Politico Pedagdgico em construgdo na
escola;

— Construir uma proposta diferenciada de formagdo para o Magistério Indigena
Surui;

—Definir o tipo de encaminhamento para o processo de reconhecimento e
autorizagdo legal para o funcionamento das escolas junto ao Sistema Estadual e ao
Conselho Estadual de Educacio de Rondonia.

Este conjunto de acdes integradas formam o campo de pesquisa em que se tem
estudado algumas das questdes, aqui apontadas, em relagdo ao processo de escolarizacdo da
comunidade ¢ a formagao continua dos educadores. Esse ¢ o pano de fundo da elaboracao de
politicas publicas para o setor que ja demonstram alguns resultados, como frutos da agdo
inter-institucional do NEIRO/RO.

Os recursos para educagdo escolar indigena estdo sendo melhor aproveitados e sua
aplicacdo tem sido discutida coletivamente e com transparéncia;

Ainda de acordo com o NEIRO/RO (2000, p.6) as acdes conseguiram ser planejadas

estrategicamente em torno de grandes prioridades:

—a Formag@o de Magistério Indigena e a regularizag@o das Escolas. Dai puderam ser
vislumbrados programas, projetos e agcdes que se inter-relacionam e complementam,;
— As Secretarias estdo, em conjunto, aprendendo a construir politicas efetivamente
publicas e ndo mais programas de governo ou projetos isolados e percebendo suas
diferentes responsabilidades e complementariedades de acao;

— Estamos todos aprendendo a conviver com nossas diferencas — que ndo sdo
poucas, € com os Surui, sobre o que ¢ educagdo escolar indigena e como construi-la
politicamente.

Portanto, um processo de construgdo de politicas publicas em educagdo escolar
indigena nao se desenvolve na academia nem nos gabinetes de secretarias, longe da
participacdo dos indios na coordenagao. Continua-se a acreditar que € possivel construir uma

proposta de formacao de educadores indigenas realmente diferenciada, em que os Surui sejam
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0s seus protagonistas. Saber conviver com as nossas diferengas, saber ouvir o outro,
problematizar as nossas proprias concepgdes € as do outro, sdo principios basicos da
democracia que tanto lutamos para construir e, muitas vezes, 0s esquecemos, em nossa pratica
pedagobgica.

Assim, como resultado de quatro anos trabalhados diretamente com a comunidade
indigena Surui do Estado de Ronddnia e no exercicio da coordenagdo pedagogica das escolas
indigenas, bem como, na assessoria ao curso de formagdo dos professores indigenas, foram
realizadas observacdes diretas assim como planejamentos nos quais se discutiam
metodologias a serem aplicadas aos diversos contetidos programaticos; algumas vezes, a
surpresa se refletia na capacidade de inovacdo dos professores indigenas, quando
apresentavam ndo soO alternativas como estratégias didatico-pedagdgicas. A aldeia, a
comunidade, era a sala de aula, o espaco onde as criangas e os professores aprendiam e
trocavam experiéncias.

Face a todas estas preocupagoes advindas dos caminhos ¢ descaminhos inerentes a
educacdo escolar indigena, nasce este trabalho sobre a formagdo dos professores indigenas
Surui do Estado de Rondonia. Por sua vez a criacdo e implementacdo de programas de
formagao inicial e continuada desses professores nos sistemas nacional e estadual de ensino,
com acertos e deficiéncias, levam ao seguinte problema: que tipo de formacdo docente ¢
necessdria para a conducdo do processo educativo nas escolas das aldeias indigenas, no
sentido de satisfazer as demandas da comunidade indigena Surui, atendendo as exigéncia
legais de titulagdo do professor indio?

Tais conhecimentos sdo, portanto, essenciais para desenvolver capacidades e
motivagdes para os professores se organizarem como categoria politica especifica e para
intervirem local, regional e nacionalmente nas politicas ptiblicas desenvolvidas pelo Estado e
pela sociedade, contribuindo para o avango das institui¢des e da legislagdo do pais.

Assim, ressalta-se como objetivo geral deste estudo a formagdo do professor indio
Surui do Estado de Rondoénia, no municipio de Cacoal/RO. Contudo, devido as
especificidades culturais de uma comunidade, ha necessidade de analisar o processo socio-
historico-cultural do indio Surui de Ronddnia; analisar a formagao do professor indio Surui
com relagdo a sua propria cultura de origem e as conseqiiéncias advindas desse processo;
interpretar a legislagdo da educagao escolar indigena e os aspectos metodologicos referentes
aos cursos de formacgdo do professor indio Surui.

Este trabalho, por um lado, justifica-se pela importancia que a formagao e o ensino

do professor indigena adquire no contexto da educac@o nacional, especialmente no cenario
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Rondoniense, que hoje desenvolve um projeto de formacdo de professores em exercicio, com
32 (trinta e duas) etnias diferentes, perfazendo um total de 116 cursistas. Mas, faz-se aqui
referéncia ao agrupamento social dos Surui, que se autodenominam “Paiter” que quer dizer
“gente”, “nd6s mesmos” (MINDLIN, 1985, p. 13).

A preocupagdo com a comunidade indigena é algo que deve estar presente em todas
as esferas do poder. O Governo do Estado de Ronddnia ndo poderia, de forma alguma,
negligenciar esta comunidade, deixando-a sem condigdes de desenvolvimento de suas
potencialidades e sem perder de vista a sua tradicional cultura.

Aliado a estas ponderagdes manifesta-se o interesse pessoal em aprofundar o
processo de formagdo dos professores indigenas, motivado pelas experiéncias académicas
adquiridas nesse campo, face a atuacdo didatica junto a comunidade indigena e como assessor
pedagogico desses professores e o fascinio despertado pela cultura Surui.

Prevé-se, por um lado, a contribuicdo deste trabalho para a educacdo sobre um
segmento muito particularizado e ainda em estudo/construgdo, com a conseqiiente geracao de
novos conhecimentos, ndo somente ao pesquisador, como também, a academia, a Secretaria
de Estado da Educagdo de Rondonia e aos professores indios no sentido de sua formacgao
continuada. Por outro lado, a importancia deste trabalho encontra-se em consonéncia com os
objetivos das instituicdes de ensino superior, chamadas ao cumprimento do tripé composto
pelo ensino, pela pesquisa e pela extensao.

Além disso, esses saberes constituem o patrimonio e a memoria historica particular
do povo a que os professores ¢ alunos pertencem, bem como permitem o acesso ¢ a
apropriagdo de parte do patriménio de outras culturas humanas, a serem conhecidas e
interpretadas por meio do curriculo. A inter-relacdo entre os saberes proprios relativos ao
mundo social e natural e os saberes de outras culturas pode permitir a valorizacdo e a
ampliacdo de seu proprio universo cultural.

Assim, poder-se-ia afirmar que, ao aceitar a escola, ¢ mesmo reivindica-la, os indios
a tém ressignificado, dando-lhe um novo valor: a possibilidade de decifrar o mundo de fora,
dos brancos.

A partir de uma pesquisa de cunho histdrico, bibliografica e descritiva, este trabalho
pretende mostrar os lapsos que campeiam a educacao escolar indigena e a formagao de seus
professores.

Dividiu-se este estudo em trés capitulos. O primeiro capitulo A Criacdo Social-
Historica de Rondonia e Seu Povo Indigena dedicar-se-a a um levantamento socio-histérico

da formagdo do Estado de Rondénia e do Povo Surui. Assim, o leitor entrara em contato com
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a histéria do Estado de Rondonia até os dias atuais. Posteriormente, se faz um estudo
etnografico da populacdo indigena Surui, estabelecida no municipio de Cacoal.

O segundo capitulo O Mundo Social-Historico na Formagao Docente do Professor
Indigena Rondoniense, aborda a formacao docente do Professor Surui. Nele procura-se levar
o leitor a compreender o mundo social do povo Surui e a sua visdo sobre a educagdo e a
formacao dos professores. Portanto, trabalham-se conceitos de formagao de professores sob
perspectivas de diversos autores, visando-se possibilidades de relagdes e aprimoramentos para
a educacdo escolar Surui.

No terceiro capitulo Legislacdo e Aspectos Metodoldgicos da Educagdo Escolar
Indigena, ¢ abordada a Legislagdo existente sobre a educacdo escolar indigena, seus aspectos
historico-filosoficos e metodologicos, buscando-se compreender a maneira pela qual ¢
pensada pelos técnicos do Ministério da Educacdo e pelos indigenistas de renome nacional.

Por ultimo o trabalho sdo oferecidas ao leitor as consideragdes finais em que se
apresentam os resultados obtidos durante a pesquisa e algumas sugestdes para a continuacao
de estudos inerentes ao assunto, face a inesgotavel capacidade de discussdes e debates sobre

este assunto.
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CAPITULO I

A CRIACAO SOCIAL-HISTORICA DE RONDONIA
E DO POVO INDIGENA SURUI

1.1 A Formacio do Estado de Rondonia

A origem historica da ocupagdo do Estado de Ronddnia, segundo a Federacdo das
Industrias de Ronddnia (FIERO) (1997), remonta ao século XVII, com a penetragdo das
Bandeiras que visavam a caca ao indio e a procura de ouro, madeiras nobres e especiarias. Em
1650, uma Bandeira comandada por Raposo Tavares alcancava o Vale do Guaporé. No inicio
do século XVIII os portugueses, partindo de Belém, subiram o Rio Madeira transpondo suas
cachoeiras, atingiram o Rio Guaporé e chegaram até o Arraial de Bom Jesus, antigo nome da
localidade de Cuiabd. Com a descoberta das minas de ouro do Arraial de Bom Jesus e Vila
Bela, tornou-se mais freqiiente a presenga dos portugueses na regido do Guaporé/Madeira.

Pelo “Tratado de Tordesilhas™ toda a regido pertencia & Espanha. Com a penetracao
das Bandeiras ¢ o mapeamento dos rios Madeira, Guaporé, no periodo de 1722 a 1747, houve
uma redefinicdo dos limites entre Portugal e Espanha, realizada através dos Tratados de
Madrid e de Santo Idelfonso, e Portugal passou a ter a posse definitiva da regido e da defesa
dos limites territoriais. As demarcagdes da area ocorreram a partir de 1781.

Essa fase, apesar de ndo proporcionar uma ocupagdo econdmica efetiva na regido,
deixou em seu rastro os primeiros indicios de agregados populacionais, centrados
principalmente na catequese jesuitica e na politica de conservacao de fronteiras de Sebastido
José de Carvalho e Mello, o Marqués de Pombal, cuja acdo mais importante na area resultou
na construcdo do Real Forte Principe da Beira e na criagdo da capitania de Mato Grosso,
tendo como mandatario o Capitdo General Antonio Rolim de Moura (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001).

O Estado de Rondodnia est4 localizado na Regido Norte do Brasil, em 4rea abrangida
pela Amazdnia Ocidental, e se limita ao Norte ¢ Nordeste com o Estado do Amazonas, a

Leste e Sudeste com o Mato Grosso, a Sudeste ¢ Oeste com a Republica da Bolivia, a
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Noroeste com os estados do Amazonas e do Acre, dentro das seguintes coordenadas — 7°55° e
13°45° de latitude Sul e 66°47° e 59°55” a QOeste de Greenwich, abrangendo uma area de
23.851.280 ha (238.512,8 sz), correspondendo a 2,8% da superficie do Brasil e 6,19% da

regido Norte.
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Fonte: Secretaria de Desenvolvimento Ambiental de Rond6nia/2006.

Os processos da Revolugao Industrial ocorridos durante o século XIX aumentaram a
demanda do mercado internacional da borracha e provocou um grande estimulo a sua
producdo na Amazodnia, de onde era nativa. Esse fator desencadearia o hoje chamado
“Primeiro Ciclo da Borracha”, entre 1877 e 1880, trazendo como efeito o deslocamento de
grande contingente de mao-de-obra para sua exploracdo, o que levou a produzir sensiveis

transformagoes na regido.
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Os fatores que influenciaram a formacdo dessa corrente migratéria estdo
relacionados com a grande seca que assolou o Nordeste entre 1877 e 1880, e a intensa
propaganda dos governos brasileiro e regionais, que acenavam com prémios e facilidades para
os migrantes. Por esta época, Ronddnia recebeu mais de oito mil homens que adentraram os
rios e se estabeleceram nos seringais.

A crescente expansdo da producdo de borracha e a progressiva incorporagdo de
novas areas de exploracdo levaram os brasileiros a ocuparem parte do territério da vizinha
Bolivia, gerando assim um conflito internacional. Como aquele pais, que havia perdido sua
costa maritima para o Chile, ndo dispunha de saida para o Pacifico, a solu¢do do conflito
redundou na incorporagdo, pelo Brasil, do Estado do Acre, com o pagamento de 2 milhdes de
libras de indeniza¢@o e o compromisso de construir uma estrada de ferro, em terras brasileiras,
que permitisse o acesso a Bolivia ao Rio Madeira, abaixo do ultimo trecho encachoeirado, e
dai com a saida para o Rio Amazonas e o Oceano Pacifico.

Esse acordo foi consumado pelo Tratado de Petropolis, no ano de 1903, ¢ a Estrada
de Ferro Madeira-Mamoré teve sua construcao retomada em 1905. Foi concluida em 1912,
numa extensdo de 360 km, e consolidou nos seus extremos os maiores polos populacionais:
Guajara-Mirim limite com a Bolivia, e Porto Velho, a jusante da ultima cachoeira do Rio

Madeira (TEIXEIRA E FONSECA, 2001).

Ao longo dessa via se desenvolveram alguns nucleos habitacionais e floresceu uma
pequena economia de subsisténcia. Contudo, desde o inicio do seu funcionamento a
ferrovia sofreu um impacto negativo causado pelo desinteresse que logo atingiu a
borracha natural brasileira, superada pelos seringais de cultivo implantados pelos
ingleses na Malasia, através de sementes oriundas da Amazonia, que permitiram
suprir o mercado internacional por pregos menores. Conforme FIERO o
desaquecimento da extragdo da borracha natural aliado a falta de uma politica de
ocupagdo para a regido, ndo permitiu que se realizasse um povoamento efetivo. A
ferrovia Madeira-Mamoré¢, portanto, nasceu praticamente deficitaria (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001, p. 20).

A nacionalizagdo em 1931, ao contrario do que se esperava, levou o déficit da
ferrovia em crescimento continuo até a sua total inviabilidade, em 1971, quando foi
desativada.

Assim, o Primeiro Ciclo da Borracha, além de propiciar a construg@o da estrada de
ferro, deixou como saldo populacional e econdmico tdo somente a ocupacao de Guajara-
Mirim e Porto Velho, exatamente os dois extremos da ferrovia, langando a base para a
formagdo de um mercado abrangendo as regides Norte ¢ Noroeste do Estado. Apos o declinio

da borracha, Rondonia passa por um periodo de estagnacdo econémica, a exemplo de toda a
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Amazobnia, at¢ o ano de 1940. A preocupagdo governamental com o isolamento e os
esvaziamento da regido resultou na decisdo de implantar uma rede telegrafica entre Cuiaba e
Porto Velho, cortando todo o Norte do Mato Grosso. Parte da regido atingida por essa rede

daria origem a Rondoénia.

A frente dessa missio estava o coronel Candido Mariano da Silva Rondon, que, para
a implantacdo da rede telegrafica, concluida em 1915, utilizou méao-de-obra do sul
do pais. Foram estes homens que, somados aos migrantes eventuais, criaram
povoados nas localidades onde os postos telegraficos foram instalados: Vilhena,
Marco Rondon, Pimenta Bueno, vila Ronddnia, Ariquemes, entre outros. Essa
expedi¢do concorreu para o processo da ocupagdo de Rondonia, ndo so pela
implantagdo destes povoados como também através da demarcagdo de seringais
remanescentes do ciclo da borracha e outros, doados por Rondon como prémio a
alguns de seus auxiliares. Ainda persistem alguns desses seringais, mas a grande
maioria foi desapropriada e deu origem, apoés o ano de 1970, a projetos de
colonizagdo (TEIXEIRA E FONSECA, 2001, p. 21).

O Ciclo do Telégrafo, ao contrario dos ciclos anteriores, cuja agdo se inscreveu no
Norte e no Noroeste do Estado ocorreu no sentido Sul-Norte, deixando em sua esteira as
raizes do que sdo os municipios de Vilhena, Pimenta Bueno e Ji-Parana, entre outros.

Em 1950, chega o seringueiro e garimpeiro José Cassimiro Lopes, que fixou
residéncia nas proximidades da confluéncia do Igarapé Tamarupa com o Rio Madeira. Em
1959, solicita do Governo Territorial a posse desta area de terra para extragdo de latex. Em
1960, Jos¢ Cassimiro trabalha com a equipe de topografos e picadores na abertura e
construcao da BR 364. Em 1972, com o inicio do Projeto de Colonizacdo e a formagdo da
Vila de Cacoal, parte de suas terras foi desapropriada, restando-lhe a que hoje abrange os
Bairros Bandeirantes, Arco-iris, Vista Alegre e parte do Setor Industrial. Em 11 de outubro de
1977, pela Lei Federal n°. 6.448, aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo
Presidente da Republica Ernesto Geisel, ¢ criado o municipio de Cacoal. Segundo Kemper
(2002, p. 60) “[...] com uma area de 8.741 Km?, desmembrada do municipio de Porto Velho,
o recém criado municipio de Cacoal possuia uma populacdo estimada de 50 mil habitantes”.

O Municipio de Cacoal estd localizado a 470 km da capital Porto Velho, tendo os
seguintes limites: ao norte com o Estado do Mato Grosso; ao sul com os municipios de Rolim
de Moura ¢ Pimenta Bueno; ao leste com Espigdo D’Oeste ¢ ao oeste com Ministro
Andreazza, Presidente Médici e Castanheiras. Cacoal possui atualmente uma area geografica
de 3.808.5 sz, o que corresponde a 1,57% da area total do Estado. Em 1977, quando
ocorreu a criagdo do municipio, a area era de 8.741 Km?. Com a emancipagdo de Rolim de

Moura em 1983, e a de Ministro Andreazza em 1992 foi desmembrada uma area de 4.932,5
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Km®, o que representa 56,43% da area territorial original do Municipio de Cacoal, que “[...]
possui 73.527 habitantes. Residem na area urbana 51.359 habitante, que representa 69,58%, e
na area rural residem 22.168, o que representa 30,15% da populacdo. A densidade

demogréfica é de 19,3 habitantes por Km* (KEMPER, 2002, p. 149).

1.2 Os Surui

A comunidade Surui, de acordo com SEDUC/REN/CACOAL, (2000-2004), vive
hoje na terra indigena Sete de Setembro, distribuida por nove aldeias entre as Linhas 08 ¢ 14,
todas aproximadamente a 50 km de Cacoal. Seu territério atual ¢ de 247.870 ha. Os Surui
Paiter foram oficialmente contatados pela FUNAI em 1969, por meio dos sertanistas
Francisco Meirelles e Apoena Meirelles, no entdo acampamento da FUNAI, Sete de
Setembro, quando nesse ano visitaram o acampamento, fundado um ano antes, no dia sete de
setembro de 1968 (esse ficou sendo também o nome da principal aldeia Surui, contigua ao
posto). De acordo com Mindlin (1985, p. 23) “[...] os Surui s6 passaram a morar de forma
permanente no posto em 1973, quando vieram buscar assisténcia médica em razao de uma
epidemia de sarampo que matou cerca de 300 pessoas”. Cerca de um ter¢o da populacao
continuou a morar fora da area indigena, perto da vila de Espigdo do Oeste, mudando em
1977 para outro posto da FUNALI criado entdo, a linha 14.

A conturbada historia das demarcacdes e “desmarcacdes”, que deram origem a boa
parte das terras indigenas de Rondodnia, se aplica também a Terra Indigena Sete de Setembro
criada para os Paiter. A demarcagdo dessa Terra Indigena se deu em 1976, e a posse
permanente foi declarada pela Portaria n°. 1561 de 29 de setembro de 1983 pelo entdo
presidente da FUNAI Octavio Ferreira Lima, momento em que recebeu o nome oficial de
“Area Indigena Sete de Setembro”. Sua homologagio saiu no mesmo ano através do Decreto
n°. 88867 de 17 de outubro de 1983, pelo presidente Jodo Figueiredo.

De 1982 a 1987, sofreram intensamente os impactos do contato com a sociedade ndo
indigena, com a migra¢do de milhares de pessoas para a regido provocada pelo Programa
Integrado de Desenvolvimento do Noroeste do Brasil (POLONOROESTE), cujo nucleo era o
asfaltamento da Rodovia Cuiab4 - Porto Velho, financiada parcialmente pelo Banco Mundial.
Nesse contexto, perderam metade de seu territdrio para projetos de colonizacdo e empresas,
que desconsideravam a homologacao legal das terras. Os Surui ainda tiveram suas terras

invadidas por pequenos agricultores, comprimidos pelas empresas extratoras e empurrados
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para o interior das terras indigenas. Tais invasoes tiveram sérios desdobramentos na saude dos
Paiter, particularmente nas criangas.

A partir dos anos 1980, alguns jovens Paiter que dominavam a lingua portuguesa em
razdo da necessidade de didlogo com os brancos, levaram suas reivindicagdes até a FUNAL
Nessa €poca cresceu entre os Surui a consciéncia de como se constitui a sociedade brasileira e
a necessidade de lutar pela defesa de seu territorio e de sua vitalidade cultural. Foram feitas
viagens a Brasilia para acompanhar passos da administracio da FUNAI e fazer
reivindicagdes. Nesse contexto, algumas tradicdes renasceram e os mutirdes e festas
persistiram, porém se adaptando aos novos padrdes agricolas, como o cultivo de arroz e uma
maior dispersdo da populacdo. Os Surui de Rondonia se autodenominam Paiter, que significa
gente de verdade, nds mesmos. Falam uma lingua do grupo Tupi e da familia lingiiistica
Mondé. O plural de Paiter ¢ paiterei, mas, para efeito de padronizagdo dos nomes indigenas
no Brasil, aqui serdo chamados de os Paiter.

A area indigena dos Surui esté situada entre os estados de Rondonia e Mato Grosso,
nos municipios de Cacoal/RO e Aripuand/MT, respectivamente.

Conforme Mindlin (1985, p. 23),

O primeiro contato do povo Surui com a comunidade branca deu-se em junho de
1969, por meio Fundag¢io Nacional do indio (FUNAI), no acampamento Sete de
Setembro, fundado no dia sete de setembro de 1968 (dai a origem do nome de uma
das dez aldeias do povo Surui). O contato foi feito pelo sertanista Apoena Meirelles
e seu pai. A terra indigena Surui, com 247.870 ha., foi demarcada ¢ homologada
pelo decreto 88.867/83 e esta registrada nos cartorios municipais de Cacoal e
Aripuana.

7

O nome indigena da aldeia de Sete de Setembro ¢ “Nambeko-dabadaki-ba” que, na
lingua portuguesa, significa "o lugar onde os facdes foram pendurados". Os indios so
passaram a viver sedentariamente no Posto Sete de Setembro em 1973, quando foram
atingidos por uma epidemia de sarampo e tiveram de buscar assisténcia médica. Cerca de um
terco da populag@o continuou a morar fora da area indigena, perto de Espigdo D'Oeste. Foram
transferidos em 1977 para o posto da Linha 14 criado, entao, pela FUNAL

Na época do contato a populagdo Surui foi calculada em 600 pessoas por Jean
Chiappino (1971). Nos anos 1970 houve muitas mortes causadas por gripe e sarampo,
reduzindo-se a populagdo a 272 pessoas. A partir dos anos 1980, até os nossos dias, passou a
haver um grande crescimento populacional e, hoje, os Surui somam cerca de 750 pessoas

entre criangas ¢ adultos. Nos anos 1980, devido as invasdes de suas terras por colonos, o povo
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Surui se dividiu em grupos familiares, ficando confinado em estradas da area indigena, nas
Linhas 8, 9, 10, 11, 12 e 14. Existe exploragdo intensiva de madeira tendo sido extraidas
praticamente todas as espécies nobres (mogno, cerejeira, cedro). Hoje se explora a madeira
branca.

Os Paiter estdo divididos entre a roga e o mato, a colheita e a floresta, isto ¢, um
principio que significa em todos estes lugares ao mesmo tempo. Além de agricultores, os
Surui sdo cagadores e coletores e encontram na floresta matéria-prima para os mais variados
fins, como a constru¢do de casas, cestos, armas, colares e outros instrumentos de utilidade
comunitaria. Como caracteristica marcante deste povo, destaca-se o seu perfil guerreiro.

Alguns rituais hoje ja ndo existem mais (reclusdo do luto, tatuagem) e outros tém
sofrido alteracdes pelas influéncias dos ndo-indios, em particular das seitas fundamentalistas,
como por exemplo: casar com o tio materno, ter mais que uma mulher, cortar o cabelo e usar
roupas decotadas, tomar ‘“chicha” durante as festas, cujo ponto alto era o estado de
embriaguez que a todos atingia, como expressao de felicidade e alegria.

Apesar das muitas mudangas, o povo Surui conserva a esséncia da sua cultura: a
lingua, o espirito guerreiro, o carater acolhedor, aberto, caprichoso e alegre. Destacamos
alguns outros valores culturais a nosso ver muito significativos: vida tribal; divisdo de
trabalho; regras alimentares; concepcdo da gestacdo; educacdo das criancas; comunidade e
esfera individual. H4 dez anos a existéncia desta populag¢do girava em torno da casa grande
“Nambekod-dabakiba”, em que as familias viviam e se relacionavam nuclearmente, isto €, pais,
maes e filhos. Nos momentos mais importantes, quando faziam uma grande cagada, todos se
juntavam num ritual de partilha.

Nas dez aldeias existentes encontram-se casas de madeira e também outras moradias
tradicionais chamadas “lab”, feitas de palha.

Durante o dia as mulheres cozinham e trabalham dentro da casa de palha, que ¢ mais
fresca e, a noite, dormem na casa de madeira. As mulheres se sentam em esteiras, fiando
algodao, fazendo colares, anéis, tecendo cestos, sempre ocupadas. Os homens utilizam como
assento troncos, bancos de madeira ou redes. Além das redes, ha poucos objetos; quase nada
se armazena, apenas a comida trazida da roga para dois ou trés dias, alguma roupa, cestos,
esteiras, panelas de barro e de aluminio. Os Surui sdo poligdmicos e, os chefes em geral, t€ém
4 ou 5 mulheres enquanto os demais normalmente t€m uma so.

Os homens cagam e s3o quem providencia a carne ¢ as mulheres podem acompanha-

los. As outras fontes de alimentacdo da floresta, como a castanha, o mel e os frutos, exigem
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homens para cortar as arvores e mulheres para ajudarem a carrega-las. A tarefa de pescar ¢ de
todos: homens, mulheres e criancgas.

Conforme Mindlin (1985, p. 74), “[...] a reclus@o e os tabus alimentares depois do
parto, além de fortalecerem a maie, sdo necessarios aos Surui por causa da ligacdo que
consideram existir entre a mae e a crianga”. Certos alimentos, se ingeridos pela mae ou pelo
pai, fariam mal ao bebé. Sempre acompanhada por proibi¢des alimentares, a reclusdo possui
ainda algumas diferencas de uma situacdo para outra. Mas, em todas elas, a dgua fria estd
excluida, tanto para o banho como para beber.

As mulheres com bebé novo ndo comem caititu (porco do mato) nem macaco, nem a
maior parte das carnes, amendoim ¢ mel. O marido segue dieta semelhante, mas por menos
tempo. Até a crianca andar, o homem ndo pode cacar a maior parte dos animais, mas pode
matar nambu (uma ave) para a mulher. A mulher ndo come amendoim, considerado abortivo,
nem porco do mato. Come castanha e cara e bebe “makaloba” (chicha) de milho.

A noite ¢ comum as mulheres fiarem algodio a luz do luar. Os teares de fazer
“agoiab” (tipodia de carregar as criancas) e redes para dormir sdo simples e pequenos,
constituidos por quatro paus rusticos amarrados com cipd. Os fusos sdo de madeira propria da
floresta. Outra arte feminina exercida a todo o momento ¢ a de fazer cestos e esteiras. Mas a
grande arte da mulher Surui € a cerdmica escura, desde panelas grandes até lindas cuias
pequenas. Os homens também fabricam objetos, mas ndo tdo amiude como as mulheres.
Fazem flechas, cada qual com uma forma, um desenho, uma finalidade, isto ¢, diferentes
segundo sua destinagdo: matar gente, animais e peixes.

Os homens faziam tatuagens no rosto (hoje ndo as fazem mais). S@o os homens que
constroem as casas, 0s “tapiris”’ e as pequenas casas de reclusio, tudo amarrado com cip6 sem
uso de pregos. As casas sdo feitas num periodo de trés a quatro meses de trabalho e s6 tém a
duragdo de dois ou trés anos. As mulheres ajudam a abrir e a carregar a palha para cobri-las.

A distancia entre o mundo masculino e feminino parece pequena. As mulheres
cozinham, reavivam o fogo durante toda a noite. Alguns homens, até ha poucos anos ainda
entoavam cantigas de amor durante a noite, hoje substituidas por cancdes evangélicas e
musicas populares.

Se a terra ¢ propriedade coletiva, os objetos de uso ou os instrumentos de produgao
sdo individuais. H4 um grande respeito pela individualidade. Se alguém traz comida para uma
casa, ¢ muito importante que saiba partilhar. Freqlientemente se véem criangas levar produtos

da roga, peixe ou caga, de casa em casa.
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A forma de trabalho ¢ familiar - homem/mulher. A estranha mistura do comunitario e
do individual confunde quem espera encontrar formas coletivas de produgdo. A sociedade ¢
bastante voltada para a caga, ndo possuem excedentes e, por vezes, durante o ano, faltam
produtos de primeira necessidade (milho, card, mandioca). A invocacao dos espiritos “Ho-€i-
é-t€” € necessaria, aos olhos dos Surui, para a fartura e a produgdo. Varias classes de espiritos
comandam os males e as doengas. Ha as almas dos mortos atormentando o sono dos que os
mataram. A terra € um fator vital para a sobrevivéncia e na coesdo e identidade cultural deste
povo.

A Terra Indigena Sete de Setembro possui uma populagdo de 930 pessoas (em 2006),
divididas em onze aldeias dispostas ao longo das linhas de acesso, constituindo base de
protecdo contra a entrada de brancos em seu territério. Ha aldeias nas linhas 8, 9, 10, 11
(quatro aldeias), 12, e 14 (duas aldeias). A populagdo em cada aldeia ¢ variavel, encontrando-
se algumas com 45 pessoas e outras com centenas. A aldeia da linha 14 ¢ a maior delas, com
cerca de 30 familias. A aldeia mais recente € a Gaheré, em Pacarana, criada em 2003, com
seis familias.

A aldeia da Linha 08 ¢ a que tem o acesso mais dificil, pois, para se chegar até ela,
ha que atravessar-se o pasto de um colono, que ¢ um alagado. Depois existem duas pontes de
madeira que se encontram totalmente deterioradas, constituindo-se num risco constante para
quem se atreve a atravessa-las de carro. O unico meio de transporte que pode chegar até a
comunidade, ¢ a caminhonete com tragdo nas quatro rodas.

A escola desta comunidade até o ano de 2002, funcionava numa antiga tuia, que
havia sido construida por uma familia para depésito. E uma construgio muito ristica, com um
pé direito muito baixo, coberto de telhas de eternit. Na época do verdo, o calor torna-se
insuportavel para as criangas e para o professor, na sala de aula.

Esta escola recebeu o nome de Sodingd, onde atua um professor indio que passou
pelo curso de formagdo de professores indigenas oferecido pela Secretaria de Estado da
Educacao de Rondonia, o Projeto Acai.

Na linha 09 também encontra-se uma aldeia indigena Surui. Como a aldeia citada
acima, o seu acesso ¢ complicado, especialmente no periodo do inverno amazdnico, pois as
estradas de chao, tornam-se escorregadias ¢ com grandes atoleiros. A escola desta aldeia ¢
construida em madeira também, coberta de telhas de eternit, nela atuam trés professores
indigenas. Dois deles professores passaram pelo Projeto Acai e o terceiro fez um curso de

ensino médio em Técnico Agricola numa escola Agrotécnica Federal.
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Um aspecto interessante a ser observado nesta escola, ¢ que um dos professores
indigenas que passou pelo curso de formacao de professores indigenas, pode ser considerado
como um lingiiista nato, pois detém todo o conhecimento da lingua materna, tanto oral quanto
escrito, o que o torna uma peca fundamental para o processo de construcdo de material
didatico na lingua para a comunidade.

J& a aldeia da Linha 10 tem um acesso mais facilitado, visto que a estrada se encontra
razoavelmente conservada. Nesta, a escola funcionava na antiga casa do chefe de posto e,
hoje, foi erguida uma nova escola para a comunidade. Nesta aldeia todas as casas sdo feitas e
cobertas de madeira.

Nesta aldeia, a escola existente foi erguida pela Secretaria de Estado da Educagdo,
apo6s uma longa reivindicacdo da comunidade. Nela atuam dois professores indigenas, que
também passaram pelo curso de formacgdo de professores indigenas. Os dois professores sdo
respeitados pela comunidade, pois desenvolvem um bom trabalho na escola.

Na Linha 11 existem trés aldeias: a primeira ¢ Aldeia Lobo, comunidade pequena
com moradias construidas de madeira. A escola, construida de madeira e coberta
tradicionalmente pela palha de babagu, foi recoberta por telhas de efernit por insisténcia da
lideranga da comunidade.

Nesta escola o professor € indigena, filho da lideranca da aldeia. Este professor nao
passou ainda por nenhum curso de formagao. O mesmo tem o ensino fundamental completo e
esta em via de concluir o ensino médio em uma escola da cidade.

A segunda aldeia da Linha 11 ¢ a Lapetanha com um niimero expressivo de familias.
As suas moradias variam da madeira & maloca. Um aspecto interessante nesta comunidade, ¢
que todas as reunides acontecem ao entardecer num antigo terreiro de café coberto com palhas
de babacu e que se presta a secar café. Toda a comunidade se faz presente, em que uns se
sentam em redes e outros em pequenos tocos de madeira ou no proprio chdo. As reunides,
demoradas, demandam uma participagdo efetiva da comunidade, em que o professor ¢ o seu
interlocutor e o tradutor da lingua materna junto a equipe da SEDUC. Discutindo entre si, a
lideranga comunitaria e o professor repassam ao 6rgao de governo suas opinides e sugestoes,
acatando ou ndo as propostas trazidas por ele. Nesta aldeia, foi construida uma escola em
alvenaria financiada pelo FUNDESCOLA, a fim de que se tornasse uma escola polo de 5% a 8*
séries.

Nesta escola hé trés professores indigenas dois homens ¢ uma mulher, dois fizeram o

curso de formagdo de professores indigenas o Projeto Acai. Um aspecto importante a observar
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nesta escola € a presenca de uma mulher indigena como professora, pois ndo ¢ comum entre
os Surui as mulheres trabalharem fora dos afazeres domésticos tradicionais.

Como citado acima, esta oferece de 5* a 8" série do ensino fundamental, portanto
existe também os professores brancos que atuam na escola nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Matematica. O professor X idigena atua nas
disciplinas de Lingua Indigena, Ritos e Mitos e Artes Indigenas.

A terceira aldeia da Linha 11, ¢ a Amaral, em que se chega por dois caminhos: o
primeiro ¢ um travessdo que existe entre a Linha 10 e a Linha 11, habitado por uma area de
colonos e o segundo ¢ a propria estrada da Linha 11. Esta aldeia possui um numero expressivo
de familias em que as moradias, na sua grande maioria, sdo de madeira cobertas com eternit.
Ao lado de algumas casas existe um “tapiri” (pequena maloca tradicional), que serve de
alternativa para os dias mais quentes. A escola foi construida pela FUNAL

Aqui nesta aldeia atuam dois professores indigenas, ambos ndo fizeram o curso de
formacao de professores indigenas. A um deles tem o ensino fundamental completo e outro
esta terminando o ensino fundamental.

Na Linha 12 existe uma aldeia que, de acordo com medi¢do realizada pelos
motoristas da SEDUC, além de ser uma das mais distantes da sede do municipio, ¢ também de
dificil acesso. Nela, as moradias sdo de madeira e cobertas com telhas de eternit. A escola,
afastada da aldeia uns 500 metros, funcionava numa antiga constru¢do que servia a uma
igreja. Nesta escola atua um professor indigena, este tem apenas a 6* série do ensino
fundamental e ainda ndo passou por nenhum curso de formacao de professor.

Por fim, a Linha 14, onde existem duas aldeias. A Aldeia da Placa e a Aldeia Gamir
distantes uma da outra a aproximadamente uns trés quildmetros. Sem escola, a Aldeia da
Placa utiliza uma escola para colonos para as suas criangas, enquanto outras estudam numa
construcdo localizada entre as duas comunidades indigenas. Uma caracteristica marcante da
comunidade da Placa ¢ a homogeneidade das familias que na maioria sdo constituidas por
indios Surui, casados com indias Cinta Larga. As moradias sdo todas de madeira.

Na aldeia Gamir, percebe-se o maior nimero de moradias tradicionais. Existem,
nesta aldeia, duas grandes malocas em que convivem cerca de 08 familias, dentre elas a
familia de um professor da comunidade.

Nesta aldeia foi construida uma escola financiada pelo FUNDESCOLA. Nela ¢
oferecido do pré-escolar a 8 série do ensino fundamental. Atuam nesta escola quatro
professores indigenas, destes apenas dois fizeram o curso de formagdo de professores

indigenas. Aqui também registramos a presenca de uma professora indigena, que atua com o
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pré e a primeira série, esta esta concluindo o ensino fundamental na escola da aldeia. O outro
professor indio ja tem o ensino fundamental completo.

Como na aldeia da linha 11, aqui também registramos a presenca de professores
brancos de 5* a 8" série em algumas disciplinas, e a presenca de um professor indigena
atuando de 5" a 8" série nas disciplinas de Lingua Indigena, Literatura Ritos e Mitos e Arte
Indigena.

Em visitas realizadas a esta comunidade, houve a oportunidade de convivio com a
familia do professor, ocasido em que se pdde observar o cotidiano de outras familias. Os
homens, geralmente, levantam-se muito cedo e tomam banho de rio, para retornarem a
maloca. Dé-se, entdo, inicio ao primeiro banquete didrio, constituido de “chicha” (feita de
milho mole, card ou batata doce). As mulheres passam a maior parte do tempo realizando
tarefas domésticas, cuidando das criangas, ¢ preparando alimentos. Nos momentos de
descanso, dedicam-se ao artesanato, quebram e cortam pedacos de coco de Tucuma que,
depois, sdao perfurados para serem lixados e transformados em belos colares.

Outro fato observado, ¢ que a mae do professor ndo fala a Lingua Portuguesa, apesar
de compreender algumas coisas. Como ndo tem mais filhos pequenos, dedica-se
exclusivamente ao esposo e nas horas vagas a confeccao de “itira” que ¢ a panela de barro.

Esta indigena e seu marido s@o sempre convidados pelo filho professor para irem a
escola contar como era a vida antes do contato com o “yara” branco. O pai do professor ¢
detentor de todas as tradigdes do povo Surui, pois conhece todos os mitos e ritos, além de ser
um eximio artesao.

Em conversas informais, deixa transparecer uma certa melancolia do tempo em que
ainda nao tinham contato com o homem branco. Diz que seu povo esta se perdendo, uma vez
que os jovens ja ndo se interessam pelos mitos e pela arte de fabricar suas proprias flechas e
arcos. Também, j& ndo sabem mais cacgar. Saudoso, recorda as festas que aconteciam na
aldeia antes do contato com o homem branco.

E nesta aldeia também que encontramos um dos mais famosos pajés da comunidade
Surui. Segundo depoimento do professor da comunidade, a presenca do homem branco se
impos juntamente a igreja € com esta os missiondrios que, apos um longo trabalho proselitista,
conseguiram fazer com que o pajé ndo mais atuasse.

No entanto, mesmo com a presenga da igreja dentro da comunidade, alguns costumes

ndo morreram e ainda resistem.
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QUADRO 1 - ALDEIAS INDIGENAS SURU{

ALDEIAS

Linha 08

Linha 09

Linha 10
Linha 11- Aldeia Lobo

Linha 11- Aldeia Lapetanha

Linha 11- Aldeia Joaquim

Linha 11- Aldeia Amaral

Linha 12

Linha 14 Aldeia Placa
Linha 14 Aldeia Gamir

Pacarana- Aldeia Gaheré

Fonte: Instituto de Pesquisa Socio-Ambiental, 2003.

Segue 0 QUADRO 2 referente a distribuicdo populacional por faixa etaria segundo o
Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI/2006), bem como o grafico 1 representativo dessa

distribuicdo:

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL PAITER

Faixa Etaria Masc |% Femi |% Total |%
Abaixo de 01 ano |16 3,28 |13 2,94 (29 3,12
01 a 05 anos 90 18,44 |98 22,17 |188 |20,22
06 a 10 anos 82 18,85 |54 12,22 |146 15,70
11 a 15 anos 68 13,93 |68 15,38 |136 |14,62
16 a 20 anos 65 13,32 |68 15,38 |133  |14,30
21 a 25 anos 45 9,22 |41 9,28 |86 9,25
26 a 30 anos 25 5,12 |18 4,07 |43 4,62
31 a 35 anos 13 2,66 |22 4,98 |35 3,76
36 a 40 anos 20 4,10 |16 3,62 |36 3,87
41 a 45 anos 20 4,10 (17 3,85 |37 3,98
46 a 50 anos 11 225 |6 1,36 |17 1,83
51 a 55 anos 9 1,84 |4 0,90 |13 1,40
55 a 60 anos 2 041 |6 1,36 |8 0,86
Acima de 60 anos |12 246 |11 249 |23 2,47
TOTAIS 488 |100 (442 [100 |930 |100

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.
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Analisando o quadro acima, pode-se perceber que o niimero de criangas de 01 a 05
anos tem crescido significativamente na populacdo, o que demonstra que os programas
assistenciais desenvolvidos pela Secretaria de Estado da Saude em parceria com a Fundacao
Nacional de Saude tém surtido efeito.

Percebe-se, também, que o nimero de adolescentes e jovens € bem representativo na
populacdo, com preponderdncia do sexo feminino. Quanto aos idosos, observa-se uma
reduc¢do significativa, advinda dos problemas ocorridos com o contato do branco.

De maneira geral, os nimeros mostram um equilibrio entre a populagdo masculina e

feminina, ou seja, ndo ha comprometimento futuro para o crescimento da populagéo.

GRAFICO 01 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL ETARIA PAITER

100
O Abaixo de 01 ano

90 B01 a 05 anos
80 006 a 10 anos
011 a15anos
B 16 a 20 anos
021 a 25 anos

70

60
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B 26 a 30 anos
40 031 a 35 anos
304 W36 a 40 anos

41 a 45 anos
20

0046 a 50 anos

10 051 a 55 anos

B 55 a 60 anos
Masc Femi B Acima de 60 anos

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.

Verifica-se, assim, pelo grafico referente ao ano de 2006, uma drastica diminui¢ao da
populacdo com idade entre 26 e 30 anos, em virtude do grande niimero de mortes por doengas
infecto-contagiosas. Essa mortandade foi profundamente acentuada nos anos 1980 e
relativamente atenuada a partir do final dessa década. Desde 1989, percebe-se novamente um

aumento populacional, assim distribuido:



QUADRO 3 - NUMERO DE ALUNOS DAS ESCOLAS INDIGENAS SURUI -2005

Série M. Inicial | M. Final | Aprovados % Reprovados | %

1* Série 118 122 75 48,08 |51 82,26
2% série 38 37 34 21,79 |3 4,84
3* Série |20 22 17 10,90 |3 4,84
4" Série |37 36 30 19,23 |5 8,06
Total 213 217 156 100 62 100

Fonte: Censo Escolar Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC): 2005

GRAFICO 02 - NUMERO DE ALUNOS APROVADOS E REPROVADOS
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Fonte: Censo Escolar (SEDUC) Secretaria de Estado da Educagdo: Margo 2005
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Observando-se, o grafico, pode-se notar um indice acentuado de reprovacdo na 1*

série do Ensino Fundamental, que atinge cerca de 82% dos alunos regularmente matriculados.

Isto nos mostra que existem falhas no processo de formacao dos professores indigenas ¢ que

se expressam nas dificuldades em realizar a alfabetizagdo na 1* série do Ensino Fundamental.

Estes dados servem de alerta para que haja uma reflexao maior em torno da formacao

pedagodgica dos professores indigenas Surui, em especial no tocante as disciplinas cursadas no

seu processo de formagao e, em especial, as que dizem respeito a pratica pedagogica.
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CAPITULO II

O MUNDO SOCIAL-HISTORICO NA FORMACAO DOCENTE DO
PROFESSOR INDIGENA RONDONIENSE

2.1 A Cultura Indigena Surui e a Escola

A participagdo dos Paiter na sociedade branca nao pode ser descartada, em funcao do
despertar da consciéncia de seus valores, revitalizando a sua auto-estima como nagdo
possuidora de uma cultura propria merecedora de respeito e de consideragdo, pela
diversidade. Assim, de acordo com Favero (1983, p. 15), o conceito de cultura pode ser

descrito como:

A existéncia humana ¢ existéncia de pessoas em comunidade, ou seja, comunicagio
de valores de uma pessoa a outra. Uma comunidade humana s6 se faz sentir em
razdo da capacidade que o homem tem, através do conhecimento e da agdo, de
transformar o mundo natural em mundo de cultura.

Portanto, a cultura € o processo social-historico pelo qual o homem, em relagdo ativa
(conhecimento e acdo) com o mundo ¢ com os outros homens, transforma a natureza ¢ se
transforma a si mesmo, construindo um mundo qualitativamente novo de significagdes,
valores ¢ obras humanas e realizando-se como homem neste mundo humano.

Se a cultura € histoérica, a iniciativa que cria a historia € precisamente a humanidade.
A historia nao ¢ mais que o sentido dos homens para seus atos por meio do tempo na sua
transformagdo ¢ do mundo em que vivem. Pelo conteudo humano de suas significacoes
(aspecto subjetivo) e pela destinagdo humana de suas obras (aspecto objetivo) o processo de
criacdo da cultura ¢ essencialmente universal, isto ¢, ele tende, em principio, a constituir-se
em elemento de mediagdo entre todos os homens.

Assim, a universalidade concreta que torna auténtica uma cultura reside na
possibilidade efetiva da comunicagdo das suas significagdes, valores, ideais, obras, a todas as
consciéncias que vém a se encontrar no dmbito da presenga do mundo cultural em questio.

Em sintese, decifrar a nova realidade advinda do contato, longe de ser uma adesdo ao nosso
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modelo, ¢é, neste sentido, uma estratégia de resisténcia, vislumbradas nos seguintes

depoimentos:

[...] € necessario formar e valorizar profissionais voltados para a propria
comunidade, visando a nossa autonomia e para que as escolas sirvam como
instrumento para a permanéncia dos jovens em nossas aldeias e ndo como portas de
saida (GERSEM, 1996, p. 10).

Ou, “Precisamos pegar esses mecanismos colocados de fora (no caso, a escola) e
fazer deles parte da nossa sociedade. Precisamos nos organizar como povo: preservar nossa
cultura, nossa lingua [...] mas ndo podemos preservar a fome!” (GERSEM, 1996, p. 11).

Porém, instituir uma escola dentro de uma aldeia indigena ¢ algo que exige reflexdo e
também discussdo com os membros desta comunidade; sdo eles que deverdo decidir de que
forma esta escola deve ser implantada, desde a sua arquitetura até o seu curriculo, e de que
maneira este curriculo sera desenvolvido e ministrado. S6 assim se superard a velha

mentalidade de protecionismo do Estado em relagdo aos indios que, atende a

[...] uma visdo muito equivocada sobre quem sdo os indios [...] para um lugar que ¢é
do ndo-civilizado. Na melhor das hipoteses, os bem intencionados os consideram
como o bom selvagem, como uma visdo idealizada e romantica. Dificilmente
alguém os vé como cidadaos brasileiros (GESTEIRA, 2004, p. 2).

Se é dramatico imaginarmos os perigos decorrentes da perda de diversidade
bioldgica no planeta, ndo ¢ menos catastrofico visualizarmos os perigos inerentes a perda de
diversidade lingiiistica e cultural. Entretanto, a preservacdo e manutencdo das linguas e
culturas continuam a ser um topico multifacetado sobre o qual diferentes opinides podem ser
emitidas. Para os professores indigenas Surui, hd uma preocupacdo muito grande quanto ao
ensino da lingua materna, pois em alguns momentos de reflexdo os mesmos levantaram
alguns questionamentos tais como: “para que ensinarmos a lingua materna as nossas criangas,
se todos os documentos que recebemos dos brancos vem em portugués”?

No entanto, para Favero (1983), a propaganda comercial desempenha a espetacular
tarefa de padronizar as atitudes, introduzir habitos novos, reflexos condicionados e conceitos
estranhos na mentalidade do povo, submetido com isso a um processo de massificagdo. Tao
eficiente e sutil € o funcionamento desse processo, cuidadosamente planejado e dirigido
segundo técnicas e leis que nos vendem, além de bens de consumo, slogans politicos, idéias,

gostos artisticos, habitos e atitudes.
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Esta idéia de Favero pode ser transposta a educacgdo escolar indigena, pois, ao longo
de muitos anos foi “vendido”, as populacdes indigenas, um modelo de educagdo voltado para
o0 integracionismo, que ndo respeitava a sua cultura os seus valores, construidos ao longo de
sua historia milenar. Idéia que se expande em outra reflexdo que expressa uma relacdo de

dominagdo presente na cultura de um povo:

O homem estando no mundo estabelece relagdo com a natureza, compreende-a e
desenvolve um trabalho de transformagio desse mundo. E nesse sentido que ele cria
um outro mundo, o mundo da cultura do qual, pela sua situagdo de criador, ele ¢
sujeito. E ¢ como sujeito que ele deve participar do mundo da cultura e da natureza.
Reduzi-lo a simples objeto receptador de cultura ¢ estabelecer uma relagdo de
dominagéo, negando e sufocando toda a sua capacidade criadora. (FAVERO, 1983,
p. 83).

Ora, ndo havia, nas sociedades indigenas, antes do contato com brancos e negros,
uma instituicdo responsavel pelo processo educacional formalizado no atinente as populacdes
indigenas e, em especial a formacdo do povo Surui de Rondonia. Educacdo e socializagdo se
confundiam. A escola, tanto para as comunidades indigenas como um todo, quanto para
indios em particular, ¢ um elemento novo, introjetado ou justaposto pela sociedade invasora
ou vizinha de seu territorio.

A escola entdo formalizada surge como uma necessidade pos-contato, e assumiu
diferentes facetas ao longo da histéria, desde um movimento que passa pela imposicdo de
modelos educacionais aos povos indigenas por meio da dominagao, da negacdo de identidade,
da integracdo e da homogeneizacdo cultural, at¢é modelos educacionais reivindicados pelos
indios contendo paradigmas de pluralismo cultural e de respeito e valorizacdo de identidades
étnicas.

A politica de imposicao desses modelos de integragdo e ao mesmo tempo de negacao
tinha na escola o seu mais poderoso instrumento, na pratica da violéncia de forma sutilmente
pacifica, mas que se tornava incruenta. Partia do reconhecimento das diferencas entre
brasileiros e indios e dos diferentes povos indigenas entre si, o que deixava antever como
ponto de chegada o fim da diversidade. Essa politica foi hegemonica até o final da década de
1980, quando grupos organizados da sociedade civil passaram a trabalhar com os indios
formas alternativas a sua submissdo perante a sociedade invasora. A escola entre grupos
indigenas ganha um novo significado e um novo sentido, como meio garantidor do acesso a

conhecimentos gerais, sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade de cada

grupo.
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Assim ¢ que, conforme Pimenta (2004, p. 25-28),

no que se refere a sociedade da informacdo e do conhecimento, é necessario
distinguir os dois termos. Hoje, a informacdo chega em grande quantidade e
rapidamente a qualquer ponto do planeta. Assim, um fato que ocorre, por exemplo,
em um pais distante geograficamente, afeta a economia de outros paises € mesmo o
cotidiano de seus habitantes. Identificada como uma instituicdo que transmite
informacdes, a escola tende a desaparecer porque ndo apresenta a eficacia dos meios
de comunicag@o nesse processo.

Ja conhecer ¢ mais do que obter as informagdes ¢ mais do que ter acesso a elas.
Conhecer significa trabalhar as informagdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar suas
fontes, estabelecer as diferencas na produgdo da informagdo, contextualizar, relacionar as
informacdes e a organizagdo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade
social.

Portanto, trabalhar as informagdes na perspectiva de transforma-las em
conhecimento € uma tarefa da escola, na mediacdo entre os programas de todas as areas do
curriculo e educandos. Do contrério, a instituicdo escolar passa a ilustrar claramente a 16gica
do Estado minimo, caracteristica do neoliberalismo, quando algumas pesquisas sobre a escola
revelam que os resultados provenientes da auséncia dessa mediacdo empobrecem
significativamente o processo de aprendizagem, operando uma nova forma de exclusdo social,
pela inclusdo quantitativa, no processo de escolaridade.

Aqui faz-se interessante registrar a fala de um professor indigena em um encontro
pedagogico realizado pela SEDUC e COMIN no ano de 2002. Segundo o professor Joaton “a
escola para o seu povo deve ser um instrumento de inclusdo social, o indio deve aprender o
conhecimento do branco para lutar pelos seus direitos.”

Ora, este modelo, a do ensino por fragmentos das dreas do saber dificulta e, por
vezes, inviabiliza pensar a relacdo entre conhecimento e sociedade, e a contribuicdo que os
saberes disciplinares podem oferecer as problematicas humanas e sociais.

Para as comunidades indigenas este modelo educacional fragmentado, ndo é viavel,

pois de acordo com Grupioni (2000, p. 13),

Sociedades indigenas sdo sociedades igualitarias, ndo estratificadas em classes
sociais e sem distingdes entre possuidores dos meios de producdo e possuidores da
forca de trabalho. Sao sociedades que se reproduzem a partir da posse coletiva da
terra ¢ dos recursos nela existentes e da socializacdo do conhecimento basico
indispensavel a sobrevivéncia fisica e ao equilibrio socio-cultural dos seus membros.
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Paralelamente a esta questio, € necessario acrescentar o fato de que hoje vivemos em
uma sociedade do ndo-emprego, isto €, valoriza-se o trabalho auténomo como forma de
descartar as conquistas trabalhistas. Ao comparar-se estas assertivas com o0s problemas
relativos ao Estado de Rondbnia e, mais especificamente, com os professores indigenas,
constata-se que, submetidos a um processo anual de sele¢do e recontratagdo, apds sete anos a
Secretaria de Estado da Educacdo ainda nao criou um plano de cargos e carreira e ndo abriu
nenhum concurso publico para o preenchimento de vagas destinadas a esses professores.
Todos os anos s2o obrigados a passar por um processo de selecdo moroso, dificultando-se a
continuidade do processo de ensino-aprendizagem nas escolas indigenas.

Entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educa¢do Fundamental, do Ministério da
Educagao, elaborou os “Pardmetros e os Referenciais Curriculares Nacionais” para o Ensino
Fundamental, para a Educag@o Escolar Indigena, para a Educacao Infantil, para a Educacao de
Jovens e Adultos e também para a Formacdo de Professores. Ao disponibilizar aos sistemas
de ensino o Programa Pardmetros em Ac¢do de Educagdo Escolar Indigena, a Secretaria de
Educagao Fundamental amplia sua agdo de parceria com as secretarias de educagao para o
desenvolvimento de praticas especificas de formacao dos professores indigenas em todo o
pais.

Contudo, as dificuldades para um estudante ou um professor que quiser saber algo
mais sobre os indios brasileiros contemporaneos, ¢ imensa, porque ha poucos canais € espagos
para a expressdo diretamente no cenario cultural e politico do pais.

Via de regra, vivendo em locais de dificil acesso, com tradi¢des basicamente orais de
comunicacdo ¢ na condicdo de monolingiies, com dominio precario do portugués, as
diferentes etnias encontram barreiras para se expressar livremente com o mundo dos nao-
indios. A implantagdo de projetos escolares para populagdes indigenas ¢ quase tdo antiga
quanto o estabelecimento dos primeiros agentes coloniais no Brasil. A submissdo politica das
populagdes nativas, a invasdo de suas areas tradicionais, a pilhagem e a destrui¢do de suas
riquezas, tém sido, desde o século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar
métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar “civilizatoria”.

Conforme Amoroso (2006, p. 3),

Quando se implantou, a escola em area indigena buscou atender demandas muito
claras. Sua existéncia era emblematica da politica indigenista da €poca, erguida
sobre os pilares da catequese e da civilizagdo e pautada por um conjunto de
principios que giravam em torno da conversdo, educagdo e assimilagdo branda da
populacdo indigena ao conjunto da sociedade nacional.
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Estas atividades escolares desenvolveram-se de forma sistematica e planejada: os
missionarios foram os primeiros encarregados desta tarefa, dedicando-lhe muita reflexdo,
tenacidade e esforco. O colonialismo, a educacdo para os indios e o proselitismo religioso sdo
praticas que tém, no Brasil, a mesma origem e mais ou menos a mesma idade.

Para Menezes (2002, p. 3),

A chegada de novas ordens e a designagdes de novas fungdes para as antigas ordens
presentes no Brasil tiveram como objetivo assegurar as transformagdes agora,
orientadas diretamente por Roma e incentivar o Brasil como territério de missdes,
cujo objetivo retorico principal ligava-se a necessidade de conversio e
evangeliza¢do da populagdo de indios, especialmente as localizadas no centro-norte
do pais.

Com a Republica, o quadro ndo mudou significativamente no que diz respeito a
educagdo escolar indigena. Mais uma vez se observa a inércia do Estado e o grande afluxo de
missoes religiosas encarregadas da tarefa educacional “civilizatéria”. De acordo com Menezes

(MENEZES, 2002, p. 9),

Com a proclamagdo da Republica (1889) no Brasil passa a constituir-se um Estado
laico e de liberdade religiosa. Por outro lado, a propria laicizagdo deu margem a uma
maior liberdade de reforma do clero, quando foi possivel a redefinigdo de uma
moldura organizacional propria em condigdes de garantir autonomia material,
financeira, institucional, doutrinaria, capaz de respaldar qualquer forma de
influéncia politica. A separagdo entre a Igreja e o Estado cancelava todos os direitos
de intervengdo sobre os negocios de que dispunha o poder central, conforme
estipulava o regime do padroado.

Mais adiante Menezes (2002, p. 10) coloca ainda, que “[...] o Estado brasileiro neutro
em relacdo as Igrejas e a Religido, ao assegurar a liberdade de culto sinalizou também a
independéncia para o trabalho missionario”.

Em 1956, chega ao Brasil o Summer Institute of Lingiiistics, (SIL) organismo ligado
a uma fundagdo norte-americana cujo objetivo principal era a tradug@o da Biblia em diferentes
linguas. Desde 1991 passou a denominar-se Sociedade Internacional de Lingiiistica e
caracterizou-se pelo emprego de metodologias e técnicas distintas das que se desenvolveram
até entdo, o novo projeto ndo escondia, como todos os seus predecessores, 0S mesmos
objetivos civilizatoérios finais, ou seja, a conversao dos gentios ¢ a salvacdo de suas almas.

Apesar de suas teorias lingliisticas, totalmente ultrapassadas nos centros

metropolitanos de origem, mas desconhecidos nas provincias académicas dos paises
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periféricos como o nosso, o seu modelo de educa¢do indigena fez muitos aliados e arautos nas

universidades brasileiras. Assim,

[...] uma caracteristica do SIL, é o carater ndo eclesiastico da evangelizagao pela
tradugdo. O missionario ndo oficializa nenhum culto ostensivamente, porém, através
do permanente dialogo com o informante nativo durante a traducdo, estabelece uma
modalidade de curso biblico [...] a traducao biblica se torna uma forma de conversao
de um pequeno grupo, que deverd vir a ter funcdes de agentes evangélicos na
comunidade (DYE, 1979, p. 17).

Neste sentido, surge como que por acaso a escola bilingiie do SIL, e com ela nasce
assim um personagem essencialmente problematico e ambiguo, o monitor-bilingiie, que nao
passa de um professor indigena domesticado e subalterno, criado pelos missionarios para
ajuda-los na instituicdo de missiondrios-professores ndo-indios imbuidos da tarefa de
alfabetizar nas linguas indigenas.

E claro que o éxito deste modelo educacional implantado pelo SIL e com o apoio da
FUNAI pode ser contestado. A existéncia de grupos de pessoas ligadas as causas indigenas e
até mesmo os proprios indigenas comecaram a lutar pelos seus direitos, entre eles o da
manuten¢do e preservagdo de suas linguas e culturas, o que foi assegurado definitivamente na
Constituicao Federal de 1988.

No cenério indigenista nacional, parece ser hoje um consenso a proposta de que as
escolas indigenas de qualidade s6 serdo possiveis se a sua frente estiverem, como professores
e como gestores, professores indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades. Formar
indios para serem professores e gestores das mais de 1.400 escolas, localizadas em terras
indigenas, no Brasil, ¢ hoje um dos principais desafios e prioridades para a consolidacdo de
uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenga, da especificidade, do
bilingiiismo e da interculturalidade.

Assim, pode-se dizer que esta ¢ uma tarefa complexa, que tem encontrado solugdes
muito diferentes em varias localidades do Pais, e para a qual ndo ha um tnico modelo a ser
adotado, haja vista a heterogeneidade e diversidade de situagdes sociolingiiisticas, culturais,
historicas, de formacdo e escolarizacdo vividas pelos professores indios e por suas
comunidades.

E por isso que ainda ha escolas em que os alunos terminam o curso e permanecem
semi-alfabetizados, ou seja, sem os instrumentos necessarios para realizar uma leitura critica
do mundo. O conhecimento possibilita a criatividade, a proposicdo de outros caminhos as

formas como a sociedade esta organizada, o que confere a condi¢do de cidadania. Por isso,
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E importante que a escola pesquise quem sio os alunos, quais sio os seus sonhos,
quais sdo as suas representagdes, além de seus saberes; que a escola ofereca
condigdes para o trabalho coletivo, que se organize democraticamente, que 0s
professores se capacitem para lidar com o conhecimento acumulado historicamente
e as relagdes desse conhecimento com o mundo presente, que valorize o sujeito no
processo de construg@o e reconstrucdo do conhecimento. [...] Assim, partindo da
diversidade dos alunos entre si ¢ em relagdo ao contexto social, devem ser
restabelecidas metas para que todos se elevem nos resultados qualitativos ao sairem
da escola (PIMENTA, 2004, p. 31-32).

Esses novos profissionais indigenas tém demandado, juntamente com suas
comunidades, uma formacgao especifica, que lhes permita concluir a escolarizacdo basica e
obter uma formacdo em magistério, de modo que possam exercer uma educacgdo qualificada
em beneficio das criangas indigenas. Essa formacdo especifica esta prevista na legislacdo que
trata do direito dos indios a uma educacdo intercultural diferenciada dos demais segmentos da
populacdo brasileira. Nela garante-se que os professores indigenas possam ter essa formagao
em servigo, ou seja, paralelamente a sua atuagdo em sala de aula, e concomitante a sua
formacdo basica. Assim, ¢ que a legislagdo e a Resolugdo n°. 03/99 do Ministério da
Educacao, estabelecem as diretrizes para o funcionamento das escolas indigenas.

Fruto dessa resolucdo, o Estado do Acre desenvolveu o primeiro “Programa de
Formacao Intercultural Diferenciada e Bilinglie de Professores Indigenas”, contando com a
participacdo dos proprios educadores (A CARTILHA ESQUECIDA, Secretaria Estadual de
Educagdo). Essa experiéncia acreana, calcada em diversas experiéncias de formagdo de
professores indigenas que surgiram a partir dos anos 1980 em diferentes regides do pais, por
iniciativa de organizagdes da sociedade civil que atuavam junto a determinados povos
indigenas, disseminou-se em outras, a exemplo do trabalho da Universidade Federal de Minas
Gerais, que dispensa uma especial aten¢do a essa demanda, surgida em 1999, quando se
diplomou a primeira turma do Magistério.

Para melhor fundamentar os seus trabalhos e de acordo com Bicalho (2005) a UFMG
buscou importantes subsidios nos cursos ja em andamento pelo Brasil — como ¢ o caso do
curso Terceiro Grau Indigena, da Universidade do Mato Grosso (UNEMAT) e do de
Licenciatura Intercultural da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

Formuladas e praticadas por entidades de apoio aos indios, tais experiéncias, a
maioria delas ainda em curso, tornaram-se referéncias para se pensar em praticas inovadoras
de formagdo de professores indigenas, a partir das quais se pode atender a demanda de
escolarizagdo proveniente de varias comunidades indigenas. Algumas destas experiéncias
serviram de paradigma para a elaboragdo de propostas oficiais de formacao de professores

indigenas desenvolvidas por secretarias estaduais de educacao.
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A esse respeito, as possibilidades de interven¢@o ou de preservagdo implicam tarefas
tais como uma adequada compreensdo da perda de diversidade, rechacando-se a concepgao de
que seja uma condicdo normal do mundo moderno e uma efetiva potencializacdo dos recursos
e das identidades culturais das comunidades afetadas. As solugdes e as estratégias estdo longe
de serem universais. As decisdes e as opgdes sdo prerrogativas claramente exercidas por
povos e falantes. A humanidade é surpreendentemente flexivel no que se refere a preservacgao
da diversidade. Enquanto diversas culturas morrem, sempre estdo surgindo outras, fato que
ndo apresenta correlagdo direta com a etnia ou o idioma (LADFOGE, 1992).

Nesse contexto, a diversidade ¢ conseqiiéncia da racionalidade humana para adaptar-
se e responder de forma criativa a tudo que a rodeia e as suas necessidades. Mas essa ndo ¢ a
meta das relacdes humanas ou da educacdo. A diversidade pressupde funcgdes de intercambio
e de equilibrio tanto para o individuo quanto para as intera¢des de todo o conjunto social.

Assim, “atender a dimensdo quantitativa da escolaridade ¢ muito importante, sem
duvida. Deixar as criancas fora da escola ¢ uma maneira de colaborar com a sele¢do natural”,
ou “[...] a promogdo automatica pode se tornar um refinamento dessa exclusao, ao empurrar
para fora dos muros escolares a desigualdade” (PIMENTA, 2004, p. 33).

Cabe aqui uma andlise ao sistema de avaliagao do curso de formagdo de professores
indigenas no Estado de Rondodnia - o Projeto Agai -, em que ndo ocorreu um processo de
avaliagdo formal e consistente, uma vez que todos os cursistas eram automaticamente
aprovados nas suas sucessivas etapas, até mesmo quando so freqiientavam uma semana das
cinco que integralizavam o curso. Desta maneira e de acordo com o relatorio da “VIII Etapa
do Projeto Agai” (RONDONIA, 2003), no que se refere a disciplina de Praticas de Ensino,

observamos o seguinte comentario de um dos ministrantes do curso,

[...] a escola sozinha ndo consegue resgatar toda perda cultural, mas que também ¢
responsavel por isto. [...] a existéncia de uma corrente da Educacdo Indigena que
tenta discutir de quem ¢ a responsabilidade de resgate cultural, ja4 que as praticas
culturais ndo nasceram na escola e esta ndo nasceu na comunidade indigena. [...]
qual é o papel da escola? [...] ndo pode haver uma proposta curricular igual para
todas as escolas, visto que cada comunidade tem um grau diferente de manutengéo
da cultura.

Ora, fica claro nesse dizer a confirmagdo de uniformidade pratico-pedagogica, no
processo de formagdo dos professores indigenas, pois se cada uma das comunidades tem um
grau diferente de “manutencdo” da cultura, isso deve ser levado em consideragao nas

condigdes cognitivas e biopsicosociais de cada membro das comunidades e¢ de cada
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comunidade em si, em especial no tocante ao aprendizado. Assim é que, num processo de
formacdo, a comunidade indigena de maior tempo de contato com a sociedade nacional estara
em vantagem na questdo da assimilacdo da lingua portuguesa, o que muito facilitard o
processo de ensino-aprendizagem ao longo do curso, colocando-se em desvantagem a
comunidade que pouco contato mantém.

Mais adiante, destaca-se uma outra fala do ministrante do curso ao afirmar que “[...]
a escola levou para a sala de aula praticas culturais que ndo nasceram nela, colocando-as em
seus curriculos e retirando a responsabilidade da sociedade” (no caso sociedade nacional).
Prosseguindo, outro ministrante acredita que “[...] a escola ndo resolve tudo isto, mas ¢
preciso que o professor também trabalhe fora da escola com palestras e atividades envolvendo
a comunidade” (RONDONIA, 2003, p. 5).

Portanto, evidenciam-se aqui mais contradi¢des: se, para os ministrantes, o resgate da
cultura ndo é dever da escola, o professor indigena ja o encara como sendo seu dever,
negando essa responsabilidade a sociedade nacional que, pouco ou quase nada sabe da cultura
tradicional de cada comunidade indigena. Por sua vez, os ministrantes caracterizam como
resgate, o que deveria ser visto como “revitalizacdo” para que a sociedade nacional pudesse
adquirir consciéncia sobre uma cultura centenaria que, fruto de uma exclusao historica,
permanece em estado latente e jamais extirpada de uma realidade que, muito embora
regionalizada, ndo pode ser abandonada dadas as suas contribui¢des a formacao de um povo.

Aspectos importantes na formacdo pedagogica lastreiam-se, no dizer de professores
indigenas, em “[...] dificuldades de acompanhar as explicagdes, pois o contetido ndo ¢ facil e
sdo muitas as informagdes” (RONDONIA, 2003, p. 13), face ao fato de que muitos dos
cursistas que terminaram o Projeto Acai, ainda se encontram em processo de alfabetizagdo,
com alguns em ambas as linguas, ou seja, tanto a materna quanto a lingua portuguesa.
Ademais, registre-se o fato de que todas essas informagdes e contetidos sdo ministradas em
curto espaco de tempo e para individuos de diferentes niveis de escolarizacdo, em virtude da
educacdo escolar descontinua e, assim, fragmentada.

Ora, se o papel da escola € o de contrapor o respeito (como perspectiva individual)
ao reconhecimento (como perspectiva coletiva). Essa questdo se manifesta em expressoes
como: “[...] eu respeito o que o meu aluno sabe; respeito tanto que nem mesmo interfiro para
muda-lo. O que ¢ muito diferente de reconhecer; ao reconhecer, ja estou me comprometendo
em leva-lo adiante. No respeito ha o ‘eu” ¢ o ‘aluno’; no reconhecimento ha o ‘nos’ ”

(PIMENTA, 2004, p. 34).
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As afirmagdes de Pimenta nos levam a acreditar que faltou por parte da Secretaria de
Estado da Educacao e, em especial, da Equipe de Coordenagdo da Educagdo Escolar Indigena,
a sensibilidade dirigida aos cursistas do Projeto Agai, pois, ao levarem o processo de ensino-
aprendizagem sob o manto da individualidade contribuiram para a ndo inclusdo dos que, com
mais dificuldades, sdo inevitavelmente excluidos. Assim, a possibilidade da revitalizagdo
cultural foi severamente comprometida, dada a auséncia da alteridade que, em seu bojo,
sustenta uma perspectiva coletiva. Isto se torna verossimil nas palavras de Ibebear Surui
(2003, p. 27): “[...] ¢ dificil resolver os problemas de Educacdo, saide, a FUNAI nao resolve
os problemas dos indios respeitando as diferengas culturais, entdo um professor indigena deve
ter por objetivo ensinar o aluno a falar bem o portugués para defender seus direitos: a terra”.

Assim se percebe um misto de revolta e defesa na tarefa de conhecimento da lingua
portuguesa, como instrumento de acesso ao pensamento da sociedade nacional, na
preservacdo de seus direitos, de sua cultura, de suas terras e de sua lingua, isto ¢, na
construcado da cidadania.

Na educagao escolarizada, parece verificar-se a impossibilidade de construir-se um
projeto de desenvolvimento coerente com uma visao plural diferenciada do setor educacional,
que permita vislumbrar as mudangas socioculturais e as realidades escolares das comunidades
de base. Mas também se deve reconhecer um aspecto muito interessante: as diversas
orientacdes programadticas e metodologicas refletem a vontade politica de influir no futuro da
sociedade e da identidade indigena, redefinindo-se o papel da educagdo no grande esfor¢o
para permitir a formag@o do maior niimero possivel de individuos de origem indigena e afro-
americana dos atuais paises latino-americanos (LESOURNE, 1993 e ALBO, 1996).

Em trabalhos anteriores Munhoz (1998 e 2001b), sugere que a historia da Educagdo
Indigena procura representar o desenvolvimento progressivo da natureza indigena. Assim, até
o momento, o resultado ideoldgico da aceitagdo da proposta intercultural bilinglie ¢ a
substitui¢do irreversivel do paradigma bilingilie bicultural. Anteriormente, nos anos 1970, a
doutrina da Educacdo Indigena bilingiie e bicultural havia sido substituida pela antiga

proposta integracionista dos anos 1930 chamada educacao bilingiie.

QUADRO 4 - PRINCiPIOS DA EDUCACAO INDIGENA ESCOLARIZADA NA AMERICA LATINA

A diversidade como problema (educagio bilingiie) Modelo democratizador
A diversidade como recurso (educag@o bilingiie Modelo de capital humano e de superagio da
bicultural) marginalizag@o
A diversidade como direito (educacdo intercultural ou | Modelos liberais de capital humano
multicultural bilingiie) Versus

Modelos criticos de resisténcia

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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De acordo com esses principios, a primeira orientagdo admite a caracterizagdo do
paradoxo da diversidade como problema educacional e de desenvolvimento. Ou seja, tanto a
cultura como a lingua indigena sdo consideradas obstaculos a integragdo dos povos indigena a
sociedade nacional. Com base em concepg¢des democratizadoras, flexibiliza-se o acesso a
educagdo e a comunicagdo, mediante estratégias bilingilies de transi¢do para o mundo.

A segunda orientacdo (educag@o bilingilie bicultural) pode caracterizar-se como
diversidade, enquanto recurso. Com base na idéia de permitir o acesso das maiorias a
educagdo e ao desenvolvimento industrial, procura-se potencializar a qualificacdo do capital
humano, recuperando-se suas diversidades e sua identidade. Por razdes de politica mundial,
assume-se o principio do interculturalismo dual ou polarizado, que circulou nesses ambientes
educacionais com a biculturalizacdo servindo de complemento a educagao bilingiie.

Entretanto, dadas a escassa experiéncia inovadora e a quase inexistente pesquisa
sobre a Educagdo Indigena aquela época, o componente bilinglie experimentou um
desenvolvimento central, com principios e tecnologia da lingiiistica aplicada. Como
resultados, prevaleceram o aportuguesamento e a monoculturalizacdo dos curriculos e da
aprendizagem. A Educacdo Indigena ndo escapou a crise e aos rangos, talvez com mais
profundidade devido as desigualdades ndo-resolvidas. No fundo, a escola publica indigena
ndo se modificou.

A terceira orientacdo constitui a utopia ou a virtualidade que desejamos construir e
que pode caracterizar-se como diversidade enquanto direito. Uma das circunstancias
relevantes dessa educacdo alternativa ¢ a negociacdo ou discrepancia ndo concluida entre as
instituicdes educacionais € os movimentos e organizagdes indigenas. No quadro 4, essa
discrepancia ¢ apresentada como a luta entre modelos neoliberais de capital humano e
modelos criticos de resisténcia. Em todo o continente, pode-se observar essa contradi¢do, que
estd detendo e desvirtuando o desenvolvimento educacional nas regides interculturais. Os dois
componentes cruciais dos modelos criticos de resisténcia propostos pelas comunidades
indigenas que adotou, ha quinze anos, o estatuto de autonomia na Constituigao Politica.

Com base nesse horizonte historico ndo-linear, vale ressaltar a importancia de que se
trabalhe com uma perspectiva de processo complexo e articulado em varias dimensoes
educacionais, assimetricamente relacionadas, cuja convergéncia ou divergéncia decorre do
éxito ou da crise da educagdo em geral. A esse respeito, sugere-se que a transformacgdo da
educacdo orientada para o multiculturalismo plural advira principalmente do nivel das
realidades e praticas escolares especificas, na medida em que se democratize a gestdo

educacional da sociedade civil e das comunidades de base, mediante modalidades de
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participacdo integral e controle comunitario, “[...] porque o pluralismo afirma que a
diversidade e a discordincia s3o valores que enriquecem o individuo e também sua

comunidade politica” (SARTORI, 2001, p. 19).

QUADRO 5 - INSERCAO DA DIVERSIDADE NO DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Dimensdes do desenvolvimento educacional Metas e processos
Politica educacional, normatizagdo Sociedade multicultural
Educagio inicial e continuada na formagao de professores;
Sistema educacional Organizagdo flexivel do sistema
Comunicagio intercultural (validade, discordancia)
Modelos académicos de formagao Etica do pluralismo
(ensino/aprendizagem) Ciclos participativos
Acdes e ideologias plurais das escolas e das comunidades no
Praticas e processos escolares que se refere a diversidade.

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educagdo: Formagao de Professores. Brasilia, 2002.

A partir da otica do desenvolvimento educacional integral, aprendemos a identificar,
a expandir nossa compreensao e também a relativizar os discursos dos diferentes setores sobre
as politicas publicas, que decorrem de principios e condigdes ideoldgicas para promover uma
grande mudanca educacional que busca estabelecer novos termos com o desenvolvimento
econOmico e politico, no qual “[...] a educagdo intercultural e bilingiie um dos principais

instrumentos para sua consolidacio” (CARDENAS, 1995, p. 29).

QUADRO 6 - POLITICA EDUCACIONAL DIVERSIDADE: INDICADORES/METAS

Objetivos globais Objetivos parciais
Aumento da cobertura e do financiamento misto
Igualdade, suficiéncia, acesso Abertura do sistema a todos os setores

Aprimoramento da formacdo de alunos e professores
Desenvolvimento de habilidade para solucionar
Qualidade problemas

Retencdo e funcionalidade flexivel do sistema escolar

Eficiéncia interna

Desenvolvimento social com vinculos estreitos com a
cultura, a identidade, o trabalho, a paz, a co-
Eficiéncia externa responsabilidade politica e o direito de todos os
setores sociais

Transmissdo de qualidades sociais compativeis com o
Valores pluralismo, a reciprocidade e a aprendizagem
cooperativa

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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Essa idéia de desenvolvimento educacional poderia nos levar muito longe se os
debates cientificos e sociais influenciassem a elaborag@o de politicas e projetos educacionais
cujos destinatarios sejam as populacdes indigenas. A historia, as teorias e as praticas dessas
alteracdes socioculturais sdo mais bem conhecidas por meio de pesquisas cientificas que nos
ajudam a compreender a situacdo multiétnica e pluricultural do pais. De sua parte, as
instituicdes governamentais assimilaram, dando-lhe forma, uma avancada politica
sociocultural do Estado congruente de governo, nem na necessaria compreensdo e aceitagio
pela sociedade nacional.

Podemos concordar ou ndo com essa proposta analitica, mas o que ndo podemos
evitar é, por um lado, imaginar o desenvolvimento educacional como um todo com
componentes multiplos e, por outro, definir de onde advirdo as tendéncias decisivas que
promovam a mudanga educacional para o multiculturalismo plural. Do sistema oficial? Das
instituigdes que criam a politica? Dos movimentos sociais e étnicos?

Sem a perspectiva de desenvolvimento educacional, a analise do sistema e de seu
papel no tempo, do impacto e da evolugao das instituicoes escolares e de formagao pode
privilegiar as questdes de poder e organizacdo nas cupulas das instituicdes educacionais,
postergando o proprio contetido dessa mudanca.

Desta forma, o sistema educacional mostra quatro grandes disfun¢des no que se
refere a diversidade lingiiistica e cultural:

A condugdo centralizada do sistema permitiu a proposta de grandes objetivos, mas
revelou-se incapaz de conduzir harmoniosamente a mudanca, e essa incapacidade gerou as
principais dificuldades que os afligem na atualidade. Na realidade, funciona como um sistema
burocrdtico e hierarquizado, com uma administragdo onipresente que nem sempre
compreende as necessidades educacionais da comunidade e dos pais;

Nao se logrou a democratizagdo e a eficiéncia do ensino;

Em matéria de avaliacdo, tende a conformar-se com indicadores endogenos;

A constru¢do de um grande sistema educacional exerceu uma influéncia negativa
sobre a condicdo do ensino apresenta-se como um sistema complexo que ndo facilita a
transferéncia de suas fungdes, porque dispde de objetivos multiplos, imediatos e imprecisos
para atender a natureza de seu objeto que ¢ transformar seres humanos pobres, marginalizados

e discriminados.
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Por isso,

A escola foi o principal instrumento de destruigdo cultural dos povos, mas também
pode ser o principal instrumento de reconstru¢do e afirmagdo de uma nova era. (...)
O caminho da educagdo escolar indigena € a nossa grande esperanca de conquista
definitiva dos nossos direitos e da nossa terra (BANIWA, 1996, p. 1).

Da declaragdo, percebe-se a necessidade da valorizagdo dos professores indigenas,
cujo referencial deve dar-se em torno dos interesses do proprio movimento indigena que
contempla a construgdo de uma politica indigena para a educacdo escolar, que se coloca como
parte de seus projetos de futuro. Historicamente, os programas de escolariza¢do nas areas
indigenas foram fundados na idéia de que € necessario “fazer a educagdo do indio”. Hoje, a
escola entra em cena como uma necessidade pos-contato, assumida pelos indios, mesmo com
todos os riscos, incertezas, dificuldades e resultados contraditorios ocorridos ao longo da

historia.

2.2 Educacio e Escolarizaciao Indigena

De acordo com Cavalcante (2006, p. 1):

[...] a trajetoria dos povos indigenas no Brasil, tem mostrado nio s6 a existéncia de
formas proprias de educacdo, ou seja, de sistemas indigenas de educacdo, como
também a sua eficacia e for¢a criativa na dindmica do contato com “os outros”,
balizando os processos de resisténcia, permanéncia e/ ou mudangas culturais.

Esses modos proprios de educar constituem valor fundamental, que deve, também,
orientar os trabalhos escolares. Assim, concebe-se a escola, ndo como uUnico lugar de
aprendizado, mas como um novo espaco e tempo educativo que deve integrar-se ao sistema
mais amplo de educagio de cada povo.

Para uma mudan¢a no entendimento e nas posturas inicialmente apontadas quanto
aos projetos de escolarizagdo impostos aos indios, € extremamente importante reconhecer que
os povos indigenas mantém vivas as suas formas proprias de educacio, que podem contribuir
na formagdo de uma politica e pratica educacional adequada, capaz de atender aos anseios,
interesses e necessidades didrias da realidade, hoje.

Percebe-se, na analise dos Relatérios dos Professores Indigenas, o quao grande ¢ a

vontade que estes educadores demonstram em fazer de suas escolas e de seus atos
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educacionais, processos formadores que expressem a afirmacdo de suas culturas, bem como
em discernir, em cada momento historico, o por qué e o para qué de suas ac¢des pedagdgicas.

Como Silva (2001, p. 17) acentua, “[...] € possivel dizer que os indios da Amazonia
foram os primeiros, entre os segmentos sociais oprimidos, que se deram conta que a cidadania
formal ndo era suficiente para assegurar sua sobrevivéncia fisica e cultural”.

A partir dessa tomada de consciéncia, os indigenas pensaram num caminho, num
local para discutir a valorizagdo de suas vidas, nos seus multiplos aspectos: culturais,
educacionais, sociais e politicos. A escola indigena representa, portanto, uma grande
passagem entre a aldeia e o mundo, passagem esta constituida de riscos, sacrificios e desafios.
Riscos, para ndo cairem nas “armadilhas” da tdo criticada escola formal; sacrificios e desafios,
para que essa escola indigena se torne um grande espaco de formacdo e reflexdo para a
sociedade como um todo. O que preocupa nessa transicdo entre a aldeia e o mundo, sdo os
programas de educagdo escolar indigena implementados pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo que, em muitos casos, aplicam uma visdo distorcida no processo
educacional indigena. Padronizando-o e dotando-o de um discurso unico, alienam-se
diferengas e individualidades com sérios reflexos € conseqiiéncias nas politicas publicas para
e educagdo escolar indigena. Dentre os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas, o
maior € a discussdo e a aplicacdo, junto as secretarias de educacdo, de um projeto de escola
condizente a sua realidade que se confronta com o proposto pelas secretarias.

Desta maneira, ¢ imperiosa a tematica da formagao do(a) professor(a). Adverte-nos
Candau (1996, p. 140), que “[...] qualquer possibilidade de éxito do processo que se pretenda
mobilizar tem no professor em exercicio seu principal agente”.

Assim, a algumas perspectivas com relagdo ao processo de formacdo docente se
tornam apropriadas. Pérez Goémez (1998, p. 356) apresenta quatro delas: a académica, a
técnica, a pratica e a de reconstrugao social.

Na primeira perspectiva, o autor identifica dois enfoques: enciclopédico e
compreensivo. O enciclopédico enfatiza o processo de transmissdo do conhecimento e a
formagdo do professor como a de um especialista em um ou em varios ramos do
conhecimento académico, historicamente acumulado, abrindo espaco para a logica didatica da
homogeneidade.

O enfoque compreensivo também prioriza o conhecimento das disciplinas como alvo
da formacdo docente, alargando, porém, a compreensdo ¢ o alcance desta formagdo e¢ da
atuacdo do professor. Além das consideracdes em torno da estrutura epistemoldgica das

disciplinas, incorpora conhecimentos pedagogicos. Nos dois enfoques “[...] a formagdo do
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docente firma-se na aquisicdo da investigacdo cientifica, seja disciplinar ou de didatica das
disciplinas”.

Na perspectiva técnica, o professor ¢ visto como um técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de
atuacdo. Na perspectiva pratica, por sua vez, a formagdo do professor se baseia “[...] na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica” (GOMEZ, 1998, p. 363),
subdividindo-se nos enfoques tradicional e reflexivo.

O primeiro possui carater conservador, acentuando o carater reprodutor da escola e
concebendo o ensino como uma atividade artesanal, em que se valoriza o conhecimento
tacito. O enfoque reflexivo tem na reflexdo sobre a agdo o componente essencial e nela “[...]
estd subjacente o desejo de superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na aula” (GOMEZ, 1998, p. 365).

A ultima perspectiva apresentada — denominada perspectiva de reflexdo na pratica
para a reconstrugdo social — concebe o ensino como uma atividade critica, eminentemente
ética, em que se busca coeréncia entre valores, principios e agdes educativas. Aqui, também,
Pérez Gomez (1998, p. 356) reconhece dois diferentes enfoques, por ele assinalados como:
“[...] enfoque de critica e reconstrugdo social [...] 7 e “[...] enfoque de investigacdo-acao e
formagao do professor para a compreensao [...]”.

No primeiro, os programas de formagdo do professor ressaltam trés aspectos
fundamentais: a aquisi¢@o, por parte do docente, de uma bagagem cultural de clara orientacao
politica e social; o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica, para
desmascarar as influéncias ocultas da ideologia dominante e o desenvolvimento de atitudes
que requerem o compromisso politico do professor como intelectual transformador na aula, na
escola e no contexto social. No segundo enfoque, a pratica profissional do docente ¢
considerada como uma pratica intelectual e autonoma, em que o professor, “[...] ao refletir
sobre sua intervencio, exerce e desenvolve a sua propria compreensio” (GOMES, 1998, p.
379).

Adentrando-se ainda mais nesta perspectiva, Alarcdo (1996), em seu texto “Ser
Professor Reflexivo”, procura levantar questionamentos em que se destacam algumas
perguntas tais como: E tempo de ser reflexivo? O que é ser reflexivo? Quem devera ser
reflexivo? Para qué ser-se reflexivo?

Como resposta ao primeiro questionamento a autora argumenta que pode ocorrer em
dois niveis, o nivel da resposta espontanea e o nivel da resposta refletida. Na resposta

espontanea destaca-se o fator moda ou atualidade, expressdes que soam bonito, mas que nao
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passam disso. Para Alarcdo, a reflexdo deve existir sim, mas como algo verdadeiro e concreto.
Assim, refletir sobre o que se diz afigura-se como o mais sensato.

O que ¢ ser reflexivo, afinal? Para a autora, ¢ ter a capacidade de utilizar o
pensamento como construtor do sentido, ou seja, diz respeito a uma reflexdo que se baseia na
vontade, no pensamento ¢ curiosidade, na busca da verdade e da justiga.

No terceiro questionamento - quem devera ser reflexivo — a autora pondera que nao
somente o professor, mas também os alunos devem ser pessoas reflexivas, pois ambos tém um
papel ativo na educagao.

No quarto questionamento - para qué ser-se reflexivo -, Alarcdo explica que a
reflex@o, sendo uma dimensdo formativa, deve aprofundar o saber do conhecimento ¢ ir além,
porque toda pratica educativa se traduz no modo de agir do educador.

Em nosso pais, Saul (1986), debrugcando-se sobre o processo de formacdo do
educador e os saberes que a determinam, destaca cinco “tradi¢cdes de pratica”. Sdo elas: 1) a
tradi¢do académica; 2) a tradicdo de eficiéncia social; 3) a tradicdo desenvolvimentista; 4) a
tradicdo de reconstrugdo social; e 5) a tradicdo genérica. A autora posiciona-se a respeito
dessas varias tradi¢cdes, reconhecendo o valor que possuem, mas procura supera-las,
assumindo uma nova logica, respaldada nas consideracdes de Novoa sobre os saberes da
docéncia, com énfase nos professores enquanto “produtores de conhecimentos que sdo
gerados no interior da profissdo”, ao invés de meros transmissores de conteudos.

Pimenta (1999), por sua vez, destaca que a formagao envolve a mobilizacdo de varios
saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagdgica. Tais saberes ndo constituem uma estrutura fechada de conhecimentos,
uma vez que os problemas da docéncia ndo sio meramente instrumentais; ao contrario,
movimentam-se em terreno que se caracteriza pela complexidade, incerteza, singularidade e
valores em conflito. Como expressdo dessa complexidade a que estamos nos referindo, temos
as implicagdes do multiculturalismo, aqui por nds enfocadas no processo de formagdo de
professores.

Moreira (1998), procura ampliar a discussdo, articulando a questdo do
multiculturalismo a problematica da formacdo docente, reconhecendo, por um lado, a
relevancia desta articulagao e, por outro, as dificuldades tedricas e praticas de propostas
encaminhadas nessa direc¢ao.

Candau (1998), em seu texto sobre “Pluralismo Multicultural, Cotidiano Escolar e
Formacdo de Professores”, argumenta que as questdes culturais e seu impacto sobre a

escolarizagdo ndo tém sido incluidos de forma explicita e sistematica nos processos de
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formacao docente. Defende que os processos de escolarizagdo e formacdo de professores
muito tém a se beneficiar com os estudos culturais, que trazem a reflexdo discussoes
instigantes e polémicas, bem como oferecem novas visdes que podem aprofundar a analise da
problematica enfrentada pelos educadores no cotidiano das escolas.

Assim, a formacdo de professores mesmo com diferentes abordagens, ressalta que,
antes de tudo, o educador precisa refletir sobre sua pratica, quer seja na escola ou em qualquer
outro lugar onde esteja presente. Este deve se posicionar de maneira responsavel e critica,
explicitando, em suas agdes, seu compromisso politico e ético.

Sena (1999) em Formagdo do Professor Indigena relata sua experiéncia na formagao
de professores indigenas, chegando a conclusdo de que esta formagdo ¢é constituida a partir de
dois campos principais: o primeiro, tem um suporte mais marcado nos valores, na identidade e
no proprio convivio com a natureza. Os professores indigenas, assim como seus “parentes”,
sd0 os principais responsaveis por essa parte da formacdo, que envolve as relagdes sociais, no
cotidiano da aldeia. No segundo campo, a formag¢ao se da através de um ensino que requer
uma mediag¢ao mais verbal, isto ¢, um desenvolvimento de competéncias que estdo ligadas ao
letramento. Essas competéncias, por sua vez, ampliam capacidades tanto cognitivas como
lingiiisticas, e ddo acesso e dominio a novos tipos de saberes, imprescindiveis na situacdo de
contato com o ndo-indio.

Paula (2000) na compreensao da interculturalidade, questao complexa ¢ desafiadora
a pratica docente, destaca-a como categoria constitutiva de uma escola indigena. Contrastando
com a concepg¢do colonialista e etnocéntrica que persiste em existir nos dias de hoje, mostra,
também, alguns caminhos e possibilidades que consideram a autonomia dos povos indigenas
na condugao de seus proprios projetos educacionais.

Melia (2000, p. 16), em seu trabalho Educagdo Indigena na Escola, parte do
pressuposto de que ndo ha um problema da educagdo indigena, pelo contrario, o que existe €
uma solucdo indigena ao problema da educagdo. Neste sentido, afirma que “[...] a educagdo
indigena ndo é a mio estendida a espera de uma esmola. E a mao cheia que oferece as nossas
sociedades uma alteridade e uma diferenga, que nds ja perdemos”. Se em tese concordamos
com esta afirmacdo, reconhecemos, entretanto, 0 muito que se tem a caminhar nessa diregao,
enfrentando relacdes de poder extremamente desiguais.

D’Angelis (2000, p. 19), por sua vez, aponta para o desafio de se conquistar uma
“escola indigena” e enfaticamente, pondera: “[...] sempre me espanta o simplismo com que
sdo tratadas questdoes fundamentais em educagdo escolar indigena. Lamentavel ¢ o império do

senso comum. E, como seria de esperar, o senso comum de uns legitima o senso comum dos
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outros”. Infelizmente, isso pode ser visto nos proprios cursos de formacdo de professores,
onde, ndo raro, observa-se inadequada transposi¢do de modelos.

D’Angelis (1999, p. 9) afirma, ainda, que somente um projeto politico transformador
¢ que levara a autonomia das sociedades indigenas, revelando-se, portanto, o mais eficaz para
ser aplicado nas suas escolas. Esclarece, ainda, que este projeto deve manifestar, acima de
tudo, consciéncia politica, “[...] com a busca de conhecer como funciona e como se distribuem
as relacdes de poder na sociedade majoritaria”.

Ponderando sobre os limites e as possibilidades da escola indigena, Teixeira (1999)
ressalta ser este espaco eivado de conflitos e contradigdes, tanto lingiiisticos quanto
interculturais. Assim, afigura-se-nos mais apropriado falarmos de escolas indigenas, uma vez
que representam realidades diferenciadas e culturalmente diversas.

A especificidade da escola indigena ¢ destacada por Lima e Lima (2000), ao
descreverem suas experiéncias de pesquisas com indios da regido de Roraima, especialmente
com o Magistério indigena. Destacam o qudo importante se faz uma escolarizacdo indigena
diferenciada, que tenha como prioridade a ndo saida dos alunos de suas aldeias, de suas
comunidades.

Tassinari (2001, p. 50), por seu turno, define as escolas indigenas como “[...] espagos
de fronteiras, entendidos como espacgos de transito, articulagdo e troca de conhecimentos,
assim como espacos de incompreensdes e de redefinicdes identitarias dos grupos envolvidos
nesse processo, indios e nao indios”. Construidas em meio a inumeras contradi¢des, as
chamadas “escolas indigenas” enfrentam o desafio de descobrirem caminhos proprios, desafio
este que se agrava por terem como “modelo” uma institui¢do que lhes € estranha, que nédo faz
parte de sua tradicao.

Percebe-se, entdo, o quanto se faz necessaria a luta pela educacdo escolar indigena,
mas, a0 mesmo tempo, o muito que se tem que aprender nesse processo. O que nao se pode
perder ¢ a clareza da necessidade do compromisso com uma escolarizagdo que contribua para
a maior autonomia desses povos.

Nesse processo, ¢ imprescindivel que o(a) educador(a) indigena Surui tenha clareza
do seu papel como agente politico-cultural, como alguém capaz de transformar a realidade a
sua volta, respeitando-a sempre. Para isso, este educador necessita ter como prioridade a
criticidade e a conscientizacdo da responsabilidade social inerente a sua pratica.

E preciso, pois, que se invista em programas de formagdo profissional continuada,
em que a reflex@o sobre a pratica aconteca ao longo do processo de trabalho e ndo apenas em

cursos esporadicos. Estes, quando oferecidos, devem ter “formatos” novos, que reflitam os
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anseios, necessidades e modos de ser da comunidade indigena, com énfase nos
etnoconhecimentos, ndo se apresentando, portanto, como “cursos de brancos” (expressao
comum entre os indios) para os indios.

E preciso, ainda, que se alargue a compreensdo sobre o processo de formagcio,
entendendo-o presente ndo s6 em cursos especificos e nas praticas escolares cotidianas, mas
na vida diaria e, de modo especial, nas instancias organizativas (Movimentos, Associagdes,
Conselhos, etc.), sempre com a mediagao da reflexao.

Além disso, € necessario que esse processo de formacdo continua seja construido e
permanentemente fecundado por saberes da experiéncia, do conhecimento e da abordagem
pedagogica (PIMENTA, 1999), numa convivéncia de trocas e de mutuas articulagdes.

A formacdo do professor indigena, portanto, se constitui num processo inesgotavel
que se constroi e reconstroi a cada dia, na interlocucdo com a categoria mais ampla — de
professores — num didlogo que deve ter, como marca, 0 compromisso, rigorosamente €tico, de
defesa de uma vida digna e, como projeto e utopia, a constru¢do de um mundo melhor - onde
0s seres humanos possam expressar ¢ aprimorar a humanidade que os constitui, numa
vivéncia solidaria e fraterna.

Vé-se os anseios e a determinacdo dos professores indigenas Surui no sentido de
construir uma educacao escolar indigena especifica e diferenciada, bem como de fortalecer
sua organizacdo, no intuito de torna-la uma grande forca de articulacdo entre os indios e a
sociedade envolvente. Por sua vez, emergem algumas idéias centrais acerca da escola que os
professores indigenas defendem e da escola que eles rejeitam.

A Escola que os professores indigenas Surui defendem: bilingiie; voltada a cultura e
histéria de cada povo; fundada em suas tradigdes; conscientizadora; que trabalhe na defesa de
seus direitos; de intercAmbio com o meio; critica e transformadora; com professor indigena;
com curriculo elaborado com a comunidade; participativa; que integre a saide em seus
curriculos; com material didatico proprio e reconhecido; com ensino voltado aos elementos
das proprias culturas mais os conhecimentos da sociedade envolvente; voltada para a
conquista da autonomia; com oportunidades de formagdo continuada; com curriculos,
materiais didaticos e calendarios adequados a cada realidade especifica; que esteja a servigo
dos projetos das comunidades indigenas; que integre a satide em seus curriculos; que leve a
articulacdo entre os varios professores indigenas; que valorize as suas crengas religiosas; que
valorize a unido entre os professores; que seja organizada pelos proprios indigenas.

A escola que os professores indigenas Surui rejeitam: a que nao leva em

consideracdo os valores de sua cultura; a que domina e que coloniza; a que ndo ensina na
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lingua materna; a que ndo defende os seus direitos; a que “pisa” no indio; a que faz os indios
abandonarem suas aldeias; a que ndo os ajuda a fazer uma leitura critica de sua realidade; a
que leve a acomodacdo; a que ndo aceita a participacao dos idosos.

Para tal, entretanto, urge que cada escola tenha clareza de seu projeto politico-
pedagogico, projeto este forjado como construgdo permanente e coletiva, que expressa as
tensoes e a dindmica do cotidiano dos professores indigenas.

Ora, os professores indigenas Surui em diversas reunides com os técnicos do setor de
educagdo escolar indigena da Representagdo de Ensino da SEDUC em Cacoal ja deixaram
claro que a elaboragdo do projeto politico pedagdgico de suas escolas devera ser construido
dentro das comunidades, ou seja, das aldeias, com a participacdo de todos os membros,
especialmente dos velhos, para que o projeto politico pedagdgico possa expressar realmente a
escola que eles desejam, uma escola com calendério proprio, normas proprias, € 0 seu proprio

sistema de avaliacao.
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CAPITULO 111

LEGISLACAO E ASPECTOS METODOLOGICOS DA
EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

A educagdo existe em todos os mundos e sociedades, cada uma com suas
peculiaridades, uma vez que povos diferentes possuem concepgdes diferentes e modos de vida
diferentes. Nao podemos comparar a educacdo do filho de um camponés nordestino, com a
educacdo de um filho de camponés do sul do pais, pois apesar de estarmos dentro da esfera de
um Unico pais, as diferengas culturais, climaticas e sociais sao bem distintas. Para Brandao
(1995, p. 9), “[...] n@o ha uma forma inica nem um tnico modelo de educacdo; a escola nao ¢
0 unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a sua unica
pratica e o professor profissional ndo ¢ o seu unico praticante”.

Ora, continua Branddo (1995, p. 10):

[...] a existéncia de uma educagdo para cada categoria de sujeito € algo utdpico,
porém ¢ construida, dentro de um projeto de dominagdo de um grupo de individuos
para com o outro. A educagdo ¢ o mecanismo pelo qual o homem contemporaneo se
apropriou para criar a sensagdo de liberdade dentro de um grupo social - as
desigualdades s3o tratadas sutilmente dentro de determinados programas
educacionais -, de maneira a que o individuo a ser dominado tenha a sensagdo que
esta se libertando por meio da educagdo. Ora o trabalho de dominagdo ¢ muito bem
pensado por um pequeno grupo, que consegue dominar até mesmo aquele que se diz
ser o profeta da educacdo, o libertador, o quebrador das algemas sociais, ou seja, o
proprio professor.

Como compreender entdo a existéncia da educag¢do? Se a educagdo existe no
imaginario das pessoas e, se estas mesmas pessoas esperam que essa educacio possa
vir a mudar a realidade existente?

A educacdo pode existir, até mesmo onde ndo haja a instituicdo escolar formalizada,
pois é propria do homem a acgdo de transferéncia do saber de uma geragdo para a
outra, pois a educagdo aprende com o homem a continuar o trabalho da vida.

De acordo com Pimenta (2000, p. 34-35),

[...] hoje n3o se quer um aluno passivo e sim alguém que seja sujeito da
aprendizagem e da propria historia, que desenvolva a capacidade de pensar critica e
criativamente, que seja apto para obter informagdes e interpreta-las adequadamente,
que construa/reconstrua o saber, que saiba definir o destino e nele atuar.
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Para trabalhar de forma compreensivel o contetido, ¢ fundamental conhecer a
estrutura da matéria e perceber profundamente seu publico. A formagdo do professor se faz
ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa realidade ideal que
nunca se concretizou. Produz-se, assim, uma defasagem entre o pensado e o construido. A
simples transmissdo do conhecimento ndo justifica o trabalho do professor. A literatura
especifica aponta as principais problematicas vividas pelos docentes: a dicotomia teoria-
pratica; a ruptura entre a formacdo nas disciplinas especificas e a formagdo pedagogica; a
diluicdo do objeto da formagdo num curriculo constituido por disciplinas estanques; a
dificuldade de influenciar na transformacao das praticas escolares.

Para Gatti (1996, p. 44),

[...] o dia-a-dia desses cursos revela a ndo-articulacdo entre as diferentes instancias e
diferentes professores responsaveis pela formagao dos licenciados, pondo as claras a
separagdo entre a ciéncia ou arte que se estuda nas disciplinas basicas e um ensino
desligado da ciéncia e da arte tratado nas disciplinas pedagogicas.

Assim como Brandao (1995, p. 14), citando Favero, também afirma que, “O homem
que transforma, com o trabalho e a consciéncia, partes da natureza em invengdes de sua
cultura, aprendeu com o tempo a transformar partes das trocas feitas no interior desta cultura
em situagoes sociais de aprender-ensinar-e-aprender [...]".

Esta definicdo de cultura descrita por Brandao, pode ser transposta para a realidade
das populagdes indigenas, em especial a do indio Surui de Rondonia, face a relacdo com a
natureza ao longo de sua histéria que lhes conferiu um conhecimento e uma cultura Unica;
aprendeu junto a natureza a criar, a interpretar todos os seus fendmenos para manter a sua
existéncia até os dias atuais, dadas as diversas migragdes a que foi obrigado, algumas por
forca da propria natureza e outras para fugir do contato com o homem branco que aos poucos
chegava ao seu territorio.

Para este povo, aprender a conhecer a natureza, era questdo de sobrevivéncia, em
especial no que se referia a exploragdo dos recursos naturais existentes, repassados ao longo
das varias geragdes, em que os jovens aprendiam observando os mais velhos, experienciando
a sua vivéncia.

Quando uma comunidade alcanga um estagio complexo de organizagdo da sua
sociedade e de sua cultura, comeca a enfrentar a questdo da divisdo social do trabalho e,
portanto, do poder. Neste ponto, € que se inicia a vivéncia € 0 pensamento que t€ém como

problema as formas e os processos de transmissao do saber.
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Assim, diz Ribas (2002, p. 33),

[...] que os fatos que fazem a histdria dos grupos humanos, grandes ou pequenos, de
uma categoria profissional, no contexto de um Estado de regido ou no concerto das
nagdes, dependem sempre e diretamente da atuag@o de individuos. Eles devem estar
preparados e, para isso, ¢ fundamental buscarem alternativas para eventuais
dificuldades na evolug@o da sociedade. Em se tratando de educag@o, parece que em
nosso pais isso ndo ocorre. O conhecimento parece ser considerado numa
perspectiva fragmentada, estitica, ¢ nio como um processo em construgdo. E cada
vez mais decepcionante a discrepancia entre o anunciado e o executado. O discurso
dominante diz preocupar-se com as mudangas necessarias na escola e na pratica
docente para que o professor seja mais competente em seu trabalho. Esse quadro
revela a importancia de trabalhar com o professor dentro de novos parametros pela
reflexdo sobre a propria pratica para que ele seja um meio de desenvolver o
pensamento e a acdo e se construa uma competéncia pedagogica.

Ora, se a liberdade ndo se ensina pela sua auséncia, “[...] a especificidade do trabalho
escolar ndo se aprende sem a elaboracdo do que acontece na escola. A pesquisa se torna
assim, um eixo essencial na formagao de professores” (LINHARES, 1992, p. 10).

Por isso, a analise da formacgdo de professores como politica educacional requer um
entendimento tedrico sobre este campo de estudos. Como ponto de partida podemos afirmar
que a politica educacional ¢ uma manifestacdo da politica social. Ou, para usar as palavras de
Vieira apud Freitag (2002, p. 14) “[...] a politica educacional ndo ¢ sendo um caso particular
das politicas sociais”.

Contudo, a Educacao Escolar Indigena vem se consolidando em estreita relagdo com
a reforma do aparelho do Estado, bem como com as reformas educativas nacionais. Em anos
recentes, adquiriu uma dimensao politica e institucional significativa para as diversas etnias
que podem ser percebidas em novas bases juridicas e em discussdes voltadas para a
organizagdo de curriculos das escolas indigenas e de formacao de seus professores.

Em 1990, acontece no municipio de Vilhena (RO), o “I Encontro de Professores
Indigenas de Rondonia”; durante este encontro um dos temas tratados foi a existéncia de
escola para os adultos. Segundo eles, “se ¢ o adulto que faz as coisas, por que a gente faz
escolas so para criangas?”.

Com o Decreto Presidencial n®. 26/91, a coordenacdo das agdes educacionais em
Terras Indigenas foi transferida do Ministério da Justica (FUNAI) para o Ministério da
Educacdo e na época a execugdo das agdes ficou sob a responsabilidade dos Estados e
Municipios. A partir dessa medida, ocorreu entdo em Rondonia a municipalizagdo da maioria

das escolas indigenas e alguns casos de estadualizagao.
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Por for¢ca do Decreto Presidencial 26/91, o Ministério da Educagdo ampliou sua
esfera de atuacdo a educacdo escolar indigena, com a publicagdo da Portaria Interministerial
n°. 559/91, que trata dos principios norteadores da politica para a educagdo escolar indigena
no Pais (Art. 4° - Portaria Interministerial).

O reconhecimento dos direitos educacionais especificos dos povos indigenas foi
reafirmado no Decreto n°. 1.904/96, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos,
onde ficou estabelecido como meta a ser atingida em curto prazo a formulacdo e
implementagdo de uma “[...] politica de prote¢do e promocdo dos direitos das populacdes
indigenas, em substitui¢@o as politicas assimilacionistas e assistencialistas [...]”, assegurando
as sociedades indigenas uma educagdo escolar diferenciada, respeitando seu universo
sociocultural. Portanto, a formag@o de professores indigenas foi incorporada como uma das
politicas publicas no Estado de Rondonia a fim de que estes possam atuar nos niveis de ensino
preconizados pelo Ministério da Educa¢do (MEC).

No Estado de Rondonia, surge entdo o primeiro projeto voltado para a formagdo do
professor indigena em trabalho, o “PROJETO ACAI”. O Estado possui uma populagio
indigena estimada em 6 (seis) mil pessoas, constituida por 33 (trinta e trés) grupos étnicos e
23 (vinte e trés) linguas distintas, distribuidas em 19 (dezenove) Terras Indigenas pelo Estado.

Atualmente, em Rondonia, ha 64 (sessenta e quatro) escolas atendendo a um total de
2.500 (dois mil e quinhentos) alunos indigenas. Uma das caracteristicas comum encontrada no
ambito da educag@o escolar indigena de Rondonia ¢ a alta rotatividade de professores
indigenas e ndo indigenas contratados pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) em
regime emergencial; estes contratos sdo realizados por tempo determinado, e a cada ano letivo
sdo renovados; isto representa um alto custo para o Estado ¢ Municipios. Todos estes
problemas somados a falta de qualificacdo pedagdgica, de material didatico adequado e
estruturas fisicas apropriadas, agravam ainda mais a situacdo da educagdo escolar indigena de
Rondonia.

O perfil atual da situacdo das escolas indigenas que se tem conhecimento por meio
de relatorios e diagndsticos realizados anteriormente mostra um quadro de precariedade no
funcionamento destas escolas, tanto em relagdo a recursos materiais que sdo inadequados para
0 ensino, quanto a recursos humanos, onde a maioria dos professores indigenas possui, no
maximo, o grau de instru¢ao fundamental.

Em vista disso, o Projeto visa ampliar e melhorar o atendimento educacional nas
aldeias, por meio da formacao em nivel de magistério para os professores indigenas de

Rondoénia. Para que o tratamento dado pelas politicas publicas a questdo da educagdo escolar
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esteja em consonéncia com o que as comunidades indigenas de fato, querem e necessitam, €
necessario que os sistemas educacionais estaduais e municipais reconhecam a grande
diversidade cultural e étnica dos povos indigenas no Brasil, e revejam seus instrumentos
juridicos, administrativos e burocraticos, uma vez que tais instrumentos foram instituidos para
uma sociedade que sempre se apresentou como homogénea. Sob o ponto de vista
antropologico, os grupos étnicos possuem um sistema de ensino tradicional de educacdo, que
se manifesta sutil e subjetivamente no cotidiano de suas vidas, no contexto familiar e
individual.

Na verdade, de acordo com Vieira (2002, p. 15),

[...] embora as demais politicas sociais, a politica educacional envolve um amplo
conjunto de agentes sociais e se expressa, sobretudo, por meio de iniciativas direta
ou indiretamente promovidas pelo poder publico; portanto, o Estado é uma
referéncia fundamental para a sua compreensao.

Outro aspecto a destacar diz respeito ao fato de que implicita ou explicitamente, a
politica em educacdo pode-se encontrar em qualquer nivel, ndo apenas no nivel do governo
central. Assim, constituem objeto de interesse e analise da Politica Educacional as iniciativas
do poder publico, em suas diferentes instancias — Unido, Estados, Distrito Federal e

municipios.

A Politica Educacional ¢ uma, ¢ a Ciéncia Politica em sua aplicacdo ao caso
concreto da educacdo, porém as politicas educacionais sdo multiplas, diversas e
alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica educacional como uma aplicagdo da
Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas
educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questdes
educacionais. (VIEIRA, 2002, p. 15-16).

A andlise das politicas de formacdo localiza-se em terreno que agrega saberes
advindos de diversas areas do conhecimento, como a histdria, a sociologia e a ciéncia politica.
Isso para ndo entrar no mérito do campo da formagdo propriamente dita que abarca desde a
reflex@o sobre os tipos de formacdo (inicial, continuada, em servico, treinamento, capacitagao,
para citar os termos mais conhecidos). Examinando o tema desse ponto de vista, constata-se
que a investigacdo sobre as politicas de formacdo ainda representa um campo de pesquisa
com insuficiente demarcagao tedérica no Brasil (VIEIRA, 2002, p. 16).

Firma-se um periodo que tem recebido denominacdes as mais diversas — sociedade

do conhecimento era da informagdo, sociedade em rede. E nesse contexto que mudangas
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profundas ocorrem na geopolitica global. O acesso a informacdo passa a estar disponivel
como em nenhum momento anterior, através de redes que fazem circular entre milhdes de
usuarios a nova mercadoria social e econdmica — o conhecimento.

Assim, o acesso a educacdo torna-se um mecanismo de exclusdo social,
principalmente quando torna-se fragmentado. Em especial, podemos citar o exemplo das
comunidades indigenas, que apesar de terem o acesso & educacdo assistido por lei, ainda
encontram-se num processo educacional que pode ser comparado aos 1860, com programas
desvinculados de sua realidade social e de seu processo historico.

Continua Vieira (2002) dizendo que o papel estratégico vislumbrado para a educagdo
no panorama de um mundo em processo de globalizacdo tende a se expressar por meio de
reformas de ensino, concebidas como alternativas para alcangar o ressurgimento econémico, a
transformag@o cultural e a solidariedade nacional.

Particularmente na América Latina, os governos vislumbram na formacdo docente
um dos elementos-chave para as reformas dos sistemas educacionais, passando a investir
nessa direcdo. A globalizacdo tem sido o fendmeno de maior impacto social e cultural
contemporaneo. Sua presenca na vida social de toda comunidade tem avangado de forma
continua e irreversivel ao longo desta ultima década. Ora, esse panorama marcado pela
globalizacdo impde novas demandas sobre a educacdo e os sistemas educacionais,
particularmente no que se refere a expansao do ensino superior.

Em tais circunstancias, os paises em desenvolvimento enfrentam a contingéncia de
aumentar seus gastos com educacdo, a fim de produzir uma for¢a de trabalho qualificada e
apta a atrair os investimentos do capital financeiro internacional. Nesse contexto, uma nova
agenda educacional faz-se presente: exigéncias de expansdo do sistema educacional, demais e
melhor escolaridade, de organizacdes enxutas e eficientes, de escolas eficazes, de professores
bem treinados.

Muitas das propostas oficiais de formagao de professores indigenas foram espelhadas
nas experiéncias de diversas entidades ndo-governamentais, que ja desenvolviam algumas
atividades na formag¢do de professores indigenas.

E tarefa do professor indigena também, de refletir criticamente ¢ de buscar
estratégias para promover a interven¢do dos diversos tipos de conhecimentos que se
apresentam e se entrelacam no processo escolar: de um lado os conhecimentos ditos
universais, a que todos estudantes, indigenas ou ndo, devem ter acesso, e, de outro, os
conhecimentos étnicos, proprios do seu grupo étnico, que se antes eram negados, hoje

assumem importancia crescente nos contextos escolares indigenas.
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Este ¢ um fator de risco no processo de formagao dos professores indigenas, ndo que
a formacdo venha intencionalmente causa-lo, mas muitos dos professores que ora sdo
escolhidos por suas comunidades, sdo escolhidos por critérios que em determinadas situagdes
sd0 positivas, mas que mais a frente acaba por causar problemas.

Estes professores sdo indicados muitas das vezes por ter uma escolaridade, por ter
um certo dominio da Lingua Portuguesa; muitos deles trazem consigo resquicios de uma
super valorizagdo pela cultural ocidental, e em alguns momentos negam a sua propria cultura.
Como entdo fazer com que este professor que ja tem uma idéia cristalizada de valores,
compreenda que ¢ necessario revitalizar os conhecimentos do seu povo?

Se a educagdo escolar indigena deve ser planejada com a participacdo da
comunidade, ou seja, os membros das aldeias tém o direito e o dever de planejar e discutir
todo o processo educacional, que compreende ndo sé o estilo arquitetonico do prédio escolar,
como também toda uma organizacdo didatico-pedagogica e, especialmente, 0 membro da
comunidade que ira passar pelo processo de formagdo para realizar o trabalho educacional
junto a sua comunidade de origem.

Do contato com as comunidades indigenas, pdde-se perceber a sua insatisfacao,
especialmente no atinente a contratacdo dos professores e ao trabalho por estes realizado
(SEDUC/REN, 2004). Tornam-se comuns 0s seguintes questionamentos: “porque nossos
filhos sdo obrigados a ficar na escola por tanto tempo?”, “porque eles ndo participam mais das
atividades da familia como antes?” (RONDONIA, SEDUC/REN, 2004).

As politicas publicas para a formacdo de professores indigenas no Estado de
Rondo6nia ainda se encontram em fase de construgdo apesar do Projeto Acgai. Projeto
questionado pelos membros das comunidades indigenas mais politizadas, pela ndo aceitacao
da auséncia dos professores por longos periodos de tempo demandados para a sua formagao.
Formagdo que muitas das liderancas indigenas creditam ao professor indio em seu proprio
local de origem em que experienciaria, com os mais velhos, a heranga cultural.

Se forem politicas realmente publicas entendemos que foram construidas com a
participacdo das comunidades indigenas, mas vez por outra percebemos um disparate no
discurso dos indigenas quanto a estas politicas, pois ha momentos em que o discurso ¢
coerente, todavia, ha outros no qual percebemos que esta nao € a educacao que eles querem.

Acredita-se que as politicas publicas para a educacao escolar indigena, que ora se
encontra, necessitam ser repensadas e discutidas mais uma vez, s6 que desta vez, a discussdo
deve ser realizada somente pelas populagdes indigenas, pois acreditamos que os mesmos ja

possuem uma formagdo suficiente para discutirem e analisarem, chegarem a um consenso. A
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auséncia de ndo-indios neste momento € justamente para evitar a interferéncia, pois sabemos
que um bom discurso convence, faz com que as pessoas mudem de opinido; a participacao
que técnicos de entidades governamentais e ndo-governamentais tinham para dar ja a
realizaram, agora ¢ o momento dos proprios indios construirem, ja que esta ¢ uma das metas
das politicas publicas da educag@o escolar indigena.

Conforme D’ Angelis (2003, p. 36),

[...] nesse contexto de duas sociedades em confronto, a sociedade indigena vive a
tensdo da negagdo cotidiana de sua riqueza cultural e historica (e de seu futuro) pelas
atitudes da sociedade majoritaria em relagdo a ela. O preconceito contra a propria
cultura ndo precisa se manifestar pela afirmagdo de que a sua cultura é ruim ou feia.
O preconceito se manifesta simplesmente pela escolha de elementos da outra
cultura, da sociedade do dominador, quando o problema poderia ser resolvido com
os recursos da propria tradigdo cultural.

Neste sentido, o que percebemos hoje nas comunidades indigenas ¢ um forte
processo de mudanga cultural, os jovens ja ndo mais querem aprender as tradi¢des de seu
povo, como também comegam a perder a lingua materna, a sua arte, a pintura corporal, e até
mesmo as caracteristicas fisicas, pois em muitas comunidades j& & possivel ver jovens com
cabelos pintados de louro. H4 casos em que a propria alimentagdo tradicional ndo mais ¢
utilizada.

O professor indigena, enquanto agente politico e cultural, realiza pelo trabalho a
revitalizagao da cultura tradicional; mas, em dado momento, sofre a interferéncia das proprias
liderangas da comunidade. E claro que, por uma questio de hierarquia, os professores sio
obrigados a retomar o seu discurso; € aqui que, juntando novas visdes de mundo a escola, faz
o papel de mediador entre os novos conhecimentos e os tradicionais. Alia-se a isto o fato de
que, percebendo remuneracdo, causa constrangimentos junto as liderancas das aldeias que o
véem como potencial “politico” e € trocado. De troca em troca, retrocede-se o processo
educacional.

Pelo que afirma D"Angelis (2003), o problema da formagao de professores indigenas
esta além das politicas publicas de formacdo de professores, ela perpassa toda uma
problematica cultural, social e de valores. Esta centrada num problema cultural e social que
ndo ¢ propriamente somente dos indigenas.

O problema vem se arrastando ha mais de quatro séculos, tendo como ponto inicial o

processo de colonizagdo do pais. Basta observarmos, o quanto os brasileiros, classificados ou



69

denominados com cidaddos civilizados, negam as suas raizes culturais, supervalorizam outras
linguas como por exemplo a lingua inglesa.

Com a implantacao do modelo neoliberal, Scherping (2002, p. 15) diz que,

[...] o sistema educacional deixa de ser um direito de todos os cidaddos e uma
responsabilidade para o Estado. A Educagio se converte em uma mercadoria regida
por critérios de eficiéncia e competitividade. O Estado deixa de ser responsavel
pelas reais necessidades educacionais da populagdo, adotando, em troca, um papel
subsidiario e regulador desse mercado, cujo objetivo ¢ financiar a educacgdo. Neste
modelo, a Educagdo tem uma funcdo meramente utilitarista que visa formar o ser
humano para consumir ¢ competir nesta sociedade de mercado, o qual é contrario
aos valores humanitarios que promove, o desenvolvimento das sociedades
democraticas e sustentaveis .

Considerando que as razdes fundamentais e basicas que sustentam a educacdo
publica sdo a democratizagdo do acesso a Educacdo e o poder ser a base que proporcione uma
cultura e experiéncias comuns que diminuam as diferengas sociais, sustentdculos de uma
comunidade que compreende a diversidade, deve fortalecer a Educagdo Publica e pela qual se
fortaleceriam: a) seu ideal social de igualdade que assegure aos que t€m menos possibilidades
seu direito a educagdo; b) a integracdo da diversidade social em um projeto comum.

Para atender as exigéncias do Ministério da Educa¢ao (MEC), foi entdo instituido o
Programa de Formagdo de Professores Indigenas de Rondonia - “PROJETO ACAI[”
(SEDUC/RO, 2005). Elaborado pelos técnicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
de Rondonia, com parceria de organizacdes indigenas e indigenistas e do proprio Ministério
da Educagdo. Teve em seu bojo, como objetivo geral, habilitar os professores indigenas de
conhecimentos teoricos fundamentais para a constru¢do de uma escola especifica e
diferenciada, por meio de gestdo e curriculos proprios, material didatico especifico que
tenham como referéncia a realidade socio-lingiiistico-historica da comunidade, refletindo,
dessa forma, as relagdes inter-culturais tanto as que se referem a ampliagdo de conhecimentos
quanto as que dizem respeito aos conflitos gerados na integracdo com a sociedade nao
indigena.

A primeira etapa do Projeto Acai aconteceu no ano de 1998, no municipio de Ji-
Parana (RO), contou com a participacdo de 116 (cento e dezesseis) professores indigenas
oriundos das 32 (trinta ¢ duas) etnias diferentes existentes no Estado de Ronddnia e parte do
Mato Grosso.

O projeto teve uma duragdo de 05 (cinco) anos, com duas etapas anuais de

aproximadamente 35 (trinta e cinco) dias, o que corresponde a 05 (cinco) ou 06 (seis)
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semanas, com uma carga horaria em torno de 250 (duzentos e cinqiienta) horas por etapa, o
que perfazia uma carga horaria total de 2.720 (duas mil e setecentos e vinte) horas de estudo
presencial, mais 1.180 (mil e cento e oitenta) horas de ensino ndo presencial, com
acompanhamento pedagogico in loco. O corpo docente foi composto por especialistas
qualificados, com experiéncia comprovada em trabalhos de formagdo com populacdes
indigenas. Foi dada preferéncia aos consultores que estdo cadastrados no livro intitulado
“Cadastro Nacional de Consultores da Educacdo Escolar Indigena” publicado e organizado
pelo Ministério da Educagdo e Secretaria de Ensino Fundamental (MEC/SEF).

Para facilitar o acompanhamento e desenvolvimento do Projeto Acai, foram criados
03 (trés) polos distribuidos estrategicamente por regides, onde foram feitas as matriculas. A
comunidade Surui ficou centrada no Podlo III, juntamente com os Cinta Larga, Aikana,
Tubardo e Latunde.

Para ingresso no curso de formagdo, o aluno atendeu a dois requisitos basicos:

- ser indicado pela comunidade indigena;

- estar atuando como professor em uma escola na aldeia.

A titulo de conhecimento expomos abaixo a matriz curricular do Projeto Acai:

QUADRO 7 - COMPONENTES E MATRIZ CURRICULAR

DISCIPLINAS

Ensino Presencial
Intensivo

Ensino Nao Presencial
Atividade Complementar

TOTAL

Metodologia Cientifica

Lingua Portuguesa 350 100

Lingua Indigena 300 150 450
Literatura Indigena 130 150 230
Matemética 300 100 400
Artes 100 40 140
Praticas Esportivas e Culturais 100 50 150
Subtotal 1280 1820

—

Sociologia 100
Historia 150 100 250
Geografia 150 100 250
Ciéncias Naturais (Quim., Fis. e Biol.) 250 50 400
Antropologia 100 100 200
Subtotal 700 400 1200

Alfabetizagdo e Bilingiiismo 100 - 100
Praticas de Ensino/Projeto Politico Pedagogico 350 200 550
Gestdo e Politicas Publicas/Fundamentos da Educac¢do | 40 40 80
Metodologia de Pesquisa 100 40 140
Estagio Supervisionado - 600 600
Direitos, Lutas ¢ Movimento 100 50 150
Sub total 740 950 1690
TOTAL GERAL 2720 1890 4710

Fonte:Projeto Agai: Programa de Formacao de Professores Indigenas de Rondonia, 2001.
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Podemos observar pela matriz curricular do curso, que o mesmo foi divido em trés
grandes areas: Linguagens e Codigos, Cultura, Sociedade e Natureza e Pedagogia Indigena.

Dentro da Area de Linguagens e Codigos, foram dados os contetidos de Lingua
Portuguesa, Lingua Indigena, Literatura Indigena, Matematica, Artes e Praticas Esportivas e
Culturais, sendo subdivido em atividades presencias e ndo presenciais.

Na segunda Area foram oferecido as seguintes disciplinas: Sociologia, Historia,
Geografia e Ciéncia Naturais (Quimica, Fisica e Biologia). Fechando a matriz curricular a
terceira Area é voltada para a formacio especifica do professor indio, e nela foram oferecidas
as seguintes disciplinas: Metodologia Cientifica, Alfabetizagdo e Bilingiiismo, Pratica de
Ensino (Projeto Politico Pedagogico), Gestdo e Politicas Publicas (Fundamentos da
Educacao), Metodologia da Pesquisa, Estdgio Supervisionado, Direitos, Lutas e Movimentos.

Foi de acordo com esta matriz curricular que se desenvolveu o curso de formagdo em
servico dos professores indigenas de Rondbnia, com etapas presenciais e ndo presenciais,
sendo que as etapas ndo presenciais os professores eram “acompanhados” na medida do
possivel por técnicos da Secretaria de Estado da Educacao lotados nas Representagdes de
Ensino dos respectivos municipios.

Porém, o acompanhamento que caberia aos técnicos da Secretaria de Estado da
Educacao realizar nas comunidades indigenas, apresentou diversos problemas. Entre eles, a
falta de conhecimento por parte dos técnicos do que deveria ser feito em conjunto com o0s
professores indigenas nas comunidades, pois muitos destes técnicos ndo acompanhavam a
etapa presencial do curso. Esvaiam-se, entdo, informagdes preciosas junto aos professores
indigenas das diversas comunidades.

Outro aspecto observado, foi que muitas das atividades solicitadas aos professores
indigenas, ndo eram recolhidas, analisadas e até arquivadas quando da sua presenga em etapas
presenciais. Estes encontros, realizados em oficinas de curta duracdo, na sede municipal da
SEDUC, contavam muito mais com a mediacdo de professores brancos. (Participagcdo na
realizagao das oficinas/SEDUC/REN/CACOAL).

Segundo D’ Angelis (2003, p. 35),

[...] a formagdo de professores indigenas ¢, em primeiro lugar formagdo de
professores e, nesse sentido, ndo ¢ diferente da formagao ampla proposta. Entretanto,
professores indigenas atuam em realidades em que estdo envolvidos conflitos de
culturas, de sociedade e até de identidade, o que exige, nesse caso, alguma coisa
além na sua formagao. Vamos chamar esse “componente” apenas para dar um nome,
de perspectiva antropologica.
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Estamos assistindo, portanto, ao aumento da visibilidade da Educacdo Escolar
Indigena, seja por meio da inscrigdo em constitui¢des, leis, declaragdes e convencdes de
organismos internacionais, seja incorporada ao discurso reivindicativo de movimentos
indigenas.

Entre inimeros direitos assegurados aos povos originarios previstos em documentos
de organismos internacionais, os Estados passaram a prever, tacita ou expressamente, o direito
ao uso das linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem, bem como o respeito,
a valorizagdo e a preservagao de suas culturas.

Dessa forma, passou a ser assegurada aos povos indigenas a prerrogativa de uma
educagdo escolar intercultural, bilingilie, especifica e diferenciada. Os povos indigenas, de
acordo com esses principios, devem ter acesso, por meio da leitura e da escrita, tanto aos
conhecimentos produzidos pelo seu proprio grupo, por outros povos originarios e pela
sociedade envolvente.

Além das organizagdes indigenas, um novo e relevante ator social tem firmado e
renovado sua importancia: o professor indigena. Esse professor tem desempenhado os
seguintes papéis: promover o registro de sua cultura, atuando como intermediério cultural
entre as concepgoes nativas e as dos nao-indios; pressionar o Estado no sentido de reconhecer
de fato a especificidade das escolas indigenas, regulamentando as prerrogativas de que estas
deverao gozar. Nesse sentido, pode-se afirmar que os professores estdo constituindo uma nova
forma de lideranca no interior dessas comunidades.

Para D’ Angelis (2003, p. 35-36),

[...] a idéia de um ensino bicultural, aparentemente clara, ¢ razoavelmente
complicada de realizar. Ainda que participando de duas culturas, ou seja, transitando
pela convivéncia em duas sociedades ou comunidades distintas, qualquer pessoa
assume lealdades, maiores ou menores, em um lugar ou outro. Havera uma cultura
(ou uma insercdo social) que lhe dara maior prestigio, maiores oportunidades,
possibilidades econdmicas ou valorizagio pessoal.

Para o professor indigena a questdo da biculturalidade se torna confusa pois,
enquanto sujeito, que transita entre mundos diferentes, ha momentos de confronto entre o que
possa parecer-lhe culturalmente mais rico, valorizando-o, € o que aparentemente lhe traduz a
sensacdo de incompletude, desvalorizando uma cultura.

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988) tragou um quadro juridico novo para a
regulacao das relacdes do Estado com as sociedades indigenas contemporaneas. Rompendo

com uma tradi¢do de quase cinco séculos de politica integracionista, ela reconhece aos indios
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o respeito a pratica de suas formas de cultura proprias. O artigo 231 da Carta Magna afirma

que:

[...] sdo reconhecidos aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e
tradi¢des, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

O artigo 210 da Constituicao Federal assegura as comunidades indigenas, no Ensino
Fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem,
garantindo, ainda, a pratica do ensino bilingilie em suas escolas, o artigo 215 define como
dever do Estado a protecdo das manifestagdes culturais indigenas. A escola torna-se, portanto,
instrumento de valorizagdo dos saberes e dos processos proprios de producdo e reprodugio da
cultura, os quais formardo a base para o conhecimento dos valores ¢ das normas de outras
sociedades, possibilitando, com isso, uma efetiva interculturalidade.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (Lei n°® 9.394/96)
determina, em seu artigo 78, que cabera ao Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracio
das agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolver programas
integrados de ensino e pesquisa para oferta de educacdo escolar bilingilie e intercultural aos

povos indigenas, com os objetivos de:

[...] proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, o acesso a recuperagdo de
suas memorias historicas, a reafirma¢do de suas identidades étnicas ¢ a valorizagdo
de suas linguas e ciéncias;

[...] garantir aos indios, suas comunidades e seus povos, o acesso as informagdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

O artigo 79 dessa mesma Lei, ao afirmar que a Unido apoiara técnica e
financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacdo intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa, estabelece
que as responsabilidades originarias da Unido devam estar compartilhadas com os demais
sistemas de ensino, determinando procedimentos para o provimento da Educagdo Escolar
Indigena e salientando que os programas serdo planejados com a anuéncia das comunidades
indigenas.

A Resolugdo n°. 03/99 e as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena
(Parecer CEB/CNE n° 14/99) do Egrégio Conselho Nacional de Educagdo normatizaram os

principios constitucionais e legais acima citados criando a categoria da “escola indigena”, a
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carreira especifica do magistério indigena, bem como elaboraram referenciais especificos para
essa modalidade de educacdo.

As escolas indigenas, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI), devem ter as seguintes caracteristicas: comunitaria, intercultural,
bilingiie/multilingiie, especifica e diferenciada (MEC, 1998). No Brasil, a Educagdo Escolar
Indigena proposta tanto por organizacoes da sociedade civil quanto pelo Estado passa a se
orientar por novas organizagdes curriculares baseadas nas nog¢des de pluralismo cultural e de
diversidade étnica, o que resulta em concepgdes pedagogicas especificas e novos referenciais

curriculares, pois

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socioecondomico-
cultural de cada povo, contextualizada na recuperagdo de sua memoria historica, na
reafirmag@o de sua identidade étnica, no estudo e valorizacdo da propria lingua e da
propria ciéncia, sintetizada em seus etnoconhecimentos, bem como no acesso as
informacdes e aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e
das demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas (BRASIL, 1993, p. 12).

O Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n°. 10.172/01, apresenta,
na area de Educagdo Escolar Indigena, 21 objetivos e metas que deverdo ser perseguidos no
proximo decénio. De acordo com as determinagdes do PNE, a coordenacao das agdes da
Educacdo Escolar Indigena ¢ responsabilidade do Ministério da Educacdo, cabendo aos

estados e municipios a sua execugao. Portanto,

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma
grande novidade no sistema educacional do pais e exige das instituicdes e Orgdos
responsaveis a defini¢do de novas dinamicas, concepgdes € mecanismos, tanto para
que estas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema oficial, quanto para que sejam respeitadas em suas particularidades
(BRASIL, 2001, p. 46).

Assim sendo, para cumprir os principios e os objetivos estabelecidos pela legislagao
e por em pratica uma politica nacional de educag@o escolar indigena, o Ministério da
Educacao (MEC) tem se empenhado em desenvolver a¢des e programas caracterizados pela
descentralizacdo, pelo respeito ao processo de lutas e conquistas dos povos indigenas e pelo
atendimento de demandas que contemplem a educacdo intercultural e bilingiie e que visem
primordialmente investir na formagdo inicial e continuada dos profissionais de Educacdo
Indigena, estimular a producdo e a publicacdo de material didatico especifico e divulgar para a

sociedade nacional a existéncia da diversidade étnica, lingiiistica e cultural no pais.
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Como vimos acima, a Constituicdo Federal e a atual LDBEN asseguram o uso ¢ a
manutencdo das linguas maternas e o respeito as formas proprias de aprendizagem das
sociedades indigenas no processo escolar. O artigo 8°, caput, da Resolucio CEB/CNE n°
03/99 afirma o principio de que a atividade docente na escola indigena sera exercida
prioritariamente por professores indigenas oriundos da respectiva etnia. Isso exige a
elaboracdo de programas diferenciados de formagao inicial e continuada de professores.

Essa formacao deve fornecer aos professores indios as habilidades necessarias para a
elaboracdo de curriculos e programas especificos para as suas escolas para o ensino bilingiie,
para a condugdo de pesquisas, visando a sistematizag¢do e incorporacdo dos conhecimentos e
saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboragdo de materiais didatico-
pedagogicos, bilingiies ou ndo, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades, bem
como o uso dos conhecimentos universais. A escola ¢ percebida por varios povos como o
espaco privilegiado em que as novas geragdes sdo preparadas para enfrentar os desafios do
futuro, tornando-se aptas a transitar com seguranca em dois mundos e em duas culturas.

De acordo com Grupioni (2003, p. 13),

[...] nesta nova proposta educacional, que rompe com um padrdo de escolarizagdo
quando por intengdes catequizadoras e/ou civilizatorias, a escola deixa de ser o
instrumento de negagdo da diferenga. Nesse processo, deixaram de ser considerados
como experiéncias alternativas para serem estudadas e difundidas como experiéncias
de vanguarda, capazes de formular paradigmas a serem testados em outros
contextos, por novos agentes. Portanto, no cenario indigenista nacional, parece ser
hoje um consenso a proposta de que escolas indigenas de qualidade s6 serdo
possiveis se a sua frente estiverem, como professores e como gestores, professores
indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades.

O modelo que se tem hoje de escola dentro de algumas aldeias, nada mais ¢ do que
uma escola de brancos, carente de adaptagdes a realidade socio-historica das populacdes
indigenas. Este fato se constitui num problema porque, ao se oficializarem as idéias e praticas
inovadoras que sdo importantes fatores de impulsionamento de transformacgdes, corre-se o
risco de apenas promover mudangas que resultam em padronizagdes e formas estandartizadas
de educacdo e formagdo que, embora fortalecidas na dimensdo nacional e global, esmaecem-
se nas suas caracteristicas de diversidade, especificidade e liberdade, proprias as praticas dos
projetos locais que as originaram.

A relevancia desta proposi¢ao decorre dos seus resultados, que servirdo, entre outros,

de subsidios para a Secretaria de Estado da Educagao avaliar o proprio projeto de formacao do



76

professor indio. Isso porque se vé na constitui¢cdo do processo de formagdo possibilidades de
transformagoes que serdo objetos de estudo nas conclusdes deste trabalho dissertativo.

Hoje, a escola indigena conta com o respaldo legal que lhe garante um tratamento
diferenciado e proprio, conforme mencionado no artigo 210 da Constituicdo Brasileira de
1988 em que o “[...] ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem”.

Em outros termos, o direito a diferenga fica assegurado e garantido, e as
especificidades étnico-culturais valorizadas, cabendo a Unido protegé-las. Assim, a
substitui¢cdo da perspectiva incorporativista pelo respeito a diversidade étnica e cultural ¢ o
aspecto central que fundamenta a nova base de relacionamento dos povos indigenas com o

Estado.

Contudo, como nos lembra Oliveira (1994, p. 13),

[...] a desestruturadora presenca dos grupos indigenas na cena politica explode o
grande mito do Estado brasileiro: este ndo é um Estado de uma tnica nacdo
homogeénea, ocidental. Este ¢ um Estado que, doravante, tem que se haver com um
Outro, ou melhor, varios Outros radicais que, ndo obstante conviverem dentro das
mesmas fronteiras, pertencem a universos culturais totalmente diferentes, valores
diferentes, relacdes diferentes com o ecossistema (mais funcionais, diga-se de
passagem), relagdes de producdo totalmente distintas, que falam outras linguas.

Desta forma, ¢ extremamente importante reconhecer que os povos indigenas mantém
vivas as suas formas proprias de educacdo, e que estas podem contribuir na formulagao de
uma politica de educagdo escolar capaz de atender aos anseios, interesses e necessidades da

sua realidade. Ora para Gesteira (2004, p. 1),

[...] falta execucdo correta das politicas publicas; cumprimento da lei em toda a
extensdo em que a legislagdo prescreve as obrigagdes e avaliar a aplicagdo deveres
do Estado, seus orgios e agentes publicos; uma boa gestdo das politicas e dos
programas, pois existem alguns entraves que sdo causados Unica e exclusivamente
por gestdo ineficaz; e, principalmente, controle social indigena em dois niveis:
primeiro, na formulagdo, implantagdo e acompanhamento das ac¢des [..] e em
segundo lugar, as comunidades indigenas deveriam poder fiscalizar e dos recursos, a
execucdo dos servigos, adequacdo das acdes educativas, etc.

Ao se referir especificamente a tematica da educagdo, Melia (1995) destaca que as
propostas indigenas de escola provocam medo, por parte da nossa sociedade, pelas idéias

revolucionarias que colocam. As propostas de escolas pensadas pelos proprios povos
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indigenas, mostram-nos a inutilidade de muitas coisas; nossa sociedade ja aceitou toda
comédia que ¢ a escola.
Portanto, necessario se faz transcrever algumas concepgdes indigenas acerca do

conceito de educacado e escola:

A familia e a comunidade (ou povo) sdo os responsaveis pela educagdo dos filhos. E
na familia que se aprende a viver bem: ser um bom cagador, um bom pescador, um
bom marido, uma boa esposa, um bom filho, um membro solidario e hospitaleiro da
comunidade; aprende-se a fazer roga, a plantar, fazer farinha; aprende-se a fazer
cestarias; aprende-se a cuidar da saude, benzer, curar doengas, conhecer plantas
medicinais; aprende-se a geografia das matas, dos rios, das serras; a matematica e a
geometria para fazer canoas, remos, rogas, cacuri, etc; ndo existe sistema de
reprovacdo ou seleg¢do; os conhecimentos especificos (como os dos pajés) estdo a
servico e ao alcance de todos; aprende-se a viver e combater qualquer mal social,
para que ndo tenha na comunidade criangas Orfas e abandonadas, pessoas passando
fome, mendigos, velhos esquecidos, roubos, violéncia, etc. Todos sdo professores e
alunos ao mesmo tempo. A escola ndo ¢ o unico lugar de aprendizado. Ela é uma
maneira de organizar alguns tipos de conhecimento para ensinar as pessoas que
precisam, através de uma pessoa que ¢ o professor. Escola ndo é o prédio construido
ou as carteiras dos alunos. S3o os conhecimentos, os saberes. Também a
comunidade possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida
(LUCIANO, 1996, p. 15).

Por estas palavras depreende-se a importancia da familia ¢ do seu conhecimento para
a vida pratica indigena no atendimento as suas necessidades, cabendo a escola a
sistematizacdo dos conhecimentos ¢ dos saberes ¢ a transmissdo da cultura apreendida.

O Comité de Educacdo Escolar Indigena do MEC organizou, em 1997, reunido para
elaboracdo de propostas para o Plano Nacional de Educagdo (PNE), na qual participaram
representantes de diversos orgdos governamentais e entidades indigenistas. Apds os trabalhos,
que contaram com a presenca de pessoas vinculadas tanto a 6rgdos governamentais como nao
governamentais, ficaram sugeridas 22 metas. Nas discussdes, os principais pontos polémicos
eram, de um lado, a tendéncia - ja sentida na época (e confirmada na Resolu¢do 03/99, do
Conselho Nacional de Educagdo) -, a perspectiva da “estadualizagdo” das escolas indigenas.
Por outro, a questdo central: a de como garantir o protagonismo indigena frente aos seus
processos de escolarizacdo. Quanto a proposta de PNE da sociedade civil, infelizmente, ha
apenas breve referéncia a questdo da educagdo escolar indigena, dentro do topico que trata do

Ensino Fundamental, com a seguinte formulagao:

[...] prever formas mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem
como a adequada formacdo profissional dos professores, considerando a
especificidade do alunado e as exigéncias do meio. Idéntica preocupagdo deve
orientar a educacdo de grupos étnicos, como os negros e os indigenas, que precisam
ter garantia de preservacdo da identidade e cultura. Nesse sentido, as experiéncias
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pedagodgicas acumuladas pelos respectivos movimentos sociais organizados
(Movimento Negro, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, Conselho das
Nagdes Indigenas) devem ser contempladas como referéncias fundamentadoras de
propostas pedagdgicas especificas (BRASIL, Comité de Educagdo Escolar Indigena
do MEC, 1997).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) consolidou as diversas propostas
para as diferentes modalidades e niveis de ensino produzindo um documento-sintese, que foi
encaminhado oficialmente ao Congresso Nacional como proposta do Executivo. No texto
aprovado e publicado no Didrio Oficial da Unido, em 10 de janeiro de 2001, a temadtica da
educagdo escolar indigena figura em capitulo especifico (n°. 9), com 21 metas.

Percebe-se, contudo, que, ao invés de ir além do que j& estd garantido em outros
textos da legislacdo atual, explicitando a real responsabilidade do Estado frente aos desafios
da educacdo escolar indigena, o PNE repete questdes ja tratadas em leis anteriores e,
inclusive, traz retrocessos significativos com relacdo ao direito dos povos indigenas em ter
uma educacdo escolar que reconhega, respeite e fortalega seus processos proprios de ensinar e
aprender e que sejam parte de seus projetos de presente e futuro.

A questdo de ndo se restringir ao que ja esta estabelecido foi criticada também pela
Associagdo Nacional de Pos-Graduacgdo e Pesquisa em Educagao (ANPEd) (1997, p. 4), em
documento que analisava a proposta oficial acerca da elaboracdo do plano nacional de
educacdo. Para a entidade, tal processo ndo deve ser entendido primordialmente como

decorréncia do cumprimento formal de uma exigéncia contida em lei. Ao contrario,

[...] um plano nacional de educagdo tem que estabelecer prospectivamente, € com
grande clareza, os seus propositos gerais, isto €, explicitar de que patamar
educacional se esta saindo, e qual se pretende atingir ao final do periodo previsto
para a sua vigéncia. Deve, também, propor metas que, sobretudo, nio se restrinjam a
garantir o ja estabelecido na legislagio em vigor; atribuir, explicitamente,
responsabilidades as diferentes instancias de governo e a outros setores, quanto ao
seu cumprimento; prever a alocagdo de recursos de acordo com cada uma das metas,
de modo a permitir que se assegure a sua exeqiiibilidade; e propor o estabelecimento

de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo das metas.

Apesar dos esforcos recentes (em especial na legislacdo que regulamenta as relagdes
com os povos indigenas) em reconhecer a diversidade socio-cultural que constitui o Brasil e,
quanto a politica da educag@o, respeitar os processos educacionais proprios desses povos, as
escolas oficiais t€ém servido, muito mais como mecanismos da velha politica de integracdo
nacional, do que instrumental de apoio aos projetos de constru¢do do presente e futuro.

Lamentavelmente, € recorrente na historia do Brasil o registro de experiéncias onde as escolas
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funcionam contra os interesses indigenas. Nas palavras de Jaguaribe (1994, p. 1), “[...] deve-
se ampliar a criagdo de escolas em areas indigenas, para que os indios tenham o direito de se
tornar cidaddos”, sob o risco de que “ndo havera mais indios em 2000, em fungdo da propria
escolarizacgdo.

Acerca desta questdo, D’ Angelis (1999), ao analisar a tematica da educagdo escolar
indigena no PNE, tanto na proposta da sociedade, quanto na governamental, ¢ enfatico ao
avaliar que ¢ uma faldcia apontar as pequenas e espalhadas experiéncias verdadeiramente
inovadoras como uma mudanga no modo como a sociedade brasileira (e, sobretudo, o Estado
brasileiro) encara a educacdo escolar para comunidades indigenas.

Pior ainda, ¢ arrolar as experiéncias de ensino bilingiie, onde praticas efetivamente
inovadoras sdo ainda mais raras. Na pratica, provavelmente mais de 70% das escolas em
comunidades indigenas no Brasil hoje ainda pratica um ensino que nega a diferenca ¢ busca
abrasileirar o indio, levando-o a assumir lealdades patridticas para com o Brasil,
transformando-os em algo que ndo eram. A esmagadora maioria das escolas em comunidades
indigenas hoje ainda serve de instrumento de imposicao de valores. Isso pode ser comprovado
por meio da burocracia que gira em torno das escolas indigenas, especialmente no Estado de
Rondonia, onde cerca de 70% das escolas indigenas até hoje ndo foram reconhecidas como
tal, ostentando a denominacdo de “escolas rurais”. Ademais, os calendarios escolares
encaminhados pelas Representacdes de Ensino da SEDUC aos Municipios, contém datas
comemorativas nacionais com as conseqiientes sugestdes de comemoragcdo sem, contudo,
aterem-se as tradicionais comemoracdes indigenas.

Para fazer frente a essa situagdo, como analisou Paula (1997, p. 4), € importante ndo
“[...] perder de vista a ligacdo essencial que as metas devem manter com 0s pressupostos
colocados pelos povos indigenas, cujas reivindicagdes deram inicio as crescentes
mobilizagdes que garantiram as conquistas na Constituicdo Federal”. Lembrando novamente
que o PNE ¢ uma exigéncia da atual LDB no. 9.394/96 e de que esta consolida o respeito a
diferenca, através do direito a escolas “especificas e diferenciadas”, esta autora enfatiza que as
metas do PNE deverdo operacionalizar esses direitos, concretizando-os. Mas, de acordo com
analise da (ANPEd, 1997, p. 4), com relag@o a proposta do PNE como um todo, o que ja se

percebia é que

[...] em nome do principio federativo e da descentralizagdo, observa-se que na
proposta do PNE a maioria das metas esta sob a responsabilidade dos estados e
municipios, inclusive no que se refere a exigéncia de materiais e recursos técnicos e
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financeiros que, particularmente os municipios em seu conjunto, sabemos de
antemao, nao tém condig¢des de atingir.

E a critica vai além, ao afirmar, em relacdo a proposta, que esta “[...] ¢€
injustificavelmente omissa em relacdo ao papel da Unido e ndo se estrutura de forma a
contemplar o conceito de sistema nacional de educacdo” (ANPED, 1997, p. 5).

No caso da tematica da educagdo escolar indigena, o PNE aprovado traz, logo apds a
maioria das metas, anotacdes de rodapé que sugerem, por um lado, vaga lembranca quanto a
responsabilidade da Unido. Por outro, no entanto, fica claro a ainda ndo garantia de
financiamento publico para as escolas indigenas e suas demandas. Das 21 metas, 13 estdo
acompanhadas de dois asteriscos que remetem para a seguinte nota: “¢ exigida a colaboragao
da Unido”. Outras duas sdo seguidas de um asterisco que diz “a iniciativa para cumprimento
deste objetivo/meta depende da iniciativa da Unido”. Ou seja, no fim das contas, nem
municipios, nem estados, nem unido se comprometem com os custos da educagdo escolar
indigena. Com ou sem PNE, continua tudo do jeito que estd: o chamado dilema da “triplice
competéncia” — federalizacdo, estadualizagdo e/ou municipalizacdo das escolas indigenas —
fica sem solugao.

Ao analisar a proposta do PNE, a ANPEd (1997) também ja havia explicitado

questionamento neste sentido. Em sua avaliagao,

[...] as metas da proposta do PNE sdo, via de regra, ambiguas, pouco precisas, nao
explicitam os referentes em que se baseiam, nem tampouco em que se avanca em
relacdo ao existente, o que confere ao documento o carater de mera carta de
intengdes. Essa ambigiiidade inviabiliza o acompanhamento e controle por parte da
sociedade civil do que diz respeito as agdes das instancias responsaveis por executa-
las.

Outras questdes permanecem inalteradas no PNE, apontando para o fato de que na
pratica do estabelecimento de novas relagdes entre o Estado e os povos indigenas, pouca coisa
mudou. Assim, contrariando a perspectiva defendida pelo movimento indigena, da construgdo
de projetos indigenas de escola, segundo necessidades e interesses de cada povo mantém-se a
idéia de que ¢ preciso “fazer a educacdo do indio”.

Segundo Melia (1979, p. 9), “[...] pressupde-se que os indios ndo t€m educacao,
porque ndo t€m a nossa educacdo”. Escola e alfabetizacdo entram em cena como sinénimos de
educacdo, significando, assim, a continuidade de projetos e programas de educacao escolar

pensados “de fora”.
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Quem podera garantir a especificidade e diferenciacdo sendo os proprios povos
indigenas?

Nesse sentido, quase sempre, as solugdes apresentadas sofrem resisténcia da parte
dos proprios indios, por trazerem embutida a visdo de uma educagdo de segunda categoria; de
uma escola mais fraca. Em resumo, de que para os indios, basta priorizar/garantir o ensino de
1* & 4%, como prevé o PNE.

Essa mesma concepcao pode ser comprovada na profunda alteracdo efetuada na meta
numero 4. No texto elaborado durante o I Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na

Area de Educagio Indigena (1997), a meta 4 fala sobre

[...] criar grupo de trabalho, no MEC, no prazo de um ano, para analisar a demanda
por ensino de 5% a 8 séries e ensino médio nas escolas indigenas, com programas
especiais de apoio a continuidade da escolarizagdo em escolas ndo indigenas, cujos
quadros docentes deverdo receber orientacdo e acompanhamento.

Ja no texto encaminhado pelo executivo ao Congresso, a mesma meta aparece

totalmente desfigurada:

[...] ampliar gradativamente, a oferta de ensino de 5* a 8 séries a populagdo
indigena, quer na propria escola indigena, quer integrando os alunos em classes
comuns nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento
adicional necessario para sua adaptagdo, a fim de garantir o acesso ao ensino
fundamental pleno.

Como se pode perceber, ao invés de analisar a demanda, propde-se logo ampliar a
oferta; exclui-se a discussdo sobre o ensino médio; fala-se de “classes comuns” (o que
pressupde o entendimento de que ha classes incomuns) e, denotando extremo etnocentrismo,
define-se aprioristicamente acerca do “necessario atendimento adicional” para os alunos
indigenas e deixa-se de falar, como previa a proposta inicial, sobre a formagdo dos
professores ndo indios para receber os alunos indigenas.

O excesso de normas legais, embora avangadas em termos de um novo discurso que
respeita a diversidade cultural, confronta-se com a dura realidade das escolas em areas
indigenas. Nesse sentido, um dado esclarecedor foi a retirada dos Referenciais Curriculares
Nacionais para as Escolas Indigenas (RCNEIs), da meta de nimero 14 e o conseqiiente e
previsivel engessamento das propostas inovadoras de curriculos indigenas que, segundo a
nova lei, deverdo ser norteados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Por outro

lado, a inclusdo, na meta de nimero 2, da universalizagdo dos Parametros Curriculares
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Nacionais é, com certeza, um retrocesso, inclusive frente a ainda recente normatizagdo das
escolas indigenas regulamentada pela Resolucao 03/99 da Camara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo. A proposta do executivo falava tdo somente em “[...]
universalizar a adocdo das Diretrizes para a Politica Nacional da Educagdo Escolar Indigena”.

Em diversos momentos do Parecer n° 14/99, da Camara da Educagio
Bésica/Conselho Nacional de Educacao (CEB/CNE), pode-se perceber claramente um alerta
acerca destas questdes. Na pagina 11 do referido documento, dentro do item II —

Fundamentacdo, conceituagdes — 1. Criagdo da Categoria “escola indigena”, consta que

[...] a escola indigena ¢ uma experiéncia pedagogica peculiar ¢ como tal deve ser
tratada pelas agéncias governamentais, promovendo as adequagdes institucionais e
legais necessarias para garantir as sociedades indigenas uma educagdo diferenciada,
respeitando seu universo socio-cultural. (BRASIL, 1996).

J& na parte final, em sua pagina 29, que trata do ponto V — Conclusdes, o documento

¢ enfatico ao afirmar que

[...] os principios contidos nas leis ddo abertura para a construgdo de uma nova
escola, que respeite o desejo dos povos indigenas por uma educagdo que valorize
suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e
sociedades. O Conselho Nacional de Educagdo entende que uma normatizagdo
excessiva ou muito detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, inibir o surgimento
de novas e importantes praticas pedagogicas e falhar no atendimento a demandas
particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no sistema educacional do
pais, exigindo das institui¢des e 6rgdos responsaveis a defini¢cdo de novas dindmicas,
concepgdes e mecanismos, tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e
beneficiadas por sua inclusdo no sistema, quanto respeitadas por suas
particularidades (BRASIL, 1996).

Deste modo, surge a necessidade de se aprofundar o debate acerca da cidadania
indigena, ou seja, de uma cidadania plural e da construcao de politicas publicas que déem
conta desta diversidade e que respeitem a decisdo dos povos indigenas, inclusive quanto a
questdo de se querem (ou nio) escola e que escola sera essa.

Por fim, identifica-se a inclusdo de duas metas que ndo constavam em nenhuma das
propostas anteriores: uma, a de numero 19, denuncia a retomada da perspectiva
desenvolvimentista e integracionista (escolas profissionalizantes agricolas para “uso da terra
de maneira equilibrada”, como se os povos indigenas ou ndo usassem a terra, ou a utilizassem
de maneira desequilibrada) e a outra, a meta 20, fala da formag¢ao de professores para ensino a

distdncia, o que o torna incoerente com as concep¢des indigenas de educacdo (baseadas na
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vivéncia na comunidade educativa e na socializacdo dos saberes), porém, totalmente coerente
com as “exigéncias” das politicas educacionais atuais que elegeram a educacdo a distancia
como uma das grandes solu¢des. Também a meta com respeito a educacio profissionalizante
¢ coerente com as novas tendéncias do MEC, de priorizar o ensino médio profissionalizante.

Ao analisar-se a educacdo escolar indigena no PNE, chegamos a conclus@o de que as
21 metas estabelecidas, longe de contribuirem na superacdo do enorme “fosso” existente entre
0s novos preceitos constitucionais e a realidade das escolas indigenas, poderdo funcionar
como obstaculos ao avango de processos indigenas de construgdo e consolidagdo de suas
escolas, bem como de formagao dos professores indios.

Em relagdo a formacdo inicial de professores brancos, conforme Pimenta (1996, p.

73),

[...] os cursos de formagao, ao desenvolverem um curriculo formal com contetidos e
atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradigdes presentes na
pratica social de educar, pouco t€ém contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente.

Este aspecto nao ¢ diferente quando se compara essa formagao com a de professores
indios, pois, como ¢ um processo em construgdo, ocorre um jogo de acertos e erros
constantes; ¢ claro que ndo estamos aqui para julgar, mas, todavia, nos remete a uma reflexdo,
do que estamos fazendo, pois no desvencilhar do jogo de formagdo do profissional, estamos
colocando em risco todo um processo historico construido ha centenas de anos.

Quando pensamos que, oferecendo uma formacao diferenciada estamos ajudando um
povo a manter ou revitalizar sua cultura, ao invés disso, poderemos estar contribuindo para a
sua total disseminagdo, pois pensamos que aquilo que estamos oportunizando seja o real, ao
invés de ser o ideal. Mesmo construindo este processo em conjunto, corremos o risco de nos
perdermos, pois os indios estdo entrando em contato com uma idéia formalizada de educacdo,
sendo algo novo, diferente dos moldes aos quais foram submetidos durante muitos anos.

Ainda, segundo Pimenta (1996, p. 76), no caso da educagdo escolar, “[...]
constatamos no mundo contempordneo que ao crescimento quantitativo dos sistemas de
ensino ndo t€m correspondido um resultado formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da
populagdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais”. Entdo, que seja operado o
ensino no sentido de incorporar as criangas € 0s jovens no processo civilizatoério com seus

avangos ¢ problemas.
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Nao sem razdo Fuenzalida (2001, p. 60-61) diz que:

[...] tantos modelos de formacdo utilizados como os modelos de transmissdo de
conhecimentos estao esgotados. A formagao inicial e continuada do professor requer
novos referenciais baseados em uma epistemologia do saber pedagogico, mais do
que de uma disciplina em si, uma produg@o de saberes e tecnologias advindos da
pratica educativa. A concepgdo geral que inspira os enfoques esta fundamentalmente
baseada em uma racionalidade tecnocratica, ja que se atribui as atividades um valor
em si proprias. Por isso, sdo enfatizados os seus conteudos e as formas
convencionais de execugdo, emitindo-se consideracdes sobre o sujeito professor,
suas condigdes de aprendizagem, os processos de construgdo de conhecimentos e as
condigdes reais de desempenho profissional.

Para Ribas (2002), a falta de defini¢do no campo politico e as deficiéncias nas
demais areas sociais repercutem diretamente sobre a educagdo. Ao longo do tempo, constata-
se a falta de determinacdo clara de uma politica educacional e de atos coerentes com os
objetivos a serem concretizados.

O homem educado ndo ¢ for¢osamente um erudito, mas um ser capaz de
adquirir/construir/reconstruir os proprios conhecimentos ¢ ter acesso a heranca cultural da
humanidade. E inegavel que a preparagdo do profissional da educagdo deixa muito a desejar
no aspecto formal e no politico. Apesar do despreparo, a crise da escola e o fracasso escolar
ndo podem ser creditados apenas ao professor.

Outros fatores concorrem para a crise, relacionados a pobreza material e cultural das
familias e ao sistema educacional: minima permanéncia do aluno na escola em funcao da
superposi¢do de turnos; escolas em péssimo estado de manutengdo; apoios didaticos
deficientes ou inexistentes; gestdo inadequada, sobretudo falta de participagdo e controle por
parte da comunidade em que a escola estd inserida; professores mal pagos. Em cursos de
formagdo oferecidos pelo Estado a professores em servigo sdo freqiientemente apresentadas
teorias ou aspectos teodricos de aprendizagem, sem a preocupagdo em trabalhar alguns
aspectos teoricos.

Parece ndo haver clareza de que a fundamentagdo do ato de aprender repousa em
principios diferentes do ato de ensinar. Nao ¢ porque se compreendem os processos de
aprendizagem que se ¢ capaz de estabelecer um caminho para ensinar. A formagdo do
professor se faz, ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa
realidade ideal que nunca se concretizou.

Produz-se, assim, uma defasagem entre o passado ¢ o construido. A formagao
continuada apresenta diferentes formas de concepgao e execucdo. No Brasil, a tendéncia dos

sistemas de ensino e os orgdos publicos elaborarem uma programagao, de acordo com as
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politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser necessidade de
professores e escola.

Portanto, a conclus@o a que se chega ¢ a de que a escola ndo pode permanecer na
forma como se apresenta, tanto no aspecto estrutural-organizacional quanto na maneira de
conceber e lidar com o conhecimento. O professor ndo pode continuar um repetidor,
restringindo-se a mero transmissor de teorias: deve construi-las. Assim, modifica sua postura
para formar o cidaddo capaz de estabelecer relagdes, de ter consciéncia das possibilidades e
dos limites e participar ativamente da sociedade.

Desta maneira, a formacdo do professor, envolve um duplo processo: o de auto-
formagdo a partir da (re) elaboracdo constante dos saberes que realizam na sua pratica,
confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formagao nas instituigdes
escolares onde atuam.

Nesse sentido, alguns estados vém definindo, gradualmente, as linhas mestras de
suas propostas de formacao de professores. Estudam e analisam documentos curriculares de
programas de formacdo ja desenvolvidos por organizacdes ndo-governamentais e orgdos de
governo no pais, assim como o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(1998), para formularem suas proprias propostas, de modo que atendam as necessidades
especificas de formacao e de titulagcdo de seus professores.

Algumas dessas propostas sdo feitas como texto provisorio, no inicio dos programas,
e vao sendo aperfeigoadas durante o desenvolvimento das diferentes etapas da formagdo, no
planejamento e na avaliagdo dos cursos, € no acompanhamento dos professores em suas
praticas escolares.

De modo geral, as propostas de curriculos sdo realizadas e influenciadas por
situacdes fortemente interculturais. Predomina a concep¢do de um curriculo flexivel e
dinamico, construido em processos, de forma a potencializar a participagdo e a negociagao
entre as comunidades indigenas e as diversas instituicdes e atores educacionais. Na elaboracao
das propostas, a legislagdo atual afirma o principio da anuéncia e da participagdo das
comunidades envolvidas (LDBEN e Resolugdo n°. 3/99). Instituicdo louvavel, se na pratica
fosse cumprida a risca. Em outras palavras, propostas para a formacdo de professores
indigenas num contexto intercultural sdo construidas com a co-participagao de indios ¢ nao-
indios, por meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino ¢ a formagao de professores em

situacoes de diversidade cultural.
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Assim, essas propostas reivindicam ndo s6 o direito as escolas diferenciadas daquelas
oferecidas aos demais cidaddos, mas incluem, com forte coloracdo, o direito ao
reconhecimento e oficializacdo de seus processos proprios escolares de aprendizagem.

O desenho do curriculo de formagdo de professores ndo se confunde, portanto, com
uma matriz montada pela equipe técnica. Ao contrario, o curriculo ganha formato de um
documento sempre aberto, entendido como registro e reflexdo sobre as praticas educacionais
em curso ao longo do desenvolvimento curricular.

O proprio assunto “curriculo” pode vir a ser unidade de estudo e pesquisa durante as
situacdes de formagdo de professores indigenas, assim como de seus formadores e de técnicos
que acompanham os cursos.

Em muitas propostas curriculares hoje em desenvolvimento no pais, o tema curriculo
¢ considerado conhecimento fundamental, que tem sido objeto de pesquisa e reflexao coletiva,
entre professores e entre estes e suas comunidades, trabalhado nas situacdes de formacgdo em
cursos e nas praticas educacionais vividas. E que, as escolas indigenas, nas quais os
professores atuam como importantes protagonistas, revestem-se, como projeto social, de uma
dimensao coletiva. Aos professores cumpre o complexo papel de compreender e transitar nas
relacdes entre a sociedade majoritaria e a sua comunidade, dentro do paradigma da habilitagdo
concentrada no dominio de certos saberes especificos: os inerentes ao conhecimento cientifico

e os que dizem respeito aos dominios escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educac¢do Escolar Indigena, comegou a tomar um cunho politico nos meados dos
anos 80, quando houve uma redemocratizacdo da politica no Brasil, em especial na
Constituicdo de 1988, época em que houve uma grande participagdo da sociedade e, em
especial, dos movimentos sociais organizados.

Historicamente, a educacdo indigena nos seus primordios a cargo dos jesuitas e,
posteriormente, sob diretrizes do Sistema de Prote¢do ao Indio (SPI), passou a uma politica de
integragdo do indio a sociedade nacional. Em 1967, foi entdo criada a Fundacdo Nacional de
Apoio ao Indio (FUNAI), que d4 prosseguimento a politica integracionista do SPI. No ano de
1973, por meio da Lei 6001/79, Art. 49, torna-se obrigatorio a alfabetizacdo dos indios na
lingua materna.

Para que seja cumprida a Lei N° 6001/73, a FUNAI, conta com o apoio
incontestavel do Summer Institute of Linguistics (SIL), que torna o bilingiiismo numa
estratégia de catequizacdo e conversdo ao protestantismo dos indigenas, o que significa um
retrocesso aos primordios da historia da colonizacdo brasileira.

A partir da década de 1980, inicia-se um processo de discussdo promovido por
entidades ndo-governamentais, que institui a diferenca entre educagdo indigena e educacao
para o indio. S@o estas entidades que, por meio de trabalhos realizados em areas indigenas,
comecam a perceber que as politicas publicas educacionais para as comunidades indigenas
precisavam ser revistas e repensadas.

Todavia, na década de 1990, constitui-se o apogeu para o movimento indigenista;
alcangaram-se grandes vitdrias, em especial na regulamentacdo dos artigos contidos na
Constituicdo Federal. No respeitante a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, ficou
assegurada como dever do Estado a oferta de uma educacdo escolar bilingiie e intercultural.
Aproveitando a abertura da LDBEN, os movimentos indigenistas em conjunto com as
Associagdes Indigenas, continuaram a sua luta em busca de assegurar os seus direitos, o que
foi regulamentado por meio da Resolugdo n°. 3 da Camara de Educacdo Basica e Conselho
Nacional de Educagido em 1999.

A Resolugdo N°. 03/99 estabelece e fixa as normas para reconhecimento e

funcionamento das escolas indigenas. Junto a este manancial de leis e resolugdes aprovadas,
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veio também a obrigatoriedade dos Estados por meio das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagio realizarem a formacao inicial e continuada dos professores indigenas.

No Estado de Ronddnia, este processo teve inicio no ano de 1998, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo que, em parceria com Ministério da Educagdo, elaborou o
Projeto Acai, curso em nivel magistério destinado a formacdo inicial dos professores
indigenas de Rondo6nia e noroeste do Mato Grosso.

Como todos os demais projetos de formagdo de professores, este ndo poderia fugir a
regra, pois a sua elaboracdo deu-se por meio dos técnicos da Secretaria de Estado de
Educacdo de Rondonia, com a consultoria do Ministério da Educagdo. O que se evidencia é
que, mais uma vez, cometeram-se 0s mesmos erros em relagdo aos cursos para formagao
continuada de professores ndo indios.

Os cursos sdo elaborados sem a efetiva e devida participagdo de representantes das
comunidades indigenas, haja vista que cada comunidade indigena ¢ uma realidade diferente e
cada uma encontrava-se num patamar diferenciado de escolarizagao.

Apesar da legislacdo garantir a participacdo efetiva de representantes indigenas na
elaboragao das politicas publicas educacionais, isto ndo ocorre na maioria das vezes, pois 0s
técnicos das secretarias de educagdo “acreditam”, que sdo suficientemente competentes para
pensar e elaborar uma proposta de formacdo inicial e continuada para os professores
indigenas.

Ao longo do processo de formacdo dos professores indigenas de Rondonia, em
especial, durante as etapas presenciais, surge o Nucleo de Educagdo Escolar Indigena de
Ronddénia (NEIRO), que se torna um forum de discussdo permanente do processo
educacional. Muitas das a¢des previstas inicialmente no projeto de formagao, planejado pela
Secretaria de Estado da Educagdo, tiveram que ser revistas, pois os indigenas em conjunto
com algumas organiza¢des governamentais e ndo-governamentais, lutaram por modificagdes,
e em especial no calendario das etapas presenciais do curso, bem como na proposta
pedagogica.

Mesmo com todas as lutas no decorrer do processo de formagdo, muitas das acoes
previstas inicialmente ndo foram executadas e, portanto, ndo obtiveram os resultados
esperados, seja pela falta de empenho de profissionais encarregados de cumpri-las como pela
falta de entendimento da diversidade cultural em relagdo a uma parcela da populagdo ou pela
falta de preparo pedagodgico na percepcao de uma educacao escolar diferenciada que, embora
calculada pelos 6rgaos oficiais, resumem-se a0 campo imaginario e, como tal, desprovida de

caracteristicas proprias.
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Foi possivel, detectar ao longo da pesquisa as falhas na formacdo pedagogica dos
professores indigenas e, em especial, podem-se destacar os fundamentos da educagdo, que se
refletem na pratica pedagodgica do professor em sala de aula.

E possivel afirmar, que os professores que passaram pelo processo de formagdo em
nivel de magistério no Estado de Ronddnia, sairam sem base de conhecimento cientifico
suficiente para trabalhar em sala de aula em suas comunidades, face as reivindicagdes de sua
participagdo ndo terem sido atendidas no bojo da politica educacional. E, se o foram,
prevalecia a palavra dos que se consideravam senhores do conhecimento, nomeadamente os
técnicos das Secretarias Estaduais de Educagdo, cujos quadros constituiam-se de brancos.

Outro ponto importante a ser destacado ¢ a possibilidade de existir um processo
educacional especifico e diferenciado para as comunidades indigenas. Apesar dos percalcos,
fica evidente que os professores das comunidades indigenas sdo capazes de pensar e executar
um projeto de educacdo proprio em virtude de sua consciéncia politizada, no sentido de
saberem o que lhes € importante conhecer ¢ saber. Porém, isto s6 sera possivel quando os
orgaos publicos oficiais reconhecerem os direitos assegurados as comunidades indigenas.

Vale salientar que a maneira como uma comunidade indigena percebe a educagdo ¢
totalmente diferente da sociedade nacional e, seus atores ¢ autores politicamente situados
defrontam-se com uma série de problemas, em especial nas questdes espacial e temporal, pois
cada comunidade tem sua historia, sua tradi¢ao e seus costumes, ¢ a escola deve adaptar-se a
estas especificidades, o que nao ocorre quando este processo educacional ¢ pensado pelo nao-
indio. Portanto, ¢ no caso especifico dos Surui de Rondonia, os problemas continuam a

existir, dada a sua cultura muito propria, diferente das demais comunidades indigenas.
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RESUMO

Essa dissertag@o versa sobre a formagdo de professores indios no Estado de Rondonia, da comunidade Surui de
Cacoal uma formagdo intimamente ligada tanto a uma heranga cultural do povo a que pertencem quanto a uma
legislacdo emanada do governo federal. O método usado foi uma pesquisa descritiva com dados coletados de
fontes bibliograficas e documentais e etnélogos. Os resultados mostraram que a cultura indigena fruto da relagao
entre 0 homem e a natureza, heranca que ainda ndo foi necessariamente compreendida e aceita por uma
legislacdo que, apesar de primar pela diversidade cultural, ainda ¢ incipiente e omissa, pretendendo resgatar os
valores indigenas em vez de preserva-los. Também encontramos a imposi¢do de modelos pedagogicos que,
muito embora destinados a uma formacdo de professores, ndo considera as diferentes realidades e necessidades
das comunidades indigenas. Assim, massifica-se e generaliza-se ndo s6 a formagdo, como também, a educagao
escolar como um todo. Ora, a formagdo de professores indigenas passou a ser uma condi¢cdo da educacdo
intercultural de qualidade. E o professor indigena quem responde perante outros representantes politicos, pela
mediagdo e interlocucdo de sua comunidade com o mundo de fora da aldeia. Portanto, a proposta de uma escola
indigena de qualidade — especifica, diferenciada, bilingiie, intercultural — s6 sera viavel se os proprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo como professores e gestores da pratica
escolar. Esta, por sua vez, deve permitir uma atuagdo critica-reflexiva, consciente e responsavel nos diferentes
contextos em que se inserem as escolas indigenas.

Palavras Chaves: Educacéo escolar indigena; Formagao professores; diversidade cultural.



ABSTRACT

Verses on the formation of Surui Indian teachers in the Brazilian state of Rondonia, a formation that is intimately
linked to a cultural heritage belonging to these people, as much as to federal government legislation. The method
used was to process data collected from bibliographical and documental sources in confrontation with the reality
experienced in loco. Results showed that the indigenous culture, fruit of a unique relation between man and
nature, heritage of the Surui, has not necessarily been understood and accepted by those responsible for
legislation which, despite favoring cultural diversity, is still incipient and flawed, pretending to recover
Indigenous values instead of preserving them. This results in the imposition of pedagogical methods that, despite
being destined to teacher training, do not consider the different realities and necessities of the indigenous
communities. Thus, teacher training and school education are massified and generalized. However the training
of indigenous teachers has become a condition for quality intercultural education. And it is the indigenous
teacher is responsible to political representatives as mediator and interlocutor of his community with the world
external to the village. Thus it is concluded that the proposal for an indigenous school with quality — specific,
differentiated, bilingual, intercultural — will be viable only if the Indians themselves, through their respective
communities, are in the frontline of the process as teachers and managers of school praxis. In its turn, this praxis
will permit critical and reflexive, conscientious and responsible participation in the different contexts in which
indigenous schools are situated.

Keywords: Indigenous school education; teacher training; cultural diversity.
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INTRODUCAO

As elei¢des diretas para prefeito em 1985 inicia um processo de redemocratizagdo da
vida parlamentar nas cidades brasileiras no p6s-1964, em oposi¢cdo ao modelo autoritario de
administracdo. Este periodo, que trouxe a experiéncia de administragdes municipais
inovadoras, pode ser considerado como marcado por trés momentos: o primeiro, iniciado com

as eleigdes, foi caracterizado pela

[...] valorizacdo da participagdo dos movimentos sociais na defini¢do das politicas
publicas locais, pela hegemonia de uma frente democratica com um discurso que
combinava a condenagdo ao autoritarismo com propostas de uma democracia
substantiva que ultrapassasse os marcos da representacdo parlamentar e mudangas
no comportamento de segmentos da esquerda quanto a validade de as organizacdes
da sociedade civil abandonarem uma postura meramente contestatoria, passando a
combinar reivindicagdo com interlocugdo direta com as agéncias estatais (SOARES
& CACCIA-BAVA, 1998, p. 35).

O segundo momento teve inicio com as eleicdes de 1988, inaugura-se uma
concepe¢do centrada na capacidade ativa do povo em que “[...] o discurso da participagdo
direta ganha maior radicalidade pela énfase nas propostas de instalagdo de conselhos
populares deliberativos como alternativa de poder” (SOARES & CACCIA-BAVA, 1998, p.
41). Na pratica, em virtude de diversos problemas enfrentados na sua operacionaliza¢do, no
lugar dos “conselhos deliberativos” consagra-se um novo tipo de negociagdo, em torno da
discussdo do orgamento municipal. Baseado em metodologias de participagdo negociada, este
modelo iniciado em Porto Alegre (RS), passa a ser posteriormente adotado por prefeituras de
diferentes tendéncias politicas.

O terceiro momento, que atravessamos nesta década de 1990, reforgou a idéia do
or¢amento participativo e introduziu conceitos de parceria e desenvolvimento local
sustentavel. A caracteristica principal € a combinacao de formas de participagdo semi-direta
na gestdo (os conselhos setoriais) com a parceria da iniciativa privada, Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs) e organizagdes populares no desenvolvimento de programas e
projetos sob a coordenagdo do Estado. As gestdes locais bem sucedidas tém, entre outras
caracteristicas, uma nova concep¢do de democracia que enfatizam a descentralizagdo, a

participagdo popular e as parcerias do poder publico com diferentes agentes sociais.
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Para Pimenta (2004, p. 23-24),

[...] a educacdo é um tema que nos aproxima. Nas campanhas que antecedem a
escolha de governantes [...], acompanhando mais uma vez os debates e as propostas
que foram anunciadas pelos candidatos, percebe-se que no discurso de todos ha uma
unanimidade: nenhum candidato, nenhum partido politico ousa dizer que a educagao
ndo ¢ importante. Talvez, continua a autora, nessa unanimidade esteja o problema,
porque ndo ha lugar no mundo em que se negue a importancia da educacdo como
uma condi¢do coadjuvante e fundamental para uma maior igualdade social, para o
desenvolvimento economico, cientifico, humano, cultural, politico e tecnoldgico.

E ¢ exatamente o reconhecimento desse poder, relativo sim, mas, sem davida, poder
da educacdo, que coloca as bases para se perceberem as diferencgas entre os discursos € 0s
programas de agdo que efetivamente traduzam a educagdo como possibilidade de
desenvolvimento e de maior igualdade social e aqueles que apenas a anunciam como
importante.

Assim, a educagdo ¢ um fendmeno e uma pratica muito complexos, porque ¢
historica. Ou seja, ¢ produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde. Na historia
da educacdo isso ¢ claro, pelos desafios que diferentes contextos politicos e sociais lhe
colocaram.

Desta forma, diferentes formas de participacdo social no planejamento, gestdo e
fiscalizacdo de politicas publicas locais surgiram, solidificaram-se e ampliaram-se para
projetos regionais e alcangaram a gestdo estadual. Diversos espacos publicos foram criados
em torno de temas como: cooperativismo, geracdo de trabalho e renda, or¢amento

participativo e, em especial, os relacionados com educacao. Assim,

[...] profissionais da educagdo de diferentes instituicdes, com o suporte da
representagdo do MEC [...], assumiram o desafio de construir novas relagdes, tendo
por objetivo principal a discussdo das politicas educacionais determinantes do
cotidiano dos varios segmentos da educagdo e a socializagdo de informagdes de
cunho politico, pedagdgico, administrativo, financeiro, etc. Por esta razdo, iniciou-se
[...] uma estratégia de trabalho pautada na articulagdo informal de entidades
publicas, ndo-governamentais e educadores em geral: a realizacdo de Foruns
Permanentes de Educagdo (ANDRADE, 1999, p. 32).

Foram instalados primeiramente os Foruns Permanentes de Educacdo de Jovens e
Adultos e de Educacao Infantil, depois os de Educacdo Especial, Ensino Médio e
Financiamento da Educacdo e finalmente o de Educa¢do Indigena.

Quanto ao campo educacional indigena, ¢ importante apresentar inicialmente uma

visdo historica da educagdo Escolar Indigena no Brasil, que atravessou historicamente quatro
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fases distintas, caracterizadas por diferentes encaminhamentos e diretrizes politico-
ideologicas.

Conforme Ferreira (1992), a primeira fase, que coincide com o processo colonizador,
esteve basicamente sob a responsabilidade de missionarios, com destaque para jesuitas
portugueses. Assim, a escolarizagdo era apenas um instrumento de catequese, de
cristianizacdo do indio, que freqlientemente era “pacificado” e sua mao-de-obra escravizada
para ajudar a construir o projeto colonial da coroa portuguesa, apesar de, no Brasil Império,
ter-se feito catequese com missionarios de origens diversas, como italianos, por exemplo.

A segunda fase é marcada pela criagdo do Servigo de Prote¢io ao Indio (SPI), com o
estado brasileiro implementando uma politica indigenista de “integracdo” a sociedade
nacional, uma vez que o indio era visto numa condic¢do étnica inferior. De acordo com Melia
(1979), a educacdo que a sociedade nacional pensava para o indio, ndo diferia
estruturalmente, nem no funcionamento, nem nos seus pressupostos ideoldgicos, da educacao
missionaria, recolhendo fracassos do mesmo tipo.

A terceira fase inaugura-se com a extingdo do SPI (fins da década de sessenta) e a
criagio da Fundagdo Nacional do Indio (FUNAI) em 1967, além da criagdo de diversas
entidades ndo-governamentais de apoio as causas indigenas, como o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), em 1972. No bojo da ditadura militar, a FUNAI assume uma posicao
integracionista e de apoio ao capital estrangeiro no pais. Com o Estatuto do Indio de 1973,
torna-se obrigatéria por lei, a alfabetizacdo em lingua nativa nas escolas indigenas. Mas o
grande parceiro dos projetos educacionais da FUNAI neste periodo foi o Summer Institute of
Linguistics (SIL), que transformou o bilingiiismo oficial em estratégia de dominagdo e
descaracterizacdo cultural, mantendo o mesmo objetivo civilizatério dos primeiros
catequistas: a salvagdo das almas pagds (BORGES, 1997).

Foi neste periodo que os Surui de Cacoal, tiveram o primeiro contato com a escola
formal, estando esta sob a responsabilidade da Fundagido Nacional do Indio e do SII, que
mantinha missionarios na Terra Indigena Sete de Setembro.

A quarta fase inicia-se na década de mil novecentos e oitenta com o chamado
“movimento indigena”, fruto do surgimento e consolidagdo de diversas organizacdes de

educadores indigenas. Faz-se a distin¢do, entre “Educacdo Indigena” e “Educacdo para o

T Lei 6001/73 Art. 49 - A alfabetizagdo dos indios far-se-a na lingua do grupo a que pertengam, e em portugués,
salvaguardado o uso da primeira. (BRASIL, 1973).
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indio” e inicia-se um movimento de criagdo de diferentes experiéncias escolares indigenas e
de formagio de educadores, apoiados por diversas institui¢des de assessoria’.

A década de 1990, em especial, foi marcada pela aceleracdo das discussdes e
propostas legais de regulamentacdo de educagdo escolar nas comunidades indigenas a partir
da promulgagdo da Constituicdo Federal em 1988, que assegura aos indios o direito & sua
organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢des, dedicando-lhes um capitulo no
titulo “Da Ordem Social”. No campo da educacdo, a Lei n. 9.394, de 20/12/96 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDEN) instituiu como dever do Estado a oferta de
uma educacdo escolar bilingiie e intercultural; por sua vez, uma legislacdo regulamentar — a
Resolugdo CEB Camara de Educacdo Basica (CEB) n°3, do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) de 1999, veio estabelecer diretrizes curriculares nacionais e fixar normas para o
reconhecimento e funcionamento das escolas indigenas.

Soma-se a isso, a publicacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos Referenciais
Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas, a atuacdo do Comité de Educacdo Escolar
Indigena do MEC, como 6rgdo consultivo das acdes do Ministério, além das inumeras
publicacdes de livros didaticos financiadas por este 6érgao federal.

Todo esse quadro trouxe inevitavelmente um grande estimulo a discussdo sobre
escolarizagdo das aldeias, inumeros projetos de capacitacdo de professores indigenas sendo
realizados no pais nos ultimos anos, com financiamento publico € com a participagao de
Secretarias, Universidades publicas e privadas ¢ ONGs.

Aposta-se no momento, numa proposta de educacdo indigena diferenciada, bilingiie e
intercultural, onde o didlogo entre as diferentes culturas possa contribuir para o
desenvolvimento auto-sustentavel das comunidades indigenas. Mas qual ¢ o significado dos
conceitos “diferenciada”, “bilingilie” e “intercultural” nos discursos dos professores indigenas,
nos discursos das assessorias e nos discursos oficiais das Secretarias de Estado da Educacéo
(SEEs), Secretarias Municipal de Educacao (SMEs) e do MEC?

Fala-se das mesmas coisas? Em muitos casos estes conceitos esvaziam-se de seu
conteudo politico, desqualificando a luta dos povos indigenas que se insere num contexto

mais amplo de lutas por politicas publicas mais abrangentes:

Associacdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI), Conselho Indigena de Roraima (CIR), Coordenagio das
Organizagdes Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB), Comissio Pro-indio do Acre e de Sio Paulo,
(CPI/AC e CPI/SP), Federagdo das Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN), Instituto Sécio-Ambiental
(ISA), Operagdo Amazonia Nativa (OPAN), Conselho Indigenista Missionario (CIMI), entre outras.
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— “Diferenciada”, muitas vezes aplica-se as experiéncias de adaptacdo
empobrecidas do curriculo de ensino fundamental ndo-indio, com componentes
folcloricos e superficiais;

— “Bilingiie”, como alertam alguns lingiliistas, ndo pode ser simplesmente a
alfabetizacdo em portugu€s por um professor ndo-indio, numa comunidade
monolingue de lingua indigena, como ndo pode ser alfabetizacdo em lingua
indigena numa comunidade falante de portugués. Ha que se considerar a
hegemonia da lingua portuguesa em alguns casos, e as situagdes socio-
lingiiisticas reais de uso social das linguas;

— “Intercultural”, ndo ¢ apenas o processo de contato entre as culturas, mas a
necessaria analise das relagcdes de poder que esse processo produz, em seus
componentes econdmicos, politicos e sociais. Entretanto, as experiéncias de
escolarizagdo empreendidas no Brasil sdo bastante diversificadas, assumindo
contornos proprios de etnia para etnia e, mesmo dentro de uma etnia, apresentam
caracteristicas diferenciadas de uma aldeia para outra. Nao podemos, portanto,
falar em uma educag@o indigena unica no pais, dada a variedade socio-cultural
de cada grupo. Neste sentido, ¢ importante fazer referéncia ao Nucleo de
Educagdo Indigena do Estado de Rondonia (NEIRO) que tem garantido a
execucdo de pequenos projetos com financiamento publico apresentados ao
MEC pelas Secretarias de Educagdo, Universidades, ONG’s e outro tipo de
institui¢des, dentro de diretrizes gerais comuns tragadas com os Surui.

Contudo, uma preocupagdo que se perpetua ¢ o fato de se permanecer a reboque da
pauta oficial implementada pelo MEC em relacdo aos processos de regulamentagdo das
experiéncias educativas escolares e negligenciar-se a discussdo em torno de questdes
essenciais e anteriores a implementacdo de escolas propriamente dita. Como em todos os
segmentos de educacdo no pais, 0 MEC implementou nos tltimos anos um conjunto de agdes,
programas e projetos que vao desde a publicagdo de Referenciais Curriculares, a elaboracdo
de legislagdo regulamentadora da LDB, através de resolugdes e pareceres. A comunidade
académica educacional, indigenistas, assessorias ¢ drgaos publicos municipais ¢ estaduais t€ém
se debrucado em torno dessa agenda. Num plano mais geral, tal agenda acelerou o processo
de discussdo em torno da escolarizagao das comunidades indigenas.

Quando indagados sobre quais os motivos para se ter uma escola, os educadores
Surui de Cacoal (RO), em grupos de trabalho, responderam: “[...] é para fortalecer

nossa cultura; conhecer mais a cultura; lugar também do educador aprender; aprender
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a escrita; compreender o aspecto politico; ajudar a lutar pelos direitos; espaco de
praticar o conhecimento e passar as experiéncias”.

Entende-se que o processo de formacdo dos educadores indigenas desenvolve-se em
paralelo com o processo de formagdo do ndo indio. E no embate do coletivo que as diferentes
instituicdes explicitam suas perspectivas de trabalho, colocando-as em confronto com as
demandas e objetivos dos indios, de maneira a aflorarem-se os conflitos e possibilitando-se
acordos e parcerias.

Desta forma, o NEIRO/RO tem sido atualmente um espago coletivo de discussdo
sobre politicas publicas de educagdo escolar indigena no Estado, através das acdes de
formacdo continua nele planejadas e executadas em parceria com as Universidades,
Secretarias Municipais e Estaduais envolvidas. Nao cabe, entretanto, a permissdo de que o
NEIRO/RO se institucionalize pelo controle hegemoénico de algum o6rgdo/instituicao, estatal
ou ndo. Tal Nucleo, enquanto Férum Permanente de Educag¢do Escolar Indigena vem
cumprindo o papel de coordenar as agdes sob a direcdo das liderangas indigenas e ndo
pulverizar ou sobrepor acdes no campo da educac@o escolar indigena, apontando assim para
um espago de formulacao, execugdo ¢ acompanhamento de politicas publicas de educagao
indigena para o Estado de Rondonia.

Isto aponta para o amadurecimento das discussdes em curso ¢ a ndo precipitacao de
decisdes ¢ encaminhamentos formais. A participagdo efetiva dos professores e liderangas
Surui no processo de constituigdo e discussdes do NEIRO ¢ mais um componente na
formacao dos educadores indigenas e nao-indigenas.

Para isso, importa considerar que sistematizar ndo ¢, portanto, narrar experiéncias,
avaliar ou descrever processos, classificar experi€éncias, ou ordenar e tabular informagdes
sobre experiéncias nem fazer uma dissertagdo tedrica exemplificando com algumas

referéncias praticas pois,

[...] situa-se no caminho intermediario entre a descrigdo ¢ a teoria. E um esfor¢o
rigoroso que além de (re) contar uma historia, formular categorias, classificar e
ordenar elementos empiricos, faz analise e sintese, inducdo e deducdo, obtém
conclusdes e as formulas como pautas para sua verificagdo pratica. Ter uma
compreensdo mais profunda das experiéncias que realizamos, com o fim de
melhorar nossa propria pratica (JARA, 1996, p. 31).

A sistematizacdo dos processos de constru¢do de politicas publicas em educagdo
escolar indigena no Estado de Ronddnia estd sendo elaborada coletivamente, tanto pelo

Estado como pelo NEIRO e ONG’s. Assim, foram definidos: o objetivo da sistematiza¢do —
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subsidiar a experiéncia de construcdo curricular do Magistério Indigena; o objeto a ser
sistematizado — os encontros de formacdo, os cursos e as reunides de planejamento do
NEIRO/RO e o eixo da sistematizacdo — componentes curriculares do Magistério Indigena
que colaborem com a preservacdo e fortalecimento dos principios basicos do Projeto
Educativo Indigena Surui.

Para tal, tém sido utilizados os relatorios do NEIRO/RO (2000, p. 5) e das Oficinas
de Construg¢ao Curricular, Cursos e Seminarios com educadores indigenas, organizados com o

objetivo de:

— Sistematizar o curriculo real e o projeto Politico Pedagdgico em construgdo na
escola;

— Construir uma proposta diferenciada de formagdo para o Magistério Indigena
Surui;

—Definir o tipo de encaminhamento para o processo de reconhecimento e
autorizagdo legal para o funcionamento das escolas junto ao Sistema Estadual e ao
Conselho Estadual de Educacio de Rondonia.

Este conjunto de acdes integradas formam o campo de pesquisa em que se tem
estudado algumas das questdes, aqui apontadas, em relagdo ao processo de escolarizacdo da
comunidade ¢ a formagao continua dos educadores. Esse ¢ o pano de fundo da elaboracao de
politicas publicas para o setor que ja demonstram alguns resultados, como frutos da agdo
inter-institucional do NEIRO/RO.

Os recursos para educagdo escolar indigena estdo sendo melhor aproveitados e sua
aplicacdo tem sido discutida coletivamente e com transparéncia;

Ainda de acordo com o NEIRO/RO (2000, p.6) as acdes conseguiram ser planejadas

estrategicamente em torno de grandes prioridades:

—a Formag@o de Magistério Indigena e a regularizag@o das Escolas. Dai puderam ser
vislumbrados programas, projetos e agcdes que se inter-relacionam e complementam,;
— As Secretarias estdo, em conjunto, aprendendo a construir politicas efetivamente
publicas e ndo mais programas de governo ou projetos isolados e percebendo suas
diferentes responsabilidades e complementariedades de acao;

— Estamos todos aprendendo a conviver com nossas diferencas — que ndo sdo
poucas, € com os Surui, sobre o que ¢ educagdo escolar indigena e como construi-la
politicamente.

Portanto, um processo de construgdo de politicas publicas em educagdo escolar
indigena nao se desenvolve na academia nem nos gabinetes de secretarias, longe da
participacdo dos indios na coordenagao. Continua-se a acreditar que € possivel construir uma

proposta de formacao de educadores indigenas realmente diferenciada, em que os Surui sejam
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0s seus protagonistas. Saber conviver com as nossas diferengas, saber ouvir o outro,
problematizar as nossas proprias concepgdes € as do outro, sdo principios basicos da
democracia que tanto lutamos para construir e, muitas vezes, 0s esquecemos, em nossa pratica
pedagobgica.

Assim, como resultado de quatro anos trabalhados diretamente com a comunidade
indigena Surui do Estado de Ronddnia e no exercicio da coordenagdo pedagogica das escolas
indigenas, bem como, na assessoria ao curso de formagdo dos professores indigenas, foram
realizadas observacdes diretas assim como planejamentos nos quais se discutiam
metodologias a serem aplicadas aos diversos contetidos programaticos; algumas vezes, a
surpresa se refletia na capacidade de inovacdo dos professores indigenas, quando
apresentavam ndo soO alternativas como estratégias didatico-pedagdgicas. A aldeia, a
comunidade, era a sala de aula, o espaco onde as criangas e os professores aprendiam e
trocavam experiéncias.

Face a todas estas preocupagoes advindas dos caminhos ¢ descaminhos inerentes a
educacdo escolar indigena, nasce este trabalho sobre a formagdo dos professores indigenas
Surui do Estado de Rondonia. Por sua vez a criacdo e implementacdo de programas de
formagao inicial e continuada desses professores nos sistemas nacional e estadual de ensino,
com acertos e deficiéncias, levam ao seguinte problema: que tipo de formacdo docente ¢
necessdria para a conducdo do processo educativo nas escolas das aldeias indigenas, no
sentido de satisfazer as demandas da comunidade indigena Surui, atendendo as exigéncia
legais de titulagdo do professor indio?

Tais conhecimentos sdo, portanto, essenciais para desenvolver capacidades e
motivagdes para os professores se organizarem como categoria politica especifica e para
intervirem local, regional e nacionalmente nas politicas ptiblicas desenvolvidas pelo Estado e
pela sociedade, contribuindo para o avango das institui¢des e da legislagdo do pais.

Assim, ressalta-se como objetivo geral deste estudo a formagdo do professor indio
Surui do Estado de Rondoénia, no municipio de Cacoal/RO. Contudo, devido as
especificidades culturais de uma comunidade, ha necessidade de analisar o processo socio-
historico-cultural do indio Surui de Ronddnia; analisar a formagao do professor indio Surui
com relagdo a sua propria cultura de origem e as conseqiiéncias advindas desse processo;
interpretar a legislagdo da educagao escolar indigena e os aspectos metodologicos referentes
aos cursos de formacgdo do professor indio Surui.

Este trabalho, por um lado, justifica-se pela importancia que a formagao e o ensino

do professor indigena adquire no contexto da educac@o nacional, especialmente no cenario
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Rondoniense, que hoje desenvolve um projeto de formacdo de professores em exercicio, com
32 (trinta e duas) etnias diferentes, perfazendo um total de 116 cursistas. Mas, faz-se aqui
referéncia ao agrupamento social dos Surui, que se autodenominam “Paiter” que quer dizer
“gente”, “nd6s mesmos” (MINDLIN, 1985, p. 13).

A preocupagdo com a comunidade indigena é algo que deve estar presente em todas
as esferas do poder. O Governo do Estado de Ronddnia ndo poderia, de forma alguma,
negligenciar esta comunidade, deixando-a sem condigdes de desenvolvimento de suas
potencialidades e sem perder de vista a sua tradicional cultura.

Aliado a estas ponderagdes manifesta-se o interesse pessoal em aprofundar o
processo de formagdo dos professores indigenas, motivado pelas experiéncias académicas
adquiridas nesse campo, face a atuacdo didatica junto a comunidade indigena e como assessor
pedagogico desses professores e o fascinio despertado pela cultura Surui.

Prevé-se, por um lado, a contribuicdo deste trabalho para a educacdo sobre um
segmento muito particularizado e ainda em estudo/construgdo, com a conseqiiente geracao de
novos conhecimentos, ndo somente ao pesquisador, como também, a academia, a Secretaria
de Estado da Educagdo de Rondonia e aos professores indios no sentido de sua formacgao
continuada. Por outro lado, a importancia deste trabalho encontra-se em consonéncia com os
objetivos das instituicdes de ensino superior, chamadas ao cumprimento do tripé composto
pelo ensino, pela pesquisa e pela extensao.

Além disso, esses saberes constituem o patrimonio e a memoria historica particular
do povo a que os professores ¢ alunos pertencem, bem como permitem o acesso ¢ a
apropriagdo de parte do patriménio de outras culturas humanas, a serem conhecidas e
interpretadas por meio do curriculo. A inter-relacdo entre os saberes proprios relativos ao
mundo social e natural e os saberes de outras culturas pode permitir a valorizacdo e a
ampliacdo de seu proprio universo cultural.

Assim, poder-se-ia afirmar que, ao aceitar a escola, ¢ mesmo reivindica-la, os indios
a tém ressignificado, dando-lhe um novo valor: a possibilidade de decifrar o mundo de fora,
dos brancos.

A partir de uma pesquisa de cunho histdrico, bibliografica e descritiva, este trabalho
pretende mostrar os lapsos que campeiam a educacao escolar indigena e a formagao de seus
professores.

Dividiu-se este estudo em trés capitulos. O primeiro capitulo A Criacdo Social-
Historica de Rondonia e Seu Povo Indigena dedicar-se-a a um levantamento socio-histérico

da formagdo do Estado de Rondénia e do Povo Surui. Assim, o leitor entrara em contato com
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a histéria do Estado de Rondonia até os dias atuais. Posteriormente, se faz um estudo
etnografico da populacdo indigena Surui, estabelecida no municipio de Cacoal.

O segundo capitulo O Mundo Social-Historico na Formagao Docente do Professor
Indigena Rondoniense, aborda a formacao docente do Professor Surui. Nele procura-se levar
o leitor a compreender o mundo social do povo Surui e a sua visdo sobre a educagdo e a
formacao dos professores. Portanto, trabalham-se conceitos de formagao de professores sob
perspectivas de diversos autores, visando-se possibilidades de relagdes e aprimoramentos para
a educacdo escolar Surui.

No terceiro capitulo Legislacdo e Aspectos Metodoldgicos da Educagdo Escolar
Indigena, ¢ abordada a Legislagdo existente sobre a educacdo escolar indigena, seus aspectos
historico-filosoficos e metodologicos, buscando-se compreender a maneira pela qual ¢
pensada pelos técnicos do Ministério da Educacdo e pelos indigenistas de renome nacional.

Por ultimo o trabalho sdo oferecidas ao leitor as consideragdes finais em que se
apresentam os resultados obtidos durante a pesquisa e algumas sugestdes para a continuacao
de estudos inerentes ao assunto, face a inesgotavel capacidade de discussdes e debates sobre

este assunto.
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CAPITULO I

A CRIACAO SOCIAL-HISTORICA DE RONDONIA
E DO POVO INDIGENA SURUI

1.1 A Formacio do Estado de Rondonia

A origem historica da ocupagdo do Estado de Ronddnia, segundo a Federacdo das
Industrias de Ronddnia (FIERO) (1997), remonta ao século XVII, com a penetragdo das
Bandeiras que visavam a caca ao indio e a procura de ouro, madeiras nobres e especiarias. Em
1650, uma Bandeira comandada por Raposo Tavares alcancava o Vale do Guaporé. No inicio
do século XVIII os portugueses, partindo de Belém, subiram o Rio Madeira transpondo suas
cachoeiras, atingiram o Rio Guaporé e chegaram até o Arraial de Bom Jesus, antigo nome da
localidade de Cuiabd. Com a descoberta das minas de ouro do Arraial de Bom Jesus e Vila
Bela, tornou-se mais freqiiente a presenga dos portugueses na regido do Guaporé/Madeira.

Pelo “Tratado de Tordesilhas™ toda a regido pertencia & Espanha. Com a penetracao
das Bandeiras ¢ o mapeamento dos rios Madeira, Guaporé, no periodo de 1722 a 1747, houve
uma redefinicdo dos limites entre Portugal e Espanha, realizada através dos Tratados de
Madrid e de Santo Idelfonso, e Portugal passou a ter a posse definitiva da regido e da defesa
dos limites territoriais. As demarcagdes da area ocorreram a partir de 1781.

Essa fase, apesar de ndo proporcionar uma ocupagdo econdmica efetiva na regido,
deixou em seu rastro os primeiros indicios de agregados populacionais, centrados
principalmente na catequese jesuitica e na politica de conservacao de fronteiras de Sebastido
José de Carvalho e Mello, o Marqués de Pombal, cuja acdo mais importante na area resultou
na construcdo do Real Forte Principe da Beira e na criagdo da capitania de Mato Grosso,
tendo como mandatario o Capitdo General Antonio Rolim de Moura (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001).

O Estado de Rondodnia est4 localizado na Regido Norte do Brasil, em 4rea abrangida
pela Amazdnia Ocidental, e se limita ao Norte ¢ Nordeste com o Estado do Amazonas, a

Leste e Sudeste com o Mato Grosso, a Sudeste ¢ Oeste com a Republica da Bolivia, a
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Noroeste com os estados do Amazonas e do Acre, dentro das seguintes coordenadas — 7°55° e
13°45° de latitude Sul e 66°47° e 59°55” a QOeste de Greenwich, abrangendo uma area de
23.851.280 ha (238.512,8 sz), correspondendo a 2,8% da superficie do Brasil e 6,19% da

regido Norte.
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Fonte: Secretaria de Desenvolvimento Ambiental de Rond6nia/2006.

Os processos da Revolugao Industrial ocorridos durante o século XIX aumentaram a
demanda do mercado internacional da borracha e provocou um grande estimulo a sua
producdo na Amazodnia, de onde era nativa. Esse fator desencadearia o hoje chamado
“Primeiro Ciclo da Borracha”, entre 1877 e 1880, trazendo como efeito o deslocamento de
grande contingente de mao-de-obra para sua exploracdo, o que levou a produzir sensiveis

transformagoes na regido.
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Os fatores que influenciaram a formacdo dessa corrente migratéria estdo
relacionados com a grande seca que assolou o Nordeste entre 1877 e 1880, e a intensa
propaganda dos governos brasileiro e regionais, que acenavam com prémios e facilidades para
os migrantes. Por esta época, Ronddnia recebeu mais de oito mil homens que adentraram os
rios e se estabeleceram nos seringais.

A crescente expansdo da producdo de borracha e a progressiva incorporagdo de
novas areas de exploracdo levaram os brasileiros a ocuparem parte do territério da vizinha
Bolivia, gerando assim um conflito internacional. Como aquele pais, que havia perdido sua
costa maritima para o Chile, ndo dispunha de saida para o Pacifico, a solu¢do do conflito
redundou na incorporagdo, pelo Brasil, do Estado do Acre, com o pagamento de 2 milhdes de
libras de indeniza¢@o e o compromisso de construir uma estrada de ferro, em terras brasileiras,
que permitisse o acesso a Bolivia ao Rio Madeira, abaixo do ultimo trecho encachoeirado, e
dai com a saida para o Rio Amazonas e o Oceano Pacifico.

Esse acordo foi consumado pelo Tratado de Petropolis, no ano de 1903, ¢ a Estrada
de Ferro Madeira-Mamoré teve sua construcao retomada em 1905. Foi concluida em 1912,
numa extensdo de 360 km, e consolidou nos seus extremos os maiores polos populacionais:
Guajara-Mirim limite com a Bolivia, e Porto Velho, a jusante da ultima cachoeira do Rio

Madeira (TEIXEIRA E FONSECA, 2001).

Ao longo dessa via se desenvolveram alguns nucleos habitacionais e floresceu uma
pequena economia de subsisténcia. Contudo, desde o inicio do seu funcionamento a
ferrovia sofreu um impacto negativo causado pelo desinteresse que logo atingiu a
borracha natural brasileira, superada pelos seringais de cultivo implantados pelos
ingleses na Malasia, através de sementes oriundas da Amazonia, que permitiram
suprir o mercado internacional por pregos menores. Conforme FIERO o
desaquecimento da extragdo da borracha natural aliado a falta de uma politica de
ocupagdo para a regido, ndo permitiu que se realizasse um povoamento efetivo. A
ferrovia Madeira-Mamoré¢, portanto, nasceu praticamente deficitaria (TEIXEIRA E
FONSECA, 2001, p. 20).

A nacionalizagdo em 1931, ao contrario do que se esperava, levou o déficit da
ferrovia em crescimento continuo até a sua total inviabilidade, em 1971, quando foi
desativada.

Assim, o Primeiro Ciclo da Borracha, além de propiciar a construg@o da estrada de
ferro, deixou como saldo populacional e econdmico tdo somente a ocupacao de Guajara-
Mirim e Porto Velho, exatamente os dois extremos da ferrovia, langando a base para a
formagdo de um mercado abrangendo as regides Norte ¢ Noroeste do Estado. Apos o declinio

da borracha, Rondonia passa por um periodo de estagnacdo econémica, a exemplo de toda a
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Amazobnia, at¢ o ano de 1940. A preocupagdo governamental com o isolamento e os
esvaziamento da regido resultou na decisdo de implantar uma rede telegrafica entre Cuiaba e
Porto Velho, cortando todo o Norte do Mato Grosso. Parte da regido atingida por essa rede

daria origem a Rondoénia.

A frente dessa missio estava o coronel Candido Mariano da Silva Rondon, que, para
a implantacdo da rede telegrafica, concluida em 1915, utilizou méao-de-obra do sul
do pais. Foram estes homens que, somados aos migrantes eventuais, criaram
povoados nas localidades onde os postos telegraficos foram instalados: Vilhena,
Marco Rondon, Pimenta Bueno, vila Ronddnia, Ariquemes, entre outros. Essa
expedi¢do concorreu para o processo da ocupagdo de Rondonia, ndo so pela
implantagdo destes povoados como também através da demarcagdo de seringais
remanescentes do ciclo da borracha e outros, doados por Rondon como prémio a
alguns de seus auxiliares. Ainda persistem alguns desses seringais, mas a grande
maioria foi desapropriada e deu origem, apoés o ano de 1970, a projetos de
colonizagdo (TEIXEIRA E FONSECA, 2001, p. 21).

O Ciclo do Telégrafo, ao contrario dos ciclos anteriores, cuja agdo se inscreveu no
Norte e no Noroeste do Estado ocorreu no sentido Sul-Norte, deixando em sua esteira as
raizes do que sdo os municipios de Vilhena, Pimenta Bueno e Ji-Parana, entre outros.

Em 1950, chega o seringueiro e garimpeiro José Cassimiro Lopes, que fixou
residéncia nas proximidades da confluéncia do Igarapé Tamarupa com o Rio Madeira. Em
1959, solicita do Governo Territorial a posse desta area de terra para extragdo de latex. Em
1960, Jos¢ Cassimiro trabalha com a equipe de topografos e picadores na abertura e
construcao da BR 364. Em 1972, com o inicio do Projeto de Colonizacdo e a formagdo da
Vila de Cacoal, parte de suas terras foi desapropriada, restando-lhe a que hoje abrange os
Bairros Bandeirantes, Arco-iris, Vista Alegre e parte do Setor Industrial. Em 11 de outubro de
1977, pela Lei Federal n°. 6.448, aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo
Presidente da Republica Ernesto Geisel, ¢ criado o municipio de Cacoal. Segundo Kemper
(2002, p. 60) “[...] com uma area de 8.741 Km?, desmembrada do municipio de Porto Velho,
o recém criado municipio de Cacoal possuia uma populacdo estimada de 50 mil habitantes”.

O Municipio de Cacoal estd localizado a 470 km da capital Porto Velho, tendo os
seguintes limites: ao norte com o Estado do Mato Grosso; ao sul com os municipios de Rolim
de Moura ¢ Pimenta Bueno; ao leste com Espigdo D’Oeste ¢ ao oeste com Ministro
Andreazza, Presidente Médici e Castanheiras. Cacoal possui atualmente uma area geografica
de 3.808.5 sz, o que corresponde a 1,57% da area total do Estado. Em 1977, quando
ocorreu a criagdo do municipio, a area era de 8.741 Km?. Com a emancipagdo de Rolim de

Moura em 1983, e a de Ministro Andreazza em 1992 foi desmembrada uma area de 4.932,5



28

Km®, o que representa 56,43% da area territorial original do Municipio de Cacoal, que “[...]
possui 73.527 habitantes. Residem na area urbana 51.359 habitante, que representa 69,58%, e
na area rural residem 22.168, o que representa 30,15% da populacdo. A densidade

demogréfica é de 19,3 habitantes por Km* (KEMPER, 2002, p. 149).

1.2 Os Surui

A comunidade Surui, de acordo com SEDUC/REN/CACOAL, (2000-2004), vive
hoje na terra indigena Sete de Setembro, distribuida por nove aldeias entre as Linhas 08 ¢ 14,
todas aproximadamente a 50 km de Cacoal. Seu territério atual ¢ de 247.870 ha. Os Surui
Paiter foram oficialmente contatados pela FUNAI em 1969, por meio dos sertanistas
Francisco Meirelles e Apoena Meirelles, no entdo acampamento da FUNAI, Sete de
Setembro, quando nesse ano visitaram o acampamento, fundado um ano antes, no dia sete de
setembro de 1968 (esse ficou sendo também o nome da principal aldeia Surui, contigua ao
posto). De acordo com Mindlin (1985, p. 23) “[...] os Surui s6 passaram a morar de forma
permanente no posto em 1973, quando vieram buscar assisténcia médica em razao de uma
epidemia de sarampo que matou cerca de 300 pessoas”. Cerca de um ter¢o da populacao
continuou a morar fora da area indigena, perto da vila de Espigdo do Oeste, mudando em
1977 para outro posto da FUNALI criado entdo, a linha 14.

A conturbada historia das demarcacdes e “desmarcacdes”, que deram origem a boa
parte das terras indigenas de Rondodnia, se aplica também a Terra Indigena Sete de Setembro
criada para os Paiter. A demarcagdo dessa Terra Indigena se deu em 1976, e a posse
permanente foi declarada pela Portaria n°. 1561 de 29 de setembro de 1983 pelo entdo
presidente da FUNAI Octavio Ferreira Lima, momento em que recebeu o nome oficial de
“Area Indigena Sete de Setembro”. Sua homologagio saiu no mesmo ano através do Decreto
n°. 88867 de 17 de outubro de 1983, pelo presidente Jodo Figueiredo.

De 1982 a 1987, sofreram intensamente os impactos do contato com a sociedade ndo
indigena, com a migra¢do de milhares de pessoas para a regido provocada pelo Programa
Integrado de Desenvolvimento do Noroeste do Brasil (POLONOROESTE), cujo nucleo era o
asfaltamento da Rodovia Cuiab4 - Porto Velho, financiada parcialmente pelo Banco Mundial.
Nesse contexto, perderam metade de seu territdrio para projetos de colonizacdo e empresas,
que desconsideravam a homologacao legal das terras. Os Surui ainda tiveram suas terras

invadidas por pequenos agricultores, comprimidos pelas empresas extratoras e empurrados
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para o interior das terras indigenas. Tais invasoes tiveram sérios desdobramentos na saude dos
Paiter, particularmente nas criangas.

A partir dos anos 1980, alguns jovens Paiter que dominavam a lingua portuguesa em
razdo da necessidade de didlogo com os brancos, levaram suas reivindicagdes até a FUNAL
Nessa €poca cresceu entre os Surui a consciéncia de como se constitui a sociedade brasileira e
a necessidade de lutar pela defesa de seu territorio e de sua vitalidade cultural. Foram feitas
viagens a Brasilia para acompanhar passos da administracio da FUNAI e fazer
reivindicagdes. Nesse contexto, algumas tradicdes renasceram e os mutirdes e festas
persistiram, porém se adaptando aos novos padrdes agricolas, como o cultivo de arroz e uma
maior dispersdo da populacdo. Os Surui de Rondonia se autodenominam Paiter, que significa
gente de verdade, nds mesmos. Falam uma lingua do grupo Tupi e da familia lingiiistica
Mondé. O plural de Paiter ¢ paiterei, mas, para efeito de padronizagdo dos nomes indigenas
no Brasil, aqui serdo chamados de os Paiter.

A area indigena dos Surui esté situada entre os estados de Rondonia e Mato Grosso,
nos municipios de Cacoal/RO e Aripuand/MT, respectivamente.

Conforme Mindlin (1985, p. 23),

O primeiro contato do povo Surui com a comunidade branca deu-se em junho de
1969, por meio Fundag¢io Nacional do indio (FUNAI), no acampamento Sete de
Setembro, fundado no dia sete de setembro de 1968 (dai a origem do nome de uma
das dez aldeias do povo Surui). O contato foi feito pelo sertanista Apoena Meirelles
e seu pai. A terra indigena Surui, com 247.870 ha., foi demarcada ¢ homologada
pelo decreto 88.867/83 e esta registrada nos cartorios municipais de Cacoal e
Aripuana.

7

O nome indigena da aldeia de Sete de Setembro ¢ “Nambeko-dabadaki-ba” que, na
lingua portuguesa, significa "o lugar onde os facdes foram pendurados". Os indios so
passaram a viver sedentariamente no Posto Sete de Setembro em 1973, quando foram
atingidos por uma epidemia de sarampo e tiveram de buscar assisténcia médica. Cerca de um
terco da populag@o continuou a morar fora da area indigena, perto de Espigdo D'Oeste. Foram
transferidos em 1977 para o posto da Linha 14 criado, entao, pela FUNAL

Na época do contato a populagdo Surui foi calculada em 600 pessoas por Jean
Chiappino (1971). Nos anos 1970 houve muitas mortes causadas por gripe e sarampo,
reduzindo-se a populagdo a 272 pessoas. A partir dos anos 1980, até os nossos dias, passou a
haver um grande crescimento populacional e, hoje, os Surui somam cerca de 750 pessoas

entre criangas ¢ adultos. Nos anos 1980, devido as invasdes de suas terras por colonos, o povo
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Surui se dividiu em grupos familiares, ficando confinado em estradas da area indigena, nas
Linhas 8, 9, 10, 11, 12 e 14. Existe exploragdo intensiva de madeira tendo sido extraidas
praticamente todas as espécies nobres (mogno, cerejeira, cedro). Hoje se explora a madeira
branca.

Os Paiter estdo divididos entre a roga e o mato, a colheita e a floresta, isto ¢, um
principio que significa em todos estes lugares ao mesmo tempo. Além de agricultores, os
Surui sdo cagadores e coletores e encontram na floresta matéria-prima para os mais variados
fins, como a constru¢do de casas, cestos, armas, colares e outros instrumentos de utilidade
comunitaria. Como caracteristica marcante deste povo, destaca-se o seu perfil guerreiro.

Alguns rituais hoje ja ndo existem mais (reclusdo do luto, tatuagem) e outros tém
sofrido alteracdes pelas influéncias dos ndo-indios, em particular das seitas fundamentalistas,
como por exemplo: casar com o tio materno, ter mais que uma mulher, cortar o cabelo e usar
roupas decotadas, tomar ‘“chicha” durante as festas, cujo ponto alto era o estado de
embriaguez que a todos atingia, como expressao de felicidade e alegria.

Apesar das muitas mudangas, o povo Surui conserva a esséncia da sua cultura: a
lingua, o espirito guerreiro, o carater acolhedor, aberto, caprichoso e alegre. Destacamos
alguns outros valores culturais a nosso ver muito significativos: vida tribal; divisdo de
trabalho; regras alimentares; concepcdo da gestacdo; educacdo das criancas; comunidade e
esfera individual. H4 dez anos a existéncia desta populag¢do girava em torno da casa grande
“Nambekod-dabakiba”, em que as familias viviam e se relacionavam nuclearmente, isto €, pais,
maes e filhos. Nos momentos mais importantes, quando faziam uma grande cagada, todos se
juntavam num ritual de partilha.

Nas dez aldeias existentes encontram-se casas de madeira e também outras moradias
tradicionais chamadas “lab”, feitas de palha.

Durante o dia as mulheres cozinham e trabalham dentro da casa de palha, que ¢ mais
fresca e, a noite, dormem na casa de madeira. As mulheres se sentam em esteiras, fiando
algodao, fazendo colares, anéis, tecendo cestos, sempre ocupadas. Os homens utilizam como
assento troncos, bancos de madeira ou redes. Além das redes, ha poucos objetos; quase nada
se armazena, apenas a comida trazida da roga para dois ou trés dias, alguma roupa, cestos,
esteiras, panelas de barro e de aluminio. Os Surui sdo poligdmicos e, os chefes em geral, t€ém
4 ou 5 mulheres enquanto os demais normalmente t€m uma so.

Os homens cagam e s3o quem providencia a carne ¢ as mulheres podem acompanha-

los. As outras fontes de alimentacdo da floresta, como a castanha, o mel e os frutos, exigem
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homens para cortar as arvores e mulheres para ajudarem a carrega-las. A tarefa de pescar ¢ de
todos: homens, mulheres e criancgas.

Conforme Mindlin (1985, p. 74), “[...] a reclus@o e os tabus alimentares depois do
parto, além de fortalecerem a maie, sdo necessarios aos Surui por causa da ligacdo que
consideram existir entre a mae e a crianga”. Certos alimentos, se ingeridos pela mae ou pelo
pai, fariam mal ao bebé. Sempre acompanhada por proibi¢des alimentares, a reclusdo possui
ainda algumas diferencas de uma situacdo para outra. Mas, em todas elas, a dgua fria estd
excluida, tanto para o banho como para beber.

As mulheres com bebé novo ndo comem caititu (porco do mato) nem macaco, nem a
maior parte das carnes, amendoim ¢ mel. O marido segue dieta semelhante, mas por menos
tempo. Até a crianca andar, o homem ndo pode cacar a maior parte dos animais, mas pode
matar nambu (uma ave) para a mulher. A mulher ndo come amendoim, considerado abortivo,
nem porco do mato. Come castanha e cara e bebe “makaloba” (chicha) de milho.

A noite ¢ comum as mulheres fiarem algodio a luz do luar. Os teares de fazer
“agoiab” (tipodia de carregar as criancas) e redes para dormir sdo simples e pequenos,
constituidos por quatro paus rusticos amarrados com cipd. Os fusos sdo de madeira propria da
floresta. Outra arte feminina exercida a todo o momento ¢ a de fazer cestos e esteiras. Mas a
grande arte da mulher Surui € a cerdmica escura, desde panelas grandes até lindas cuias
pequenas. Os homens também fabricam objetos, mas ndo tdo amiude como as mulheres.
Fazem flechas, cada qual com uma forma, um desenho, uma finalidade, isto ¢, diferentes
segundo sua destinagdo: matar gente, animais e peixes.

Os homens faziam tatuagens no rosto (hoje ndo as fazem mais). S@o os homens que
constroem as casas, 0s “tapiris”’ e as pequenas casas de reclusio, tudo amarrado com cip6 sem
uso de pregos. As casas sdo feitas num periodo de trés a quatro meses de trabalho e s6 tém a
duragdo de dois ou trés anos. As mulheres ajudam a abrir e a carregar a palha para cobri-las.

A distancia entre o mundo masculino e feminino parece pequena. As mulheres
cozinham, reavivam o fogo durante toda a noite. Alguns homens, até ha poucos anos ainda
entoavam cantigas de amor durante a noite, hoje substituidas por cancdes evangélicas e
musicas populares.

Se a terra ¢ propriedade coletiva, os objetos de uso ou os instrumentos de produgao
sdo individuais. H4 um grande respeito pela individualidade. Se alguém traz comida para uma
casa, ¢ muito importante que saiba partilhar. Freqlientemente se véem criangas levar produtos

da roga, peixe ou caga, de casa em casa.
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A forma de trabalho ¢ familiar - homem/mulher. A estranha mistura do comunitario e
do individual confunde quem espera encontrar formas coletivas de produgdo. A sociedade ¢
bastante voltada para a caga, ndo possuem excedentes e, por vezes, durante o ano, faltam
produtos de primeira necessidade (milho, card, mandioca). A invocacao dos espiritos “Ho-€i-
é-t€” € necessaria, aos olhos dos Surui, para a fartura e a produgdo. Varias classes de espiritos
comandam os males e as doengas. Ha as almas dos mortos atormentando o sono dos que os
mataram. A terra € um fator vital para a sobrevivéncia e na coesdo e identidade cultural deste
povo.

A Terra Indigena Sete de Setembro possui uma populagdo de 930 pessoas (em 2006),
divididas em onze aldeias dispostas ao longo das linhas de acesso, constituindo base de
protecdo contra a entrada de brancos em seu territério. Ha aldeias nas linhas 8, 9, 10, 11
(quatro aldeias), 12, e 14 (duas aldeias). A populagdo em cada aldeia ¢ variavel, encontrando-
se algumas com 45 pessoas e outras com centenas. A aldeia da linha 14 ¢ a maior delas, com
cerca de 30 familias. A aldeia mais recente € a Gaheré, em Pacarana, criada em 2003, com
seis familias.

A aldeia da Linha 08 ¢ a que tem o acesso mais dificil, pois, para se chegar até ela,
ha que atravessar-se o pasto de um colono, que ¢ um alagado. Depois existem duas pontes de
madeira que se encontram totalmente deterioradas, constituindo-se num risco constante para
quem se atreve a atravessa-las de carro. O unico meio de transporte que pode chegar até a
comunidade, ¢ a caminhonete com tragdo nas quatro rodas.

A escola desta comunidade até o ano de 2002, funcionava numa antiga tuia, que
havia sido construida por uma familia para depésito. E uma construgio muito ristica, com um
pé direito muito baixo, coberto de telhas de eternit. Na época do verdo, o calor torna-se
insuportavel para as criangas e para o professor, na sala de aula.

Esta escola recebeu o nome de Sodingd, onde atua um professor indio que passou
pelo curso de formagdo de professores indigenas oferecido pela Secretaria de Estado da
Educacao de Rondonia, o Projeto Acai.

Na linha 09 também encontra-se uma aldeia indigena Surui. Como a aldeia citada
acima, o seu acesso ¢ complicado, especialmente no periodo do inverno amazdnico, pois as
estradas de chao, tornam-se escorregadias ¢ com grandes atoleiros. A escola desta aldeia ¢
construida em madeira também, coberta de telhas de eternit, nela atuam trés professores
indigenas. Dois deles professores passaram pelo Projeto Acai e o terceiro fez um curso de

ensino médio em Técnico Agricola numa escola Agrotécnica Federal.
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Um aspecto interessante a ser observado nesta escola, ¢ que um dos professores
indigenas que passou pelo curso de formacao de professores indigenas, pode ser considerado
como um lingiiista nato, pois detém todo o conhecimento da lingua materna, tanto oral quanto
escrito, o que o torna uma peca fundamental para o processo de construcdo de material
didatico na lingua para a comunidade.

J& a aldeia da Linha 10 tem um acesso mais facilitado, visto que a estrada se encontra
razoavelmente conservada. Nesta, a escola funcionava na antiga casa do chefe de posto e,
hoje, foi erguida uma nova escola para a comunidade. Nesta aldeia todas as casas sdo feitas e
cobertas de madeira.

Nesta aldeia, a escola existente foi erguida pela Secretaria de Estado da Educagdo,
apo6s uma longa reivindicacdo da comunidade. Nela atuam dois professores indigenas, que
também passaram pelo curso de formacgdo de professores indigenas. Os dois professores sdo
respeitados pela comunidade, pois desenvolvem um bom trabalho na escola.

Na Linha 11 existem trés aldeias: a primeira ¢ Aldeia Lobo, comunidade pequena
com moradias construidas de madeira. A escola, construida de madeira e coberta
tradicionalmente pela palha de babagu, foi recoberta por telhas de efernit por insisténcia da
lideranga da comunidade.

Nesta escola o professor € indigena, filho da lideranca da aldeia. Este professor nao
passou ainda por nenhum curso de formagao. O mesmo tem o ensino fundamental completo e
esta em via de concluir o ensino médio em uma escola da cidade.

A segunda aldeia da Linha 11 ¢ a Lapetanha com um niimero expressivo de familias.
As suas moradias variam da madeira & maloca. Um aspecto interessante nesta comunidade, ¢
que todas as reunides acontecem ao entardecer num antigo terreiro de café coberto com palhas
de babacu e que se presta a secar café. Toda a comunidade se faz presente, em que uns se
sentam em redes e outros em pequenos tocos de madeira ou no proprio chdo. As reunides,
demoradas, demandam uma participagdo efetiva da comunidade, em que o professor ¢ o seu
interlocutor e o tradutor da lingua materna junto a equipe da SEDUC. Discutindo entre si, a
lideranga comunitaria e o professor repassam ao 6rgao de governo suas opinides e sugestoes,
acatando ou ndo as propostas trazidas por ele. Nesta aldeia, foi construida uma escola em
alvenaria financiada pelo FUNDESCOLA, a fim de que se tornasse uma escola polo de 5% a 8*
séries.

Nesta escola hé trés professores indigenas dois homens ¢ uma mulher, dois fizeram o

curso de formagdo de professores indigenas o Projeto Acai. Um aspecto importante a observar
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nesta escola € a presenca de uma mulher indigena como professora, pois ndo ¢ comum entre
os Surui as mulheres trabalharem fora dos afazeres domésticos tradicionais.

Como citado acima, esta oferece de 5* a 8" série do ensino fundamental, portanto
existe também os professores brancos que atuam na escola nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Matematica. O professor X idigena atua nas
disciplinas de Lingua Indigena, Ritos e Mitos e Artes Indigenas.

A terceira aldeia da Linha 11, ¢ a Amaral, em que se chega por dois caminhos: o
primeiro ¢ um travessdo que existe entre a Linha 10 e a Linha 11, habitado por uma area de
colonos e o segundo ¢ a propria estrada da Linha 11. Esta aldeia possui um numero expressivo
de familias em que as moradias, na sua grande maioria, sdo de madeira cobertas com eternit.
Ao lado de algumas casas existe um “tapiri” (pequena maloca tradicional), que serve de
alternativa para os dias mais quentes. A escola foi construida pela FUNAL

Aqui nesta aldeia atuam dois professores indigenas, ambos ndo fizeram o curso de
formacao de professores indigenas. A um deles tem o ensino fundamental completo e outro
esta terminando o ensino fundamental.

Na Linha 12 existe uma aldeia que, de acordo com medi¢do realizada pelos
motoristas da SEDUC, além de ser uma das mais distantes da sede do municipio, ¢ também de
dificil acesso. Nela, as moradias sdo de madeira e cobertas com telhas de eternit. A escola,
afastada da aldeia uns 500 metros, funcionava numa antiga constru¢do que servia a uma
igreja. Nesta escola atua um professor indigena, este tem apenas a 6* série do ensino
fundamental e ainda ndo passou por nenhum curso de formacao de professor.

Por fim, a Linha 14, onde existem duas aldeias. A Aldeia da Placa e a Aldeia Gamir
distantes uma da outra a aproximadamente uns trés quildmetros. Sem escola, a Aldeia da
Placa utiliza uma escola para colonos para as suas criangas, enquanto outras estudam numa
construcdo localizada entre as duas comunidades indigenas. Uma caracteristica marcante da
comunidade da Placa ¢ a homogeneidade das familias que na maioria sdo constituidas por
indios Surui, casados com indias Cinta Larga. As moradias sdo todas de madeira.

Na aldeia Gamir, percebe-se o maior nimero de moradias tradicionais. Existem,
nesta aldeia, duas grandes malocas em que convivem cerca de 08 familias, dentre elas a
familia de um professor da comunidade.

Nesta aldeia foi construida uma escola financiada pelo FUNDESCOLA. Nela ¢
oferecido do pré-escolar a 8 série do ensino fundamental. Atuam nesta escola quatro
professores indigenas, destes apenas dois fizeram o curso de formagdo de professores

indigenas. Aqui também registramos a presenca de uma professora indigena, que atua com o
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pré e a primeira série, esta esta concluindo o ensino fundamental na escola da aldeia. O outro
professor indio ja tem o ensino fundamental completo.

Como na aldeia da linha 11, aqui também registramos a presenca de professores
brancos de 5* a 8" série em algumas disciplinas, e a presenca de um professor indigena
atuando de 5" a 8" série nas disciplinas de Lingua Indigena, Literatura Ritos e Mitos e Arte
Indigena.

Em visitas realizadas a esta comunidade, houve a oportunidade de convivio com a
familia do professor, ocasido em que se pdde observar o cotidiano de outras familias. Os
homens, geralmente, levantam-se muito cedo e tomam banho de rio, para retornarem a
maloca. Dé-se, entdo, inicio ao primeiro banquete didrio, constituido de “chicha” (feita de
milho mole, card ou batata doce). As mulheres passam a maior parte do tempo realizando
tarefas domésticas, cuidando das criangas, ¢ preparando alimentos. Nos momentos de
descanso, dedicam-se ao artesanato, quebram e cortam pedacos de coco de Tucuma que,
depois, sdao perfurados para serem lixados e transformados em belos colares.

Outro fato observado, ¢ que a mae do professor ndo fala a Lingua Portuguesa, apesar
de compreender algumas coisas. Como ndo tem mais filhos pequenos, dedica-se
exclusivamente ao esposo e nas horas vagas a confeccao de “itira” que ¢ a panela de barro.

Esta indigena e seu marido s@o sempre convidados pelo filho professor para irem a
escola contar como era a vida antes do contato com o “yara” branco. O pai do professor ¢
detentor de todas as tradigdes do povo Surui, pois conhece todos os mitos e ritos, além de ser
um eximio artesao.

Em conversas informais, deixa transparecer uma certa melancolia do tempo em que
ainda nao tinham contato com o homem branco. Diz que seu povo esta se perdendo, uma vez
que os jovens ja ndo se interessam pelos mitos e pela arte de fabricar suas proprias flechas e
arcos. Também, j& ndo sabem mais cacgar. Saudoso, recorda as festas que aconteciam na
aldeia antes do contato com o homem branco.

E nesta aldeia também que encontramos um dos mais famosos pajés da comunidade
Surui. Segundo depoimento do professor da comunidade, a presenca do homem branco se
impos juntamente a igreja € com esta os missiondrios que, apos um longo trabalho proselitista,
conseguiram fazer com que o pajé ndo mais atuasse.

No entanto, mesmo com a presenga da igreja dentro da comunidade, alguns costumes

ndo morreram e ainda resistem.
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QUADRO 1 - ALDEIAS INDIGENAS SURU{

ALDEIAS

Linha 08

Linha 09

Linha 10
Linha 11- Aldeia Lobo

Linha 11- Aldeia Lapetanha

Linha 11- Aldeia Joaquim

Linha 11- Aldeia Amaral

Linha 12

Linha 14 Aldeia Placa
Linha 14 Aldeia Gamir

Pacarana- Aldeia Gaheré

Fonte: Instituto de Pesquisa Socio-Ambiental, 2003.

Segue 0 QUADRO 2 referente a distribuicdo populacional por faixa etaria segundo o
Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI/2006), bem como o grafico 1 representativo dessa

distribuicdo:

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL PAITER

Faixa Etaria Masc |% Femi |% Total |%
Abaixo de 01 ano |16 3,28 |13 2,94 (29 3,12
01 a 05 anos 90 18,44 |98 22,17 |188 |20,22
06 a 10 anos 82 18,85 |54 12,22 |146 15,70
11 a 15 anos 68 13,93 |68 15,38 |136 |14,62
16 a 20 anos 65 13,32 |68 15,38 |133  |14,30
21 a 25 anos 45 9,22 |41 9,28 |86 9,25
26 a 30 anos 25 5,12 |18 4,07 |43 4,62
31 a 35 anos 13 2,66 |22 4,98 |35 3,76
36 a 40 anos 20 4,10 |16 3,62 |36 3,87
41 a 45 anos 20 4,10 (17 3,85 |37 3,98
46 a 50 anos 11 225 |6 1,36 |17 1,83
51 a 55 anos 9 1,84 |4 0,90 |13 1,40
55 a 60 anos 2 041 |6 1,36 |8 0,86
Acima de 60 anos |12 246 |11 249 |23 2,47
TOTAIS 488 |100 (442 [100 |930 |100

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.
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Analisando o quadro acima, pode-se perceber que o niimero de criangas de 01 a 05
anos tem crescido significativamente na populacdo, o que demonstra que os programas
assistenciais desenvolvidos pela Secretaria de Estado da Saude em parceria com a Fundacao
Nacional de Saude tém surtido efeito.

Percebe-se, também, que o nimero de adolescentes e jovens € bem representativo na
populacdo, com preponderdncia do sexo feminino. Quanto aos idosos, observa-se uma
reduc¢do significativa, advinda dos problemas ocorridos com o contato do branco.

De maneira geral, os nimeros mostram um equilibrio entre a populagdo masculina e

feminina, ou seja, ndo ha comprometimento futuro para o crescimento da populagéo.

GRAFICO 01 - DISTRIBUICAO POPULACIONAL ETARIA PAITER

100
O Abaixo de 01 ano

90 B01 a 05 anos
80 006 a 10 anos
011 a15anos
B 16 a 20 anos
021 a 25 anos

70
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B 26 a 30 anos
40 031 a 35 anos
304 W36 a 40 anos

41 a 45 anos
20

0046 a 50 anos

10 051 a 55 anos

B 55 a 60 anos
Masc Femi B Acima de 60 anos

Fonte: Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): Janeiro de 2006.

Verifica-se, assim, pelo grafico referente ao ano de 2006, uma drastica diminui¢ao da
populacdo com idade entre 26 e 30 anos, em virtude do grande niimero de mortes por doengas
infecto-contagiosas. Essa mortandade foi profundamente acentuada nos anos 1980 e
relativamente atenuada a partir do final dessa década. Desde 1989, percebe-se novamente um

aumento populacional, assim distribuido:



QUADRO 3 - NUMERO DE ALUNOS DAS ESCOLAS INDIGENAS SURUI -2005

Série M. Inicial | M. Final | Aprovados % Reprovados | %

1* Série 118 122 75 48,08 |51 82,26
2% série 38 37 34 21,79 |3 4,84
3* Série |20 22 17 10,90 |3 4,84
4" Série |37 36 30 19,23 |5 8,06
Total 213 217 156 100 62 100

Fonte: Censo Escolar Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC): 2005

GRAFICO 02 - NUMERO DE ALUNOS APROVADOS E REPROVADOS
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Fonte: Censo Escolar (SEDUC) Secretaria de Estado da Educagdo: Margo 2005
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Observando-se, o grafico, pode-se notar um indice acentuado de reprovacdo na 1*

série do Ensino Fundamental, que atinge cerca de 82% dos alunos regularmente matriculados.

Isto nos mostra que existem falhas no processo de formacao dos professores indigenas ¢ que

se expressam nas dificuldades em realizar a alfabetizagdo na 1* série do Ensino Fundamental.

Estes dados servem de alerta para que haja uma reflexao maior em torno da formacao

pedagodgica dos professores indigenas Surui, em especial no tocante as disciplinas cursadas no

seu processo de formagao e, em especial, as que dizem respeito a pratica pedagogica.
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CAPITULO II

O MUNDO SOCIAL-HISTORICO NA FORMACAO DOCENTE DO
PROFESSOR INDIGENA RONDONIENSE

2.1 A Cultura Indigena Surui e a Escola

A participagdo dos Paiter na sociedade branca nao pode ser descartada, em funcao do
despertar da consciéncia de seus valores, revitalizando a sua auto-estima como nagdo
possuidora de uma cultura propria merecedora de respeito e de consideragdo, pela
diversidade. Assim, de acordo com Favero (1983, p. 15), o conceito de cultura pode ser

descrito como:

A existéncia humana ¢ existéncia de pessoas em comunidade, ou seja, comunicagio
de valores de uma pessoa a outra. Uma comunidade humana s6 se faz sentir em
razdo da capacidade que o homem tem, através do conhecimento e da agdo, de
transformar o mundo natural em mundo de cultura.

Portanto, a cultura € o processo social-historico pelo qual o homem, em relagdo ativa
(conhecimento e acdo) com o mundo ¢ com os outros homens, transforma a natureza ¢ se
transforma a si mesmo, construindo um mundo qualitativamente novo de significagdes,
valores ¢ obras humanas e realizando-se como homem neste mundo humano.

Se a cultura € histoérica, a iniciativa que cria a historia € precisamente a humanidade.
A historia nao ¢ mais que o sentido dos homens para seus atos por meio do tempo na sua
transformagdo ¢ do mundo em que vivem. Pelo conteudo humano de suas significacoes
(aspecto subjetivo) e pela destinagdo humana de suas obras (aspecto objetivo) o processo de
criacdo da cultura ¢ essencialmente universal, isto ¢, ele tende, em principio, a constituir-se
em elemento de mediagdo entre todos os homens.

Assim, a universalidade concreta que torna auténtica uma cultura reside na
possibilidade efetiva da comunicagdo das suas significagdes, valores, ideais, obras, a todas as
consciéncias que vém a se encontrar no dmbito da presenga do mundo cultural em questio.

Em sintese, decifrar a nova realidade advinda do contato, longe de ser uma adesdo ao nosso



40

modelo, ¢é, neste sentido, uma estratégia de resisténcia, vislumbradas nos seguintes

depoimentos:

[...] € necessario formar e valorizar profissionais voltados para a propria
comunidade, visando a nossa autonomia e para que as escolas sirvam como
instrumento para a permanéncia dos jovens em nossas aldeias e ndo como portas de
saida (GERSEM, 1996, p. 10).

Ou, “Precisamos pegar esses mecanismos colocados de fora (no caso, a escola) e
fazer deles parte da nossa sociedade. Precisamos nos organizar como povo: preservar nossa
cultura, nossa lingua [...] mas ndo podemos preservar a fome!” (GERSEM, 1996, p. 11).

Porém, instituir uma escola dentro de uma aldeia indigena ¢ algo que exige reflexdo e
também discussdo com os membros desta comunidade; sdo eles que deverdo decidir de que
forma esta escola deve ser implantada, desde a sua arquitetura até o seu curriculo, e de que
maneira este curriculo sera desenvolvido e ministrado. S6 assim se superard a velha

mentalidade de protecionismo do Estado em relagdo aos indios que, atende a

[...] uma visdo muito equivocada sobre quem sdo os indios [...] para um lugar que ¢é
do ndo-civilizado. Na melhor das hipoteses, os bem intencionados os consideram
como o bom selvagem, como uma visdo idealizada e romantica. Dificilmente
alguém os vé como cidadaos brasileiros (GESTEIRA, 2004, p. 2).

Se é dramatico imaginarmos os perigos decorrentes da perda de diversidade
bioldgica no planeta, ndo ¢ menos catastrofico visualizarmos os perigos inerentes a perda de
diversidade lingiiistica e cultural. Entretanto, a preservacdo e manutencdo das linguas e
culturas continuam a ser um topico multifacetado sobre o qual diferentes opinides podem ser
emitidas. Para os professores indigenas Surui, hd uma preocupacdo muito grande quanto ao
ensino da lingua materna, pois em alguns momentos de reflexdo os mesmos levantaram
alguns questionamentos tais como: “para que ensinarmos a lingua materna as nossas criangas,
se todos os documentos que recebemos dos brancos vem em portugués”?

No entanto, para Favero (1983), a propaganda comercial desempenha a espetacular
tarefa de padronizar as atitudes, introduzir habitos novos, reflexos condicionados e conceitos
estranhos na mentalidade do povo, submetido com isso a um processo de massificagdo. Tao
eficiente e sutil € o funcionamento desse processo, cuidadosamente planejado e dirigido
segundo técnicas e leis que nos vendem, além de bens de consumo, slogans politicos, idéias,

gostos artisticos, habitos e atitudes.
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Esta idéia de Favero pode ser transposta a educacgdo escolar indigena, pois, ao longo
de muitos anos foi “vendido”, as populacdes indigenas, um modelo de educagdo voltado para
o0 integracionismo, que ndo respeitava a sua cultura os seus valores, construidos ao longo de
sua historia milenar. Idéia que se expande em outra reflexdo que expressa uma relacdo de

dominagdo presente na cultura de um povo:

O homem estando no mundo estabelece relagdo com a natureza, compreende-a e
desenvolve um trabalho de transformagio desse mundo. E nesse sentido que ele cria
um outro mundo, o mundo da cultura do qual, pela sua situagdo de criador, ele ¢
sujeito. E ¢ como sujeito que ele deve participar do mundo da cultura e da natureza.
Reduzi-lo a simples objeto receptador de cultura ¢ estabelecer uma relagdo de
dominagéo, negando e sufocando toda a sua capacidade criadora. (FAVERO, 1983,
p. 83).

Ora, ndo havia, nas sociedades indigenas, antes do contato com brancos e negros,
uma instituicdo responsavel pelo processo educacional formalizado no atinente as populacdes
indigenas e, em especial a formacdo do povo Surui de Rondonia. Educacdo e socializagdo se
confundiam. A escola, tanto para as comunidades indigenas como um todo, quanto para
indios em particular, ¢ um elemento novo, introjetado ou justaposto pela sociedade invasora
ou vizinha de seu territorio.

A escola entdo formalizada surge como uma necessidade pos-contato, e assumiu
diferentes facetas ao longo da histéria, desde um movimento que passa pela imposicdo de
modelos educacionais aos povos indigenas por meio da dominagao, da negacdo de identidade,
da integracdo e da homogeneizacdo cultural, at¢é modelos educacionais reivindicados pelos
indios contendo paradigmas de pluralismo cultural e de respeito e valorizacdo de identidades
étnicas.

A politica de imposicao desses modelos de integragdo e ao mesmo tempo de negacao
tinha na escola o seu mais poderoso instrumento, na pratica da violéncia de forma sutilmente
pacifica, mas que se tornava incruenta. Partia do reconhecimento das diferencas entre
brasileiros e indios e dos diferentes povos indigenas entre si, o que deixava antever como
ponto de chegada o fim da diversidade. Essa politica foi hegemonica até o final da década de
1980, quando grupos organizados da sociedade civil passaram a trabalhar com os indios
formas alternativas a sua submissdo perante a sociedade invasora. A escola entre grupos
indigenas ganha um novo significado e um novo sentido, como meio garantidor do acesso a

conhecimentos gerais, sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade de cada

grupo.
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Assim ¢ que, conforme Pimenta (2004, p. 25-28),

no que se refere a sociedade da informacdo e do conhecimento, é necessario
distinguir os dois termos. Hoje, a informacdo chega em grande quantidade e
rapidamente a qualquer ponto do planeta. Assim, um fato que ocorre, por exemplo,
em um pais distante geograficamente, afeta a economia de outros paises € mesmo o
cotidiano de seus habitantes. Identificada como uma instituicdo que transmite
informacdes, a escola tende a desaparecer porque ndo apresenta a eficacia dos meios
de comunicag@o nesse processo.

Ja conhecer ¢ mais do que obter as informagdes ¢ mais do que ter acesso a elas.
Conhecer significa trabalhar as informagdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar suas
fontes, estabelecer as diferencas na produgdo da informagdo, contextualizar, relacionar as
informacdes e a organizagdo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade
social.

Portanto, trabalhar as informagdes na perspectiva de transforma-las em
conhecimento € uma tarefa da escola, na mediacdo entre os programas de todas as areas do
curriculo e educandos. Do contrério, a instituicdo escolar passa a ilustrar claramente a 16gica
do Estado minimo, caracteristica do neoliberalismo, quando algumas pesquisas sobre a escola
revelam que os resultados provenientes da auséncia dessa mediacdo empobrecem
significativamente o processo de aprendizagem, operando uma nova forma de exclusdo social,
pela inclusdo quantitativa, no processo de escolaridade.

Aqui faz-se interessante registrar a fala de um professor indigena em um encontro
pedagogico realizado pela SEDUC e COMIN no ano de 2002. Segundo o professor Joaton “a
escola para o seu povo deve ser um instrumento de inclusdo social, o indio deve aprender o
conhecimento do branco para lutar pelos seus direitos.”

Ora, este modelo, a do ensino por fragmentos das dreas do saber dificulta e, por
vezes, inviabiliza pensar a relacdo entre conhecimento e sociedade, e a contribuicdo que os
saberes disciplinares podem oferecer as problematicas humanas e sociais.

Para as comunidades indigenas este modelo educacional fragmentado, ndo é viavel,

pois de acordo com Grupioni (2000, p. 13),

Sociedades indigenas sdo sociedades igualitarias, ndo estratificadas em classes
sociais e sem distingdes entre possuidores dos meios de producdo e possuidores da
forca de trabalho. Sao sociedades que se reproduzem a partir da posse coletiva da
terra ¢ dos recursos nela existentes e da socializacdo do conhecimento basico
indispensavel a sobrevivéncia fisica e ao equilibrio socio-cultural dos seus membros.
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Paralelamente a esta questio, € necessario acrescentar o fato de que hoje vivemos em
uma sociedade do ndo-emprego, isto €, valoriza-se o trabalho auténomo como forma de
descartar as conquistas trabalhistas. Ao comparar-se estas assertivas com o0s problemas
relativos ao Estado de Rondbnia e, mais especificamente, com os professores indigenas,
constata-se que, submetidos a um processo anual de sele¢do e recontratagdo, apds sete anos a
Secretaria de Estado da Educacdo ainda nao criou um plano de cargos e carreira e ndo abriu
nenhum concurso publico para o preenchimento de vagas destinadas a esses professores.
Todos os anos s2o obrigados a passar por um processo de selecdo moroso, dificultando-se a
continuidade do processo de ensino-aprendizagem nas escolas indigenas.

Entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educa¢do Fundamental, do Ministério da
Educagao, elaborou os “Pardmetros e os Referenciais Curriculares Nacionais” para o Ensino
Fundamental, para a Educag@o Escolar Indigena, para a Educacao Infantil, para a Educacao de
Jovens e Adultos e também para a Formacdo de Professores. Ao disponibilizar aos sistemas
de ensino o Programa Pardmetros em Ac¢do de Educagdo Escolar Indigena, a Secretaria de
Educagao Fundamental amplia sua agdo de parceria com as secretarias de educagao para o
desenvolvimento de praticas especificas de formacao dos professores indigenas em todo o
pais.

Contudo, as dificuldades para um estudante ou um professor que quiser saber algo
mais sobre os indios brasileiros contemporaneos, ¢ imensa, porque ha poucos canais € espagos
para a expressdo diretamente no cenario cultural e politico do pais.

Via de regra, vivendo em locais de dificil acesso, com tradi¢des basicamente orais de
comunicacdo ¢ na condicdo de monolingiies, com dominio precario do portugués, as
diferentes etnias encontram barreiras para se expressar livremente com o mundo dos nao-
indios. A implantagdo de projetos escolares para populagdes indigenas ¢ quase tdo antiga
quanto o estabelecimento dos primeiros agentes coloniais no Brasil. A submissdo politica das
populagdes nativas, a invasdo de suas areas tradicionais, a pilhagem e a destrui¢do de suas
riquezas, tém sido, desde o século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar
métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar “civilizatoria”.

Conforme Amoroso (2006, p. 3),

Quando se implantou, a escola em area indigena buscou atender demandas muito
claras. Sua existéncia era emblematica da politica indigenista da €poca, erguida
sobre os pilares da catequese e da civilizagdo e pautada por um conjunto de
principios que giravam em torno da conversdo, educagdo e assimilagdo branda da
populacdo indigena ao conjunto da sociedade nacional.
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Estas atividades escolares desenvolveram-se de forma sistematica e planejada: os
missionarios foram os primeiros encarregados desta tarefa, dedicando-lhe muita reflexdo,
tenacidade e esforco. O colonialismo, a educacdo para os indios e o proselitismo religioso sdo
praticas que tém, no Brasil, a mesma origem e mais ou menos a mesma idade.

Para Menezes (2002, p. 3),

A chegada de novas ordens e a designagdes de novas fungdes para as antigas ordens
presentes no Brasil tiveram como objetivo assegurar as transformagdes agora,
orientadas diretamente por Roma e incentivar o Brasil como territério de missdes,
cujo objetivo retorico principal ligava-se a necessidade de conversio e
evangeliza¢do da populagdo de indios, especialmente as localizadas no centro-norte
do pais.

Com a Republica, o quadro ndo mudou significativamente no que diz respeito a
educagdo escolar indigena. Mais uma vez se observa a inércia do Estado e o grande afluxo de
missoes religiosas encarregadas da tarefa educacional “civilizatéria”. De acordo com Menezes

(MENEZES, 2002, p. 9),

Com a proclamagdo da Republica (1889) no Brasil passa a constituir-se um Estado
laico e de liberdade religiosa. Por outro lado, a propria laicizagdo deu margem a uma
maior liberdade de reforma do clero, quando foi possivel a redefinigdo de uma
moldura organizacional propria em condigdes de garantir autonomia material,
financeira, institucional, doutrinaria, capaz de respaldar qualquer forma de
influéncia politica. A separagdo entre a Igreja e o Estado cancelava todos os direitos
de intervengdo sobre os negocios de que dispunha o poder central, conforme
estipulava o regime do padroado.

Mais adiante Menezes (2002, p. 10) coloca ainda, que “[...] o Estado brasileiro neutro
em relacdo as Igrejas e a Religido, ao assegurar a liberdade de culto sinalizou também a
independéncia para o trabalho missionario”.

Em 1956, chega ao Brasil o Summer Institute of Lingiiistics, (SIL) organismo ligado
a uma fundagdo norte-americana cujo objetivo principal era a tradug@o da Biblia em diferentes
linguas. Desde 1991 passou a denominar-se Sociedade Internacional de Lingiiistica e
caracterizou-se pelo emprego de metodologias e técnicas distintas das que se desenvolveram
até entdo, o novo projeto ndo escondia, como todos os seus predecessores, 0S mesmos
objetivos civilizatoérios finais, ou seja, a conversao dos gentios ¢ a salvacdo de suas almas.

Apesar de suas teorias lingliisticas, totalmente ultrapassadas nos centros

metropolitanos de origem, mas desconhecidos nas provincias académicas dos paises
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periféricos como o nosso, o seu modelo de educa¢do indigena fez muitos aliados e arautos nas

universidades brasileiras. Assim,

[...] uma caracteristica do SIL, é o carater ndo eclesiastico da evangelizagao pela
tradugdo. O missionario ndo oficializa nenhum culto ostensivamente, porém, através
do permanente dialogo com o informante nativo durante a traducdo, estabelece uma
modalidade de curso biblico [...] a traducao biblica se torna uma forma de conversao
de um pequeno grupo, que deverd vir a ter funcdes de agentes evangélicos na
comunidade (DYE, 1979, p. 17).

Neste sentido, surge como que por acaso a escola bilingiie do SIL, e com ela nasce
assim um personagem essencialmente problematico e ambiguo, o monitor-bilingiie, que nao
passa de um professor indigena domesticado e subalterno, criado pelos missionarios para
ajuda-los na instituicdo de missiondrios-professores ndo-indios imbuidos da tarefa de
alfabetizar nas linguas indigenas.

E claro que o éxito deste modelo educacional implantado pelo SIL e com o apoio da
FUNAI pode ser contestado. A existéncia de grupos de pessoas ligadas as causas indigenas e
até mesmo os proprios indigenas comecaram a lutar pelos seus direitos, entre eles o da
manuten¢do e preservagdo de suas linguas e culturas, o que foi assegurado definitivamente na
Constituicao Federal de 1988.

No cenério indigenista nacional, parece ser hoje um consenso a proposta de que as
escolas indigenas de qualidade s6 serdo possiveis se a sua frente estiverem, como professores
e como gestores, professores indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades. Formar
indios para serem professores e gestores das mais de 1.400 escolas, localizadas em terras
indigenas, no Brasil, ¢ hoje um dos principais desafios e prioridades para a consolidacdo de
uma Educacdo Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenga, da especificidade, do
bilingiiismo e da interculturalidade.

Assim, pode-se dizer que esta ¢ uma tarefa complexa, que tem encontrado solugdes
muito diferentes em varias localidades do Pais, e para a qual ndo ha um tnico modelo a ser
adotado, haja vista a heterogeneidade e diversidade de situagdes sociolingiiisticas, culturais,
historicas, de formacdo e escolarizacdo vividas pelos professores indios e por suas
comunidades.

E por isso que ainda ha escolas em que os alunos terminam o curso e permanecem
semi-alfabetizados, ou seja, sem os instrumentos necessarios para realizar uma leitura critica
do mundo. O conhecimento possibilita a criatividade, a proposicdo de outros caminhos as

formas como a sociedade esta organizada, o que confere a condi¢do de cidadania. Por isso,
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E importante que a escola pesquise quem sio os alunos, quais sio os seus sonhos,
quais sdo as suas representagdes, além de seus saberes; que a escola ofereca
condigdes para o trabalho coletivo, que se organize democraticamente, que 0s
professores se capacitem para lidar com o conhecimento acumulado historicamente
e as relagdes desse conhecimento com o mundo presente, que valorize o sujeito no
processo de construg@o e reconstrucdo do conhecimento. [...] Assim, partindo da
diversidade dos alunos entre si ¢ em relagdo ao contexto social, devem ser
restabelecidas metas para que todos se elevem nos resultados qualitativos ao sairem
da escola (PIMENTA, 2004, p. 31-32).

Esses novos profissionais indigenas tém demandado, juntamente com suas
comunidades, uma formacgao especifica, que lhes permita concluir a escolarizacdo basica e
obter uma formacdo em magistério, de modo que possam exercer uma educacgdo qualificada
em beneficio das criangas indigenas. Essa formacdo especifica esta prevista na legislacdo que
trata do direito dos indios a uma educacdo intercultural diferenciada dos demais segmentos da
populacdo brasileira. Nela garante-se que os professores indigenas possam ter essa formagao
em servigo, ou seja, paralelamente a sua atuagdo em sala de aula, e concomitante a sua
formacdo basica. Assim, ¢ que a legislagdo e a Resolugdo n°. 03/99 do Ministério da
Educacao, estabelecem as diretrizes para o funcionamento das escolas indigenas.

Fruto dessa resolucdo, o Estado do Acre desenvolveu o primeiro “Programa de
Formacao Intercultural Diferenciada e Bilinglie de Professores Indigenas”, contando com a
participacdo dos proprios educadores (A CARTILHA ESQUECIDA, Secretaria Estadual de
Educagdo). Essa experiéncia acreana, calcada em diversas experiéncias de formagdo de
professores indigenas que surgiram a partir dos anos 1980 em diferentes regides do pais, por
iniciativa de organizagdes da sociedade civil que atuavam junto a determinados povos
indigenas, disseminou-se em outras, a exemplo do trabalho da Universidade Federal de Minas
Gerais, que dispensa uma especial aten¢do a essa demanda, surgida em 1999, quando se
diplomou a primeira turma do Magistério.

Para melhor fundamentar os seus trabalhos e de acordo com Bicalho (2005) a UFMG
buscou importantes subsidios nos cursos ja em andamento pelo Brasil — como ¢ o caso do
curso Terceiro Grau Indigena, da Universidade do Mato Grosso (UNEMAT) e do de
Licenciatura Intercultural da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

Formuladas e praticadas por entidades de apoio aos indios, tais experiéncias, a
maioria delas ainda em curso, tornaram-se referéncias para se pensar em praticas inovadoras
de formagdo de professores indigenas, a partir das quais se pode atender a demanda de
escolarizagdo proveniente de varias comunidades indigenas. Algumas destas experiéncias
serviram de paradigma para a elaboragdo de propostas oficiais de formacao de professores

indigenas desenvolvidas por secretarias estaduais de educacao.
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A esse respeito, as possibilidades de interven¢@o ou de preservagdo implicam tarefas
tais como uma adequada compreensdo da perda de diversidade, rechacando-se a concepgao de
que seja uma condicdo normal do mundo moderno e uma efetiva potencializacdo dos recursos
e das identidades culturais das comunidades afetadas. As solugdes e as estratégias estdo longe
de serem universais. As decisdes e as opgdes sdo prerrogativas claramente exercidas por
povos e falantes. A humanidade é surpreendentemente flexivel no que se refere a preservacgao
da diversidade. Enquanto diversas culturas morrem, sempre estdo surgindo outras, fato que
ndo apresenta correlagdo direta com a etnia ou o idioma (LADFOGE, 1992).

Nesse contexto, a diversidade ¢ conseqiiéncia da racionalidade humana para adaptar-
se e responder de forma criativa a tudo que a rodeia e as suas necessidades. Mas essa ndo ¢ a
meta das relacdes humanas ou da educacdo. A diversidade pressupde funcgdes de intercambio
e de equilibrio tanto para o individuo quanto para as intera¢des de todo o conjunto social.

Assim, “atender a dimensdo quantitativa da escolaridade ¢ muito importante, sem
duvida. Deixar as criancas fora da escola ¢ uma maneira de colaborar com a sele¢do natural”,
ou “[...] a promogdo automatica pode se tornar um refinamento dessa exclusao, ao empurrar
para fora dos muros escolares a desigualdade” (PIMENTA, 2004, p. 33).

Cabe aqui uma andlise ao sistema de avaliagao do curso de formagdo de professores
indigenas no Estado de Rondodnia - o Projeto Agai -, em que ndo ocorreu um processo de
avaliagdo formal e consistente, uma vez que todos os cursistas eram automaticamente
aprovados nas suas sucessivas etapas, até mesmo quando so freqiientavam uma semana das
cinco que integralizavam o curso. Desta maneira e de acordo com o relatorio da “VIII Etapa
do Projeto Agai” (RONDONIA, 2003), no que se refere a disciplina de Praticas de Ensino,

observamos o seguinte comentario de um dos ministrantes do curso,

[...] a escola sozinha ndo consegue resgatar toda perda cultural, mas que também ¢
responsavel por isto. [...] a existéncia de uma corrente da Educacdo Indigena que
tenta discutir de quem ¢ a responsabilidade de resgate cultural, ja4 que as praticas
culturais ndo nasceram na escola e esta ndo nasceu na comunidade indigena. [...]
qual é o papel da escola? [...] ndo pode haver uma proposta curricular igual para
todas as escolas, visto que cada comunidade tem um grau diferente de manutengéo
da cultura.

Ora, fica claro nesse dizer a confirmagdo de uniformidade pratico-pedagogica, no
processo de formagdo dos professores indigenas, pois se cada uma das comunidades tem um
grau diferente de “manutencdo” da cultura, isso deve ser levado em consideragao nas

condigdes cognitivas e biopsicosociais de cada membro das comunidades e¢ de cada
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comunidade em si, em especial no tocante ao aprendizado. Assim é que, num processo de
formacdo, a comunidade indigena de maior tempo de contato com a sociedade nacional estara
em vantagem na questdo da assimilacdo da lingua portuguesa, o que muito facilitard o
processo de ensino-aprendizagem ao longo do curso, colocando-se em desvantagem a
comunidade que pouco contato mantém.

Mais adiante, destaca-se uma outra fala do ministrante do curso ao afirmar que “[...]
a escola levou para a sala de aula praticas culturais que ndo nasceram nela, colocando-as em
seus curriculos e retirando a responsabilidade da sociedade” (no caso sociedade nacional).
Prosseguindo, outro ministrante acredita que “[...] a escola ndo resolve tudo isto, mas ¢
preciso que o professor também trabalhe fora da escola com palestras e atividades envolvendo
a comunidade” (RONDONIA, 2003, p. 5).

Portanto, evidenciam-se aqui mais contradi¢des: se, para os ministrantes, o resgate da
cultura ndo é dever da escola, o professor indigena ja o encara como sendo seu dever,
negando essa responsabilidade a sociedade nacional que, pouco ou quase nada sabe da cultura
tradicional de cada comunidade indigena. Por sua vez, os ministrantes caracterizam como
resgate, o que deveria ser visto como “revitalizacdo” para que a sociedade nacional pudesse
adquirir consciéncia sobre uma cultura centenaria que, fruto de uma exclusao historica,
permanece em estado latente e jamais extirpada de uma realidade que, muito embora
regionalizada, ndo pode ser abandonada dadas as suas contribui¢des a formacao de um povo.

Aspectos importantes na formacdo pedagogica lastreiam-se, no dizer de professores
indigenas, em “[...] dificuldades de acompanhar as explicagdes, pois o contetido ndo ¢ facil e
sdo muitas as informagdes” (RONDONIA, 2003, p. 13), face ao fato de que muitos dos
cursistas que terminaram o Projeto Acai, ainda se encontram em processo de alfabetizagdo,
com alguns em ambas as linguas, ou seja, tanto a materna quanto a lingua portuguesa.
Ademais, registre-se o fato de que todas essas informagdes e contetidos sdo ministradas em
curto espaco de tempo e para individuos de diferentes niveis de escolarizacdo, em virtude da
educacdo escolar descontinua e, assim, fragmentada.

Ora, se o papel da escola € o de contrapor o respeito (como perspectiva individual)
ao reconhecimento (como perspectiva coletiva). Essa questdo se manifesta em expressoes
como: “[...] eu respeito o que o meu aluno sabe; respeito tanto que nem mesmo interfiro para
muda-lo. O que ¢ muito diferente de reconhecer; ao reconhecer, ja estou me comprometendo
em leva-lo adiante. No respeito ha o ‘eu” ¢ o ‘aluno’; no reconhecimento ha o ‘nos’ ”

(PIMENTA, 2004, p. 34).



49

As afirmagdes de Pimenta nos levam a acreditar que faltou por parte da Secretaria de
Estado da Educacao e, em especial, da Equipe de Coordenagdo da Educagdo Escolar Indigena,
a sensibilidade dirigida aos cursistas do Projeto Agai, pois, ao levarem o processo de ensino-
aprendizagem sob o manto da individualidade contribuiram para a ndo inclusdo dos que, com
mais dificuldades, sdo inevitavelmente excluidos. Assim, a possibilidade da revitalizagdo
cultural foi severamente comprometida, dada a auséncia da alteridade que, em seu bojo,
sustenta uma perspectiva coletiva. Isto se torna verossimil nas palavras de Ibebear Surui
(2003, p. 27): “[...] ¢ dificil resolver os problemas de Educacdo, saide, a FUNAI nao resolve
os problemas dos indios respeitando as diferengas culturais, entdo um professor indigena deve
ter por objetivo ensinar o aluno a falar bem o portugués para defender seus direitos: a terra”.

Assim se percebe um misto de revolta e defesa na tarefa de conhecimento da lingua
portuguesa, como instrumento de acesso ao pensamento da sociedade nacional, na
preservacdo de seus direitos, de sua cultura, de suas terras e de sua lingua, isto ¢, na
construcado da cidadania.

Na educagao escolarizada, parece verificar-se a impossibilidade de construir-se um
projeto de desenvolvimento coerente com uma visao plural diferenciada do setor educacional,
que permita vislumbrar as mudangas socioculturais e as realidades escolares das comunidades
de base. Mas também se deve reconhecer um aspecto muito interessante: as diversas
orientacdes programadticas e metodologicas refletem a vontade politica de influir no futuro da
sociedade e da identidade indigena, redefinindo-se o papel da educagdo no grande esfor¢o
para permitir a formag@o do maior niimero possivel de individuos de origem indigena e afro-
americana dos atuais paises latino-americanos (LESOURNE, 1993 e ALBO, 1996).

Em trabalhos anteriores Munhoz (1998 e 2001b), sugere que a historia da Educagdo
Indigena procura representar o desenvolvimento progressivo da natureza indigena. Assim, até
o momento, o resultado ideoldgico da aceitagdo da proposta intercultural bilinglie ¢ a
substitui¢do irreversivel do paradigma bilingilie bicultural. Anteriormente, nos anos 1970, a
doutrina da Educacdo Indigena bilingiie e bicultural havia sido substituida pela antiga

proposta integracionista dos anos 1930 chamada educacao bilingiie.

QUADRO 4 - PRINCiPIOS DA EDUCACAO INDIGENA ESCOLARIZADA NA AMERICA LATINA

A diversidade como problema (educagio bilingiie) Modelo democratizador
A diversidade como recurso (educag@o bilingiie Modelo de capital humano e de superagio da
bicultural) marginalizag@o
A diversidade como direito (educacdo intercultural ou | Modelos liberais de capital humano
multicultural bilingiie) Versus

Modelos criticos de resisténcia

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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De acordo com esses principios, a primeira orientagdo admite a caracterizagdo do
paradoxo da diversidade como problema educacional e de desenvolvimento. Ou seja, tanto a
cultura como a lingua indigena sdo consideradas obstaculos a integragdo dos povos indigena a
sociedade nacional. Com base em concepg¢des democratizadoras, flexibiliza-se o acesso a
educagdo e a comunicagdo, mediante estratégias bilingilies de transi¢do para o mundo.

A segunda orientacdo (educag@o bilingilie bicultural) pode caracterizar-se como
diversidade, enquanto recurso. Com base na idéia de permitir o acesso das maiorias a
educagdo e ao desenvolvimento industrial, procura-se potencializar a qualificacdo do capital
humano, recuperando-se suas diversidades e sua identidade. Por razdes de politica mundial,
assume-se o principio do interculturalismo dual ou polarizado, que circulou nesses ambientes
educacionais com a biculturalizacdo servindo de complemento a educagao bilingiie.

Entretanto, dadas a escassa experiéncia inovadora e a quase inexistente pesquisa
sobre a Educagdo Indigena aquela época, o componente bilinglie experimentou um
desenvolvimento central, com principios e tecnologia da lingiiistica aplicada. Como
resultados, prevaleceram o aportuguesamento e a monoculturalizacdo dos curriculos e da
aprendizagem. A Educacdo Indigena ndo escapou a crise e aos rangos, talvez com mais
profundidade devido as desigualdades ndo-resolvidas. No fundo, a escola publica indigena
ndo se modificou.

A terceira orientacdo constitui a utopia ou a virtualidade que desejamos construir e
que pode caracterizar-se como diversidade enquanto direito. Uma das circunstancias
relevantes dessa educacdo alternativa ¢ a negociacdo ou discrepancia ndo concluida entre as
instituicdes educacionais € os movimentos e organizagdes indigenas. No quadro 4, essa
discrepancia ¢ apresentada como a luta entre modelos neoliberais de capital humano e
modelos criticos de resisténcia. Em todo o continente, pode-se observar essa contradi¢do, que
estd detendo e desvirtuando o desenvolvimento educacional nas regides interculturais. Os dois
componentes cruciais dos modelos criticos de resisténcia propostos pelas comunidades
indigenas que adotou, ha quinze anos, o estatuto de autonomia na Constituigao Politica.

Com base nesse horizonte historico ndo-linear, vale ressaltar a importancia de que se
trabalhe com uma perspectiva de processo complexo e articulado em varias dimensoes
educacionais, assimetricamente relacionadas, cuja convergéncia ou divergéncia decorre do
éxito ou da crise da educagdo em geral. A esse respeito, sugere-se que a transformacgdo da
educacdo orientada para o multiculturalismo plural advira principalmente do nivel das
realidades e praticas escolares especificas, na medida em que se democratize a gestdo

educacional da sociedade civil e das comunidades de base, mediante modalidades de
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participacdo integral e controle comunitario, “[...] porque o pluralismo afirma que a
diversidade e a discordincia s3o valores que enriquecem o individuo e também sua

comunidade politica” (SARTORI, 2001, p. 19).

QUADRO 5 - INSERCAO DA DIVERSIDADE NO DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Dimensdes do desenvolvimento educacional Metas e processos
Politica educacional, normatizagdo Sociedade multicultural
Educagio inicial e continuada na formagao de professores;
Sistema educacional Organizagdo flexivel do sistema
Comunicagio intercultural (validade, discordancia)
Modelos académicos de formagao Etica do pluralismo
(ensino/aprendizagem) Ciclos participativos
Acdes e ideologias plurais das escolas e das comunidades no
Praticas e processos escolares que se refere a diversidade.

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educagdo: Formagao de Professores. Brasilia, 2002.

A partir da otica do desenvolvimento educacional integral, aprendemos a identificar,
a expandir nossa compreensao e também a relativizar os discursos dos diferentes setores sobre
as politicas publicas, que decorrem de principios e condigdes ideoldgicas para promover uma
grande mudanca educacional que busca estabelecer novos termos com o desenvolvimento
econOmico e politico, no qual “[...] a educagdo intercultural e bilingiie um dos principais

instrumentos para sua consolidacio” (CARDENAS, 1995, p. 29).

QUADRO 6 - POLITICA EDUCACIONAL DIVERSIDADE: INDICADORES/METAS

Objetivos globais Objetivos parciais
Aumento da cobertura e do financiamento misto
Igualdade, suficiéncia, acesso Abertura do sistema a todos os setores

Aprimoramento da formacdo de alunos e professores
Desenvolvimento de habilidade para solucionar
Qualidade problemas

Retencdo e funcionalidade flexivel do sistema escolar

Eficiéncia interna

Desenvolvimento social com vinculos estreitos com a
cultura, a identidade, o trabalho, a paz, a co-
Eficiéncia externa responsabilidade politica e o direito de todos os
setores sociais

Transmissdo de qualidades sociais compativeis com o
Valores pluralismo, a reciprocidade e a aprendizagem
cooperativa

Fonte: Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo: Formagdo de Professores. Brasilia, 2002.
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Essa idéia de desenvolvimento educacional poderia nos levar muito longe se os
debates cientificos e sociais influenciassem a elaborag@o de politicas e projetos educacionais
cujos destinatarios sejam as populacdes indigenas. A historia, as teorias e as praticas dessas
alteracdes socioculturais sdo mais bem conhecidas por meio de pesquisas cientificas que nos
ajudam a compreender a situacdo multiétnica e pluricultural do pais. De sua parte, as
instituicdes governamentais assimilaram, dando-lhe forma, uma avancada politica
sociocultural do Estado congruente de governo, nem na necessaria compreensdo e aceitagio
pela sociedade nacional.

Podemos concordar ou ndo com essa proposta analitica, mas o que ndo podemos
evitar é, por um lado, imaginar o desenvolvimento educacional como um todo com
componentes multiplos e, por outro, definir de onde advirdo as tendéncias decisivas que
promovam a mudanga educacional para o multiculturalismo plural. Do sistema oficial? Das
instituigdes que criam a politica? Dos movimentos sociais e étnicos?

Sem a perspectiva de desenvolvimento educacional, a analise do sistema e de seu
papel no tempo, do impacto e da evolugao das instituicoes escolares e de formagao pode
privilegiar as questdes de poder e organizacdo nas cupulas das instituicdes educacionais,
postergando o proprio contetido dessa mudanca.

Desta forma, o sistema educacional mostra quatro grandes disfun¢des no que se
refere a diversidade lingiiistica e cultural:

A condugdo centralizada do sistema permitiu a proposta de grandes objetivos, mas
revelou-se incapaz de conduzir harmoniosamente a mudanca, e essa incapacidade gerou as
principais dificuldades que os afligem na atualidade. Na realidade, funciona como um sistema
burocrdtico e hierarquizado, com uma administragdo onipresente que nem sempre
compreende as necessidades educacionais da comunidade e dos pais;

Nao se logrou a democratizagdo e a eficiéncia do ensino;

Em matéria de avaliacdo, tende a conformar-se com indicadores endogenos;

A constru¢do de um grande sistema educacional exerceu uma influéncia negativa
sobre a condicdo do ensino apresenta-se como um sistema complexo que ndo facilita a
transferéncia de suas fungdes, porque dispde de objetivos multiplos, imediatos e imprecisos
para atender a natureza de seu objeto que ¢ transformar seres humanos pobres, marginalizados

e discriminados.
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Por isso,

A escola foi o principal instrumento de destruigdo cultural dos povos, mas também
pode ser o principal instrumento de reconstru¢do e afirmagdo de uma nova era. (...)
O caminho da educagdo escolar indigena € a nossa grande esperanca de conquista
definitiva dos nossos direitos e da nossa terra (BANIWA, 1996, p. 1).

Da declaragdo, percebe-se a necessidade da valorizagdo dos professores indigenas,
cujo referencial deve dar-se em torno dos interesses do proprio movimento indigena que
contempla a construgdo de uma politica indigena para a educacdo escolar, que se coloca como
parte de seus projetos de futuro. Historicamente, os programas de escolariza¢do nas areas
indigenas foram fundados na idéia de que € necessario “fazer a educagdo do indio”. Hoje, a
escola entra em cena como uma necessidade pos-contato, assumida pelos indios, mesmo com
todos os riscos, incertezas, dificuldades e resultados contraditorios ocorridos ao longo da

historia.

2.2 Educacio e Escolarizaciao Indigena

De acordo com Cavalcante (2006, p. 1):

[...] a trajetoria dos povos indigenas no Brasil, tem mostrado nio s6 a existéncia de
formas proprias de educacdo, ou seja, de sistemas indigenas de educacdo, como
também a sua eficacia e for¢a criativa na dindmica do contato com “os outros”,
balizando os processos de resisténcia, permanéncia e/ ou mudangas culturais.

Esses modos proprios de educar constituem valor fundamental, que deve, também,
orientar os trabalhos escolares. Assim, concebe-se a escola, ndo como uUnico lugar de
aprendizado, mas como um novo espaco e tempo educativo que deve integrar-se ao sistema
mais amplo de educagio de cada povo.

Para uma mudan¢a no entendimento e nas posturas inicialmente apontadas quanto
aos projetos de escolarizagdo impostos aos indios, € extremamente importante reconhecer que
os povos indigenas mantém vivas as suas formas proprias de educacio, que podem contribuir
na formagdo de uma politica e pratica educacional adequada, capaz de atender aos anseios,
interesses e necessidades didrias da realidade, hoje.

Percebe-se, na analise dos Relatérios dos Professores Indigenas, o quao grande ¢ a

vontade que estes educadores demonstram em fazer de suas escolas e de seus atos
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educacionais, processos formadores que expressem a afirmacdo de suas culturas, bem como
em discernir, em cada momento historico, o por qué e o para qué de suas ac¢des pedagdgicas.

Como Silva (2001, p. 17) acentua, “[...] € possivel dizer que os indios da Amazonia
foram os primeiros, entre os segmentos sociais oprimidos, que se deram conta que a cidadania
formal ndo era suficiente para assegurar sua sobrevivéncia fisica e cultural”.

A partir dessa tomada de consciéncia, os indigenas pensaram num caminho, num
local para discutir a valorizagdo de suas vidas, nos seus multiplos aspectos: culturais,
educacionais, sociais e politicos. A escola indigena representa, portanto, uma grande
passagem entre a aldeia e o mundo, passagem esta constituida de riscos, sacrificios e desafios.
Riscos, para ndo cairem nas “armadilhas” da tdo criticada escola formal; sacrificios e desafios,
para que essa escola indigena se torne um grande espaco de formacdo e reflexdo para a
sociedade como um todo. O que preocupa nessa transicdo entre a aldeia e o mundo, sdo os
programas de educagdo escolar indigena implementados pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo que, em muitos casos, aplicam uma visdo distorcida no processo
educacional indigena. Padronizando-o e dotando-o de um discurso unico, alienam-se
diferengas e individualidades com sérios reflexos € conseqiiéncias nas politicas publicas para
e educagdo escolar indigena. Dentre os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas, o
maior € a discussdo e a aplicacdo, junto as secretarias de educacdo, de um projeto de escola
condizente a sua realidade que se confronta com o proposto pelas secretarias.

Desta maneira, ¢ imperiosa a tematica da formagao do(a) professor(a). Adverte-nos
Candau (1996, p. 140), que “[...] qualquer possibilidade de éxito do processo que se pretenda
mobilizar tem no professor em exercicio seu principal agente”.

Assim, a algumas perspectivas com relagdo ao processo de formacdo docente se
tornam apropriadas. Pérez Goémez (1998, p. 356) apresenta quatro delas: a académica, a
técnica, a pratica e a de reconstrugao social.

Na primeira perspectiva, o autor identifica dois enfoques: enciclopédico e
compreensivo. O enciclopédico enfatiza o processo de transmissdo do conhecimento e a
formagdo do professor como a de um especialista em um ou em varios ramos do
conhecimento académico, historicamente acumulado, abrindo espaco para a logica didatica da
homogeneidade.

O enfoque compreensivo também prioriza o conhecimento das disciplinas como alvo
da formacdo docente, alargando, porém, a compreensdo ¢ o alcance desta formagdo e¢ da
atuacdo do professor. Além das consideracdes em torno da estrutura epistemoldgica das

disciplinas, incorpora conhecimentos pedagogicos. Nos dois enfoques “[...] a formagdo do



55

docente firma-se na aquisicdo da investigacdo cientifica, seja disciplinar ou de didatica das
disciplinas”.

Na perspectiva técnica, o professor ¢ visto como um técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de
atuacdo. Na perspectiva pratica, por sua vez, a formagdo do professor se baseia “[...] na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica” (GOMEZ, 1998, p. 363),
subdividindo-se nos enfoques tradicional e reflexivo.

O primeiro possui carater conservador, acentuando o carater reprodutor da escola e
concebendo o ensino como uma atividade artesanal, em que se valoriza o conhecimento
tacito. O enfoque reflexivo tem na reflexdo sobre a agdo o componente essencial e nela “[...]
estd subjacente o desejo de superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na aula” (GOMEZ, 1998, p. 365).

A ultima perspectiva apresentada — denominada perspectiva de reflexdo na pratica
para a reconstrugdo social — concebe o ensino como uma atividade critica, eminentemente
ética, em que se busca coeréncia entre valores, principios e agdes educativas. Aqui, também,
Pérez Gomez (1998, p. 356) reconhece dois diferentes enfoques, por ele assinalados como:
“[...] enfoque de critica e reconstrugdo social [...] 7 e “[...] enfoque de investigacdo-acao e
formagao do professor para a compreensao [...]”.

No primeiro, os programas de formagdo do professor ressaltam trés aspectos
fundamentais: a aquisi¢@o, por parte do docente, de uma bagagem cultural de clara orientacao
politica e social; o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica, para
desmascarar as influéncias ocultas da ideologia dominante e o desenvolvimento de atitudes
que requerem o compromisso politico do professor como intelectual transformador na aula, na
escola e no contexto social. No segundo enfoque, a pratica profissional do docente ¢
considerada como uma pratica intelectual e autonoma, em que o professor, “[...] ao refletir
sobre sua intervencio, exerce e desenvolve a sua propria compreensio” (GOMES, 1998, p.
379).

Adentrando-se ainda mais nesta perspectiva, Alarcdo (1996), em seu texto “Ser
Professor Reflexivo”, procura levantar questionamentos em que se destacam algumas
perguntas tais como: E tempo de ser reflexivo? O que é ser reflexivo? Quem devera ser
reflexivo? Para qué ser-se reflexivo?

Como resposta ao primeiro questionamento a autora argumenta que pode ocorrer em
dois niveis, o nivel da resposta espontanea e o nivel da resposta refletida. Na resposta

espontanea destaca-se o fator moda ou atualidade, expressdes que soam bonito, mas que nao
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passam disso. Para Alarcdo, a reflexdo deve existir sim, mas como algo verdadeiro e concreto.
Assim, refletir sobre o que se diz afigura-se como o mais sensato.

O que ¢ ser reflexivo, afinal? Para a autora, ¢ ter a capacidade de utilizar o
pensamento como construtor do sentido, ou seja, diz respeito a uma reflexdo que se baseia na
vontade, no pensamento ¢ curiosidade, na busca da verdade e da justiga.

No terceiro questionamento - quem devera ser reflexivo — a autora pondera que nao
somente o professor, mas também os alunos devem ser pessoas reflexivas, pois ambos tém um
papel ativo na educagao.

No quarto questionamento - para qué ser-se reflexivo -, Alarcdo explica que a
reflex@o, sendo uma dimensdo formativa, deve aprofundar o saber do conhecimento ¢ ir além,
porque toda pratica educativa se traduz no modo de agir do educador.

Em nosso pais, Saul (1986), debrugcando-se sobre o processo de formacdo do
educador e os saberes que a determinam, destaca cinco “tradi¢cdes de pratica”. Sdo elas: 1) a
tradi¢do académica; 2) a tradicdo de eficiéncia social; 3) a tradicdo desenvolvimentista; 4) a
tradicdo de reconstrugdo social; e 5) a tradicdo genérica. A autora posiciona-se a respeito
dessas varias tradi¢cdes, reconhecendo o valor que possuem, mas procura supera-las,
assumindo uma nova logica, respaldada nas consideracdes de Novoa sobre os saberes da
docéncia, com énfase nos professores enquanto “produtores de conhecimentos que sdo
gerados no interior da profissdo”, ao invés de meros transmissores de conteudos.

Pimenta (1999), por sua vez, destaca que a formagao envolve a mobilizacdo de varios
saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagdgica. Tais saberes ndo constituem uma estrutura fechada de conhecimentos,
uma vez que os problemas da docéncia ndo sio meramente instrumentais; ao contrario,
movimentam-se em terreno que se caracteriza pela complexidade, incerteza, singularidade e
valores em conflito. Como expressdo dessa complexidade a que estamos nos referindo, temos
as implicagdes do multiculturalismo, aqui por nds enfocadas no processo de formagdo de
professores.

Moreira (1998), procura ampliar a discussdo, articulando a questdo do
multiculturalismo a problematica da formacdo docente, reconhecendo, por um lado, a
relevancia desta articulagao e, por outro, as dificuldades tedricas e praticas de propostas
encaminhadas nessa direc¢ao.

Candau (1998), em seu texto sobre “Pluralismo Multicultural, Cotidiano Escolar e
Formacdo de Professores”, argumenta que as questdes culturais e seu impacto sobre a

escolarizagdo ndo tém sido incluidos de forma explicita e sistematica nos processos de
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formacao docente. Defende que os processos de escolarizagdo e formacdo de professores
muito tém a se beneficiar com os estudos culturais, que trazem a reflexdo discussoes
instigantes e polémicas, bem como oferecem novas visdes que podem aprofundar a analise da
problematica enfrentada pelos educadores no cotidiano das escolas.

Assim, a formacdo de professores mesmo com diferentes abordagens, ressalta que,
antes de tudo, o educador precisa refletir sobre sua pratica, quer seja na escola ou em qualquer
outro lugar onde esteja presente. Este deve se posicionar de maneira responsavel e critica,
explicitando, em suas agdes, seu compromisso politico e ético.

Sena (1999) em Formagdo do Professor Indigena relata sua experiéncia na formagao
de professores indigenas, chegando a conclusdo de que esta formagdo ¢é constituida a partir de
dois campos principais: o primeiro, tem um suporte mais marcado nos valores, na identidade e
no proprio convivio com a natureza. Os professores indigenas, assim como seus “parentes”,
sd0 os principais responsaveis por essa parte da formacdo, que envolve as relagdes sociais, no
cotidiano da aldeia. No segundo campo, a formag¢ao se da através de um ensino que requer
uma mediag¢ao mais verbal, isto ¢, um desenvolvimento de competéncias que estdo ligadas ao
letramento. Essas competéncias, por sua vez, ampliam capacidades tanto cognitivas como
lingiiisticas, e ddo acesso e dominio a novos tipos de saberes, imprescindiveis na situacdo de
contato com o ndo-indio.

Paula (2000) na compreensao da interculturalidade, questao complexa ¢ desafiadora
a pratica docente, destaca-a como categoria constitutiva de uma escola indigena. Contrastando
com a concepg¢do colonialista e etnocéntrica que persiste em existir nos dias de hoje, mostra,
também, alguns caminhos e possibilidades que consideram a autonomia dos povos indigenas
na condugao de seus proprios projetos educacionais.

Melia (2000, p. 16), em seu trabalho Educagdo Indigena na Escola, parte do
pressuposto de que ndo ha um problema da educagdo indigena, pelo contrario, o que existe €
uma solucdo indigena ao problema da educagdo. Neste sentido, afirma que “[...] a educagdo
indigena ndo é a mio estendida a espera de uma esmola. E a mao cheia que oferece as nossas
sociedades uma alteridade e uma diferenga, que nds ja perdemos”. Se em tese concordamos
com esta afirmacdo, reconhecemos, entretanto, 0 muito que se tem a caminhar nessa diregao,
enfrentando relacdes de poder extremamente desiguais.

D’Angelis (2000, p. 19), por sua vez, aponta para o desafio de se conquistar uma
“escola indigena” e enfaticamente, pondera: “[...] sempre me espanta o simplismo com que
sdo tratadas questdoes fundamentais em educagdo escolar indigena. Lamentavel ¢ o império do

senso comum. E, como seria de esperar, o senso comum de uns legitima o senso comum dos
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outros”. Infelizmente, isso pode ser visto nos proprios cursos de formacdo de professores,
onde, ndo raro, observa-se inadequada transposi¢do de modelos.

D’Angelis (1999, p. 9) afirma, ainda, que somente um projeto politico transformador
¢ que levara a autonomia das sociedades indigenas, revelando-se, portanto, o mais eficaz para
ser aplicado nas suas escolas. Esclarece, ainda, que este projeto deve manifestar, acima de
tudo, consciéncia politica, “[...] com a busca de conhecer como funciona e como se distribuem
as relacdes de poder na sociedade majoritaria”.

Ponderando sobre os limites e as possibilidades da escola indigena, Teixeira (1999)
ressalta ser este espaco eivado de conflitos e contradigdes, tanto lingiiisticos quanto
interculturais. Assim, afigura-se-nos mais apropriado falarmos de escolas indigenas, uma vez
que representam realidades diferenciadas e culturalmente diversas.

A especificidade da escola indigena ¢ destacada por Lima e Lima (2000), ao
descreverem suas experiéncias de pesquisas com indios da regido de Roraima, especialmente
com o Magistério indigena. Destacam o qudo importante se faz uma escolarizacdo indigena
diferenciada, que tenha como prioridade a ndo saida dos alunos de suas aldeias, de suas
comunidades.

Tassinari (2001, p. 50), por seu turno, define as escolas indigenas como “[...] espagos
de fronteiras, entendidos como espacgos de transito, articulagdo e troca de conhecimentos,
assim como espacos de incompreensdes e de redefinicdes identitarias dos grupos envolvidos
nesse processo, indios e nao indios”. Construidas em meio a inumeras contradi¢des, as
chamadas “escolas indigenas” enfrentam o desafio de descobrirem caminhos proprios, desafio
este que se agrava por terem como “modelo” uma institui¢do que lhes € estranha, que nédo faz
parte de sua tradicao.

Percebe-se, entdo, o quanto se faz necessaria a luta pela educacdo escolar indigena,
mas, a0 mesmo tempo, o muito que se tem que aprender nesse processo. O que nao se pode
perder ¢ a clareza da necessidade do compromisso com uma escolarizagdo que contribua para
a maior autonomia desses povos.

Nesse processo, ¢ imprescindivel que o(a) educador(a) indigena Surui tenha clareza
do seu papel como agente politico-cultural, como alguém capaz de transformar a realidade a
sua volta, respeitando-a sempre. Para isso, este educador necessita ter como prioridade a
criticidade e a conscientizacdo da responsabilidade social inerente a sua pratica.

E preciso, pois, que se invista em programas de formagdo profissional continuada,
em que a reflex@o sobre a pratica aconteca ao longo do processo de trabalho e ndo apenas em

cursos esporadicos. Estes, quando oferecidos, devem ter “formatos” novos, que reflitam os
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anseios, necessidades e modos de ser da comunidade indigena, com énfase nos
etnoconhecimentos, ndo se apresentando, portanto, como “cursos de brancos” (expressao
comum entre os indios) para os indios.

E preciso, ainda, que se alargue a compreensdo sobre o processo de formagcio,
entendendo-o presente ndo s6 em cursos especificos e nas praticas escolares cotidianas, mas
na vida diaria e, de modo especial, nas instancias organizativas (Movimentos, Associagdes,
Conselhos, etc.), sempre com a mediagao da reflexao.

Além disso, € necessario que esse processo de formacdo continua seja construido e
permanentemente fecundado por saberes da experiéncia, do conhecimento e da abordagem
pedagogica (PIMENTA, 1999), numa convivéncia de trocas e de mutuas articulagdes.

A formacdo do professor indigena, portanto, se constitui num processo inesgotavel
que se constroi e reconstroi a cada dia, na interlocucdo com a categoria mais ampla — de
professores — num didlogo que deve ter, como marca, 0 compromisso, rigorosamente €tico, de
defesa de uma vida digna e, como projeto e utopia, a constru¢do de um mundo melhor - onde
0s seres humanos possam expressar ¢ aprimorar a humanidade que os constitui, numa
vivéncia solidaria e fraterna.

Vé-se os anseios e a determinacdo dos professores indigenas Surui no sentido de
construir uma educacao escolar indigena especifica e diferenciada, bem como de fortalecer
sua organizacdo, no intuito de torna-la uma grande forca de articulacdo entre os indios e a
sociedade envolvente. Por sua vez, emergem algumas idéias centrais acerca da escola que os
professores indigenas defendem e da escola que eles rejeitam.

A Escola que os professores indigenas Surui defendem: bilingiie; voltada a cultura e
histéria de cada povo; fundada em suas tradigdes; conscientizadora; que trabalhe na defesa de
seus direitos; de intercAmbio com o meio; critica e transformadora; com professor indigena;
com curriculo elaborado com a comunidade; participativa; que integre a saide em seus
curriculos; com material didatico proprio e reconhecido; com ensino voltado aos elementos
das proprias culturas mais os conhecimentos da sociedade envolvente; voltada para a
conquista da autonomia; com oportunidades de formagdo continuada; com curriculos,
materiais didaticos e calendarios adequados a cada realidade especifica; que esteja a servigo
dos projetos das comunidades indigenas; que integre a satide em seus curriculos; que leve a
articulacdo entre os varios professores indigenas; que valorize as suas crengas religiosas; que
valorize a unido entre os professores; que seja organizada pelos proprios indigenas.

A escola que os professores indigenas Surui rejeitam: a que nao leva em

consideracdo os valores de sua cultura; a que domina e que coloniza; a que ndo ensina na
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lingua materna; a que ndo defende os seus direitos; a que “pisa” no indio; a que faz os indios
abandonarem suas aldeias; a que ndo os ajuda a fazer uma leitura critica de sua realidade; a
que leve a acomodacdo; a que ndo aceita a participacao dos idosos.

Para tal, entretanto, urge que cada escola tenha clareza de seu projeto politico-
pedagogico, projeto este forjado como construgdo permanente e coletiva, que expressa as
tensoes e a dindmica do cotidiano dos professores indigenas.

Ora, os professores indigenas Surui em diversas reunides com os técnicos do setor de
educagdo escolar indigena da Representagdo de Ensino da SEDUC em Cacoal ja deixaram
claro que a elaboragdo do projeto politico pedagdgico de suas escolas devera ser construido
dentro das comunidades, ou seja, das aldeias, com a participacdo de todos os membros,
especialmente dos velhos, para que o projeto politico pedagdgico possa expressar realmente a
escola que eles desejam, uma escola com calendério proprio, normas proprias, € 0 seu proprio

sistema de avaliacao.
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CAPITULO 111

LEGISLACAO E ASPECTOS METODOLOGICOS DA
EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

A educagdo existe em todos os mundos e sociedades, cada uma com suas
peculiaridades, uma vez que povos diferentes possuem concepgdes diferentes e modos de vida
diferentes. Nao podemos comparar a educacdo do filho de um camponés nordestino, com a
educacdo de um filho de camponés do sul do pais, pois apesar de estarmos dentro da esfera de
um Unico pais, as diferengas culturais, climaticas e sociais sao bem distintas. Para Brandao
(1995, p. 9), “[...] n@o ha uma forma inica nem um tnico modelo de educacdo; a escola nao ¢
0 unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a sua unica
pratica e o professor profissional ndo ¢ o seu unico praticante”.

Ora, continua Branddo (1995, p. 10):

[...] a existéncia de uma educagdo para cada categoria de sujeito € algo utdpico,
porém ¢ construida, dentro de um projeto de dominagdo de um grupo de individuos
para com o outro. A educagdo ¢ o mecanismo pelo qual o homem contemporaneo se
apropriou para criar a sensagdo de liberdade dentro de um grupo social - as
desigualdades s3o tratadas sutilmente dentro de determinados programas
educacionais -, de maneira a que o individuo a ser dominado tenha a sensagdo que
esta se libertando por meio da educagdo. Ora o trabalho de dominagdo ¢ muito bem
pensado por um pequeno grupo, que consegue dominar até mesmo aquele que se diz
ser o profeta da educacdo, o libertador, o quebrador das algemas sociais, ou seja, o
proprio professor.

Como compreender entdo a existéncia da educag¢do? Se a educagdo existe no
imaginario das pessoas e, se estas mesmas pessoas esperam que essa educacio possa
vir a mudar a realidade existente?

A educacdo pode existir, até mesmo onde ndo haja a instituicdo escolar formalizada,
pois é propria do homem a acgdo de transferéncia do saber de uma geragdo para a
outra, pois a educagdo aprende com o homem a continuar o trabalho da vida.

De acordo com Pimenta (2000, p. 34-35),

[...] hoje n3o se quer um aluno passivo e sim alguém que seja sujeito da
aprendizagem e da propria historia, que desenvolva a capacidade de pensar critica e
criativamente, que seja apto para obter informagdes e interpreta-las adequadamente,
que construa/reconstrua o saber, que saiba definir o destino e nele atuar.
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Para trabalhar de forma compreensivel o contetido, ¢ fundamental conhecer a
estrutura da matéria e perceber profundamente seu publico. A formagdo do professor se faz
ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa realidade ideal que
nunca se concretizou. Produz-se, assim, uma defasagem entre o pensado e o construido. A
simples transmissdo do conhecimento ndo justifica o trabalho do professor. A literatura
especifica aponta as principais problematicas vividas pelos docentes: a dicotomia teoria-
pratica; a ruptura entre a formacdo nas disciplinas especificas e a formagdo pedagogica; a
diluicdo do objeto da formagdo num curriculo constituido por disciplinas estanques; a
dificuldade de influenciar na transformacao das praticas escolares.

Para Gatti (1996, p. 44),

[...] o dia-a-dia desses cursos revela a ndo-articulacdo entre as diferentes instancias e
diferentes professores responsaveis pela formagao dos licenciados, pondo as claras a
separagdo entre a ciéncia ou arte que se estuda nas disciplinas basicas e um ensino
desligado da ciéncia e da arte tratado nas disciplinas pedagogicas.

Assim como Brandao (1995, p. 14), citando Favero, também afirma que, “O homem
que transforma, com o trabalho e a consciéncia, partes da natureza em invengdes de sua
cultura, aprendeu com o tempo a transformar partes das trocas feitas no interior desta cultura
em situagoes sociais de aprender-ensinar-e-aprender [...]".

Esta definicdo de cultura descrita por Brandao, pode ser transposta para a realidade
das populagdes indigenas, em especial a do indio Surui de Rondonia, face a relacdo com a
natureza ao longo de sua histéria que lhes conferiu um conhecimento e uma cultura Unica;
aprendeu junto a natureza a criar, a interpretar todos os seus fendmenos para manter a sua
existéncia até os dias atuais, dadas as diversas migragdes a que foi obrigado, algumas por
forca da propria natureza e outras para fugir do contato com o homem branco que aos poucos
chegava ao seu territorio.

Para este povo, aprender a conhecer a natureza, era questdo de sobrevivéncia, em
especial no que se referia a exploragdo dos recursos naturais existentes, repassados ao longo
das varias geragdes, em que os jovens aprendiam observando os mais velhos, experienciando
a sua vivéncia.

Quando uma comunidade alcanga um estagio complexo de organizagdo da sua
sociedade e de sua cultura, comeca a enfrentar a questdo da divisdo social do trabalho e,
portanto, do poder. Neste ponto, € que se inicia a vivéncia € 0 pensamento que t€ém como

problema as formas e os processos de transmissao do saber.
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Assim, diz Ribas (2002, p. 33),

[...] que os fatos que fazem a histdria dos grupos humanos, grandes ou pequenos, de
uma categoria profissional, no contexto de um Estado de regido ou no concerto das
nagdes, dependem sempre e diretamente da atuag@o de individuos. Eles devem estar
preparados e, para isso, ¢ fundamental buscarem alternativas para eventuais
dificuldades na evolug@o da sociedade. Em se tratando de educag@o, parece que em
nosso pais isso ndo ocorre. O conhecimento parece ser considerado numa
perspectiva fragmentada, estitica, ¢ nio como um processo em construgdo. E cada
vez mais decepcionante a discrepancia entre o anunciado e o executado. O discurso
dominante diz preocupar-se com as mudangas necessarias na escola e na pratica
docente para que o professor seja mais competente em seu trabalho. Esse quadro
revela a importancia de trabalhar com o professor dentro de novos parametros pela
reflexdo sobre a propria pratica para que ele seja um meio de desenvolver o
pensamento e a acdo e se construa uma competéncia pedagogica.

Ora, se a liberdade ndo se ensina pela sua auséncia, “[...] a especificidade do trabalho
escolar ndo se aprende sem a elaboracdo do que acontece na escola. A pesquisa se torna
assim, um eixo essencial na formagao de professores” (LINHARES, 1992, p. 10).

Por isso, a analise da formacgdo de professores como politica educacional requer um
entendimento tedrico sobre este campo de estudos. Como ponto de partida podemos afirmar
que a politica educacional ¢ uma manifestacdo da politica social. Ou, para usar as palavras de
Vieira apud Freitag (2002, p. 14) “[...] a politica educacional ndo ¢ sendo um caso particular
das politicas sociais”.

Contudo, a Educacao Escolar Indigena vem se consolidando em estreita relagdo com
a reforma do aparelho do Estado, bem como com as reformas educativas nacionais. Em anos
recentes, adquiriu uma dimensao politica e institucional significativa para as diversas etnias
que podem ser percebidas em novas bases juridicas e em discussdes voltadas para a
organizagdo de curriculos das escolas indigenas e de formacao de seus professores.

Em 1990, acontece no municipio de Vilhena (RO), o “I Encontro de Professores
Indigenas de Rondonia”; durante este encontro um dos temas tratados foi a existéncia de
escola para os adultos. Segundo eles, “se ¢ o adulto que faz as coisas, por que a gente faz
escolas so para criangas?”.

Com o Decreto Presidencial n®. 26/91, a coordenacdo das agdes educacionais em
Terras Indigenas foi transferida do Ministério da Justica (FUNAI) para o Ministério da
Educacdo e na época a execugdo das agdes ficou sob a responsabilidade dos Estados e
Municipios. A partir dessa medida, ocorreu entdo em Rondonia a municipalizagdo da maioria

das escolas indigenas e alguns casos de estadualizagao.
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Por for¢ca do Decreto Presidencial 26/91, o Ministério da Educagdo ampliou sua
esfera de atuacdo a educacdo escolar indigena, com a publicagdo da Portaria Interministerial
n°. 559/91, que trata dos principios norteadores da politica para a educagdo escolar indigena
no Pais (Art. 4° - Portaria Interministerial).

O reconhecimento dos direitos educacionais especificos dos povos indigenas foi
reafirmado no Decreto n°. 1.904/96, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos,
onde ficou estabelecido como meta a ser atingida em curto prazo a formulacdo e
implementagdo de uma “[...] politica de prote¢do e promocdo dos direitos das populacdes
indigenas, em substitui¢@o as politicas assimilacionistas e assistencialistas [...]”, assegurando
as sociedades indigenas uma educagdo escolar diferenciada, respeitando seu universo
sociocultural. Portanto, a formag@o de professores indigenas foi incorporada como uma das
politicas publicas no Estado de Rondonia a fim de que estes possam atuar nos niveis de ensino
preconizados pelo Ministério da Educa¢do (MEC).

No Estado de Rondonia, surge entdo o primeiro projeto voltado para a formagdo do
professor indigena em trabalho, o “PROJETO ACAI”. O Estado possui uma populagio
indigena estimada em 6 (seis) mil pessoas, constituida por 33 (trinta e trés) grupos étnicos e
23 (vinte e trés) linguas distintas, distribuidas em 19 (dezenove) Terras Indigenas pelo Estado.

Atualmente, em Rondonia, ha 64 (sessenta e quatro) escolas atendendo a um total de
2.500 (dois mil e quinhentos) alunos indigenas. Uma das caracteristicas comum encontrada no
ambito da educag@o escolar indigena de Rondonia ¢ a alta rotatividade de professores
indigenas e ndo indigenas contratados pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) em
regime emergencial; estes contratos sdo realizados por tempo determinado, e a cada ano letivo
sdo renovados; isto representa um alto custo para o Estado ¢ Municipios. Todos estes
problemas somados a falta de qualificacdo pedagdgica, de material didatico adequado e
estruturas fisicas apropriadas, agravam ainda mais a situacdo da educagdo escolar indigena de
Rondonia.

O perfil atual da situacdo das escolas indigenas que se tem conhecimento por meio
de relatorios e diagndsticos realizados anteriormente mostra um quadro de precariedade no
funcionamento destas escolas, tanto em relagdo a recursos materiais que sdo inadequados para
0 ensino, quanto a recursos humanos, onde a maioria dos professores indigenas possui, no
maximo, o grau de instru¢ao fundamental.

Em vista disso, o Projeto visa ampliar e melhorar o atendimento educacional nas
aldeias, por meio da formacao em nivel de magistério para os professores indigenas de

Rondoénia. Para que o tratamento dado pelas politicas publicas a questdo da educagdo escolar
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esteja em consonéncia com o que as comunidades indigenas de fato, querem e necessitam, €
necessario que os sistemas educacionais estaduais e municipais reconhecam a grande
diversidade cultural e étnica dos povos indigenas no Brasil, e revejam seus instrumentos
juridicos, administrativos e burocraticos, uma vez que tais instrumentos foram instituidos para
uma sociedade que sempre se apresentou como homogénea. Sob o ponto de vista
antropologico, os grupos étnicos possuem um sistema de ensino tradicional de educacdo, que
se manifesta sutil e subjetivamente no cotidiano de suas vidas, no contexto familiar e
individual.

Na verdade, de acordo com Vieira (2002, p. 15),

[...] embora as demais politicas sociais, a politica educacional envolve um amplo
conjunto de agentes sociais e se expressa, sobretudo, por meio de iniciativas direta
ou indiretamente promovidas pelo poder publico; portanto, o Estado é uma
referéncia fundamental para a sua compreensao.

Outro aspecto a destacar diz respeito ao fato de que implicita ou explicitamente, a
politica em educacdo pode-se encontrar em qualquer nivel, ndo apenas no nivel do governo
central. Assim, constituem objeto de interesse e analise da Politica Educacional as iniciativas
do poder publico, em suas diferentes instancias — Unido, Estados, Distrito Federal e

municipios.

A Politica Educacional ¢ uma, ¢ a Ciéncia Politica em sua aplicacdo ao caso
concreto da educacdo, porém as politicas educacionais sdo multiplas, diversas e
alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica educacional como uma aplicagdo da
Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas
educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questdes
educacionais. (VIEIRA, 2002, p. 15-16).

A andlise das politicas de formacdo localiza-se em terreno que agrega saberes
advindos de diversas areas do conhecimento, como a histdria, a sociologia e a ciéncia politica.
Isso para ndo entrar no mérito do campo da formagdo propriamente dita que abarca desde a
reflex@o sobre os tipos de formacdo (inicial, continuada, em servico, treinamento, capacitagao,
para citar os termos mais conhecidos). Examinando o tema desse ponto de vista, constata-se
que a investigacdo sobre as politicas de formacdo ainda representa um campo de pesquisa
com insuficiente demarcagao tedérica no Brasil (VIEIRA, 2002, p. 16).

Firma-se um periodo que tem recebido denominacdes as mais diversas — sociedade

do conhecimento era da informagdo, sociedade em rede. E nesse contexto que mudangas
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profundas ocorrem na geopolitica global. O acesso a informacdo passa a estar disponivel
como em nenhum momento anterior, através de redes que fazem circular entre milhdes de
usuarios a nova mercadoria social e econdmica — o conhecimento.

Assim, o acesso a educacdo torna-se um mecanismo de exclusdo social,
principalmente quando torna-se fragmentado. Em especial, podemos citar o exemplo das
comunidades indigenas, que apesar de terem o acesso & educacdo assistido por lei, ainda
encontram-se num processo educacional que pode ser comparado aos 1860, com programas
desvinculados de sua realidade social e de seu processo historico.

Continua Vieira (2002) dizendo que o papel estratégico vislumbrado para a educagdo
no panorama de um mundo em processo de globalizacdo tende a se expressar por meio de
reformas de ensino, concebidas como alternativas para alcangar o ressurgimento econémico, a
transformag@o cultural e a solidariedade nacional.

Particularmente na América Latina, os governos vislumbram na formacdo docente
um dos elementos-chave para as reformas dos sistemas educacionais, passando a investir
nessa direcdo. A globalizacdo tem sido o fendmeno de maior impacto social e cultural
contemporaneo. Sua presenca na vida social de toda comunidade tem avangado de forma
continua e irreversivel ao longo desta ultima década. Ora, esse panorama marcado pela
globalizacdo impde novas demandas sobre a educacdo e os sistemas educacionais,
particularmente no que se refere a expansao do ensino superior.

Em tais circunstancias, os paises em desenvolvimento enfrentam a contingéncia de
aumentar seus gastos com educacdo, a fim de produzir uma for¢a de trabalho qualificada e
apta a atrair os investimentos do capital financeiro internacional. Nesse contexto, uma nova
agenda educacional faz-se presente: exigéncias de expansdo do sistema educacional, demais e
melhor escolaridade, de organizacdes enxutas e eficientes, de escolas eficazes, de professores
bem treinados.

Muitas das propostas oficiais de formagao de professores indigenas foram espelhadas
nas experiéncias de diversas entidades ndo-governamentais, que ja desenvolviam algumas
atividades na formag¢do de professores indigenas.

E tarefa do professor indigena também, de refletir criticamente ¢ de buscar
estratégias para promover a interven¢do dos diversos tipos de conhecimentos que se
apresentam e se entrelacam no processo escolar: de um lado os conhecimentos ditos
universais, a que todos estudantes, indigenas ou ndo, devem ter acesso, e, de outro, os
conhecimentos étnicos, proprios do seu grupo étnico, que se antes eram negados, hoje

assumem importancia crescente nos contextos escolares indigenas.
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Este ¢ um fator de risco no processo de formagao dos professores indigenas, ndo que
a formacdo venha intencionalmente causa-lo, mas muitos dos professores que ora sdo
escolhidos por suas comunidades, sdo escolhidos por critérios que em determinadas situagdes
sd0 positivas, mas que mais a frente acaba por causar problemas.

Estes professores sdo indicados muitas das vezes por ter uma escolaridade, por ter
um certo dominio da Lingua Portuguesa; muitos deles trazem consigo resquicios de uma
super valorizagdo pela cultural ocidental, e em alguns momentos negam a sua propria cultura.
Como entdo fazer com que este professor que ja tem uma idéia cristalizada de valores,
compreenda que ¢ necessario revitalizar os conhecimentos do seu povo?

Se a educagdo escolar indigena deve ser planejada com a participacdo da
comunidade, ou seja, os membros das aldeias tém o direito e o dever de planejar e discutir
todo o processo educacional, que compreende ndo sé o estilo arquitetonico do prédio escolar,
como também toda uma organizacdo didatico-pedagogica e, especialmente, 0 membro da
comunidade que ira passar pelo processo de formagdo para realizar o trabalho educacional
junto a sua comunidade de origem.

Do contato com as comunidades indigenas, pdde-se perceber a sua insatisfacao,
especialmente no atinente a contratacdo dos professores e ao trabalho por estes realizado
(SEDUC/REN, 2004). Tornam-se comuns 0s seguintes questionamentos: “porque nossos
filhos sdo obrigados a ficar na escola por tanto tempo?”, “porque eles ndo participam mais das
atividades da familia como antes?” (RONDONIA, SEDUC/REN, 2004).

As politicas publicas para a formacdo de professores indigenas no Estado de
Rondo6nia ainda se encontram em fase de construgdo apesar do Projeto Acgai. Projeto
questionado pelos membros das comunidades indigenas mais politizadas, pela ndo aceitacao
da auséncia dos professores por longos periodos de tempo demandados para a sua formagao.
Formagdo que muitas das liderancas indigenas creditam ao professor indio em seu proprio
local de origem em que experienciaria, com os mais velhos, a heranga cultural.

Se forem politicas realmente publicas entendemos que foram construidas com a
participacdo das comunidades indigenas, mas vez por outra percebemos um disparate no
discurso dos indigenas quanto a estas politicas, pois ha momentos em que o discurso ¢
coerente, todavia, ha outros no qual percebemos que esta nao € a educacao que eles querem.

Acredita-se que as politicas publicas para a educacao escolar indigena, que ora se
encontra, necessitam ser repensadas e discutidas mais uma vez, s6 que desta vez, a discussdo
deve ser realizada somente pelas populagdes indigenas, pois acreditamos que os mesmos ja

possuem uma formagdo suficiente para discutirem e analisarem, chegarem a um consenso. A
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auséncia de ndo-indios neste momento € justamente para evitar a interferéncia, pois sabemos
que um bom discurso convence, faz com que as pessoas mudem de opinido; a participacao
que técnicos de entidades governamentais e ndo-governamentais tinham para dar ja a
realizaram, agora ¢ o momento dos proprios indios construirem, ja que esta ¢ uma das metas
das politicas publicas da educag@o escolar indigena.

Conforme D’ Angelis (2003, p. 36),

[...] nesse contexto de duas sociedades em confronto, a sociedade indigena vive a
tensdo da negagdo cotidiana de sua riqueza cultural e historica (e de seu futuro) pelas
atitudes da sociedade majoritaria em relagdo a ela. O preconceito contra a propria
cultura ndo precisa se manifestar pela afirmagdo de que a sua cultura é ruim ou feia.
O preconceito se manifesta simplesmente pela escolha de elementos da outra
cultura, da sociedade do dominador, quando o problema poderia ser resolvido com
os recursos da propria tradigdo cultural.

Neste sentido, o que percebemos hoje nas comunidades indigenas ¢ um forte
processo de mudanga cultural, os jovens ja ndo mais querem aprender as tradi¢des de seu
povo, como também comegam a perder a lingua materna, a sua arte, a pintura corporal, e até
mesmo as caracteristicas fisicas, pois em muitas comunidades j& & possivel ver jovens com
cabelos pintados de louro. H4 casos em que a propria alimentagdo tradicional ndo mais ¢
utilizada.

O professor indigena, enquanto agente politico e cultural, realiza pelo trabalho a
revitalizagao da cultura tradicional; mas, em dado momento, sofre a interferéncia das proprias
liderangas da comunidade. E claro que, por uma questio de hierarquia, os professores sio
obrigados a retomar o seu discurso; € aqui que, juntando novas visdes de mundo a escola, faz
o papel de mediador entre os novos conhecimentos e os tradicionais. Alia-se a isto o fato de
que, percebendo remuneracdo, causa constrangimentos junto as liderancas das aldeias que o
véem como potencial “politico” e € trocado. De troca em troca, retrocede-se o processo
educacional.

Pelo que afirma D"Angelis (2003), o problema da formagao de professores indigenas
esta além das politicas publicas de formacdo de professores, ela perpassa toda uma
problematica cultural, social e de valores. Esta centrada num problema cultural e social que
ndo ¢ propriamente somente dos indigenas.

O problema vem se arrastando ha mais de quatro séculos, tendo como ponto inicial o

processo de colonizagdo do pais. Basta observarmos, o quanto os brasileiros, classificados ou



69

denominados com cidaddos civilizados, negam as suas raizes culturais, supervalorizam outras
linguas como por exemplo a lingua inglesa.

Com a implantacao do modelo neoliberal, Scherping (2002, p. 15) diz que,

[...] o sistema educacional deixa de ser um direito de todos os cidaddos e uma
responsabilidade para o Estado. A Educagio se converte em uma mercadoria regida
por critérios de eficiéncia e competitividade. O Estado deixa de ser responsavel
pelas reais necessidades educacionais da populagdo, adotando, em troca, um papel
subsidiario e regulador desse mercado, cujo objetivo ¢ financiar a educacgdo. Neste
modelo, a Educagdo tem uma funcdo meramente utilitarista que visa formar o ser
humano para consumir ¢ competir nesta sociedade de mercado, o qual é contrario
aos valores humanitarios que promove, o desenvolvimento das sociedades
democraticas e sustentaveis .

Considerando que as razdes fundamentais e basicas que sustentam a educacdo
publica sdo a democratizagdo do acesso a Educacdo e o poder ser a base que proporcione uma
cultura e experiéncias comuns que diminuam as diferengas sociais, sustentdculos de uma
comunidade que compreende a diversidade, deve fortalecer a Educagdo Publica e pela qual se
fortaleceriam: a) seu ideal social de igualdade que assegure aos que t€m menos possibilidades
seu direito a educagdo; b) a integracdo da diversidade social em um projeto comum.

Para atender as exigéncias do Ministério da Educa¢ao (MEC), foi entdo instituido o
Programa de Formagdo de Professores Indigenas de Rondonia - “PROJETO ACAI[”
(SEDUC/RO, 2005). Elaborado pelos técnicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
de Rondonia, com parceria de organizacdes indigenas e indigenistas e do proprio Ministério
da Educagdo. Teve em seu bojo, como objetivo geral, habilitar os professores indigenas de
conhecimentos teoricos fundamentais para a constru¢do de uma escola especifica e
diferenciada, por meio de gestdo e curriculos proprios, material didatico especifico que
tenham como referéncia a realidade socio-lingiiistico-historica da comunidade, refletindo,
dessa forma, as relagdes inter-culturais tanto as que se referem a ampliagdo de conhecimentos
quanto as que dizem respeito aos conflitos gerados na integracdo com a sociedade nao
indigena.

A primeira etapa do Projeto Acai aconteceu no ano de 1998, no municipio de Ji-
Parana (RO), contou com a participacdo de 116 (cento e dezesseis) professores indigenas
oriundos das 32 (trinta ¢ duas) etnias diferentes existentes no Estado de Ronddnia e parte do
Mato Grosso.

O projeto teve uma duragdo de 05 (cinco) anos, com duas etapas anuais de

aproximadamente 35 (trinta e cinco) dias, o que corresponde a 05 (cinco) ou 06 (seis)
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semanas, com uma carga horaria em torno de 250 (duzentos e cinqiienta) horas por etapa, o
que perfazia uma carga horaria total de 2.720 (duas mil e setecentos e vinte) horas de estudo
presencial, mais 1.180 (mil e cento e oitenta) horas de ensino ndo presencial, com
acompanhamento pedagogico in loco. O corpo docente foi composto por especialistas
qualificados, com experiéncia comprovada em trabalhos de formagdo com populacdes
indigenas. Foi dada preferéncia aos consultores que estdo cadastrados no livro intitulado
“Cadastro Nacional de Consultores da Educacdo Escolar Indigena” publicado e organizado
pelo Ministério da Educagdo e Secretaria de Ensino Fundamental (MEC/SEF).

Para facilitar o acompanhamento e desenvolvimento do Projeto Acai, foram criados
03 (trés) polos distribuidos estrategicamente por regides, onde foram feitas as matriculas. A
comunidade Surui ficou centrada no Podlo III, juntamente com os Cinta Larga, Aikana,
Tubardo e Latunde.

Para ingresso no curso de formagdo, o aluno atendeu a dois requisitos basicos:

- ser indicado pela comunidade indigena;

- estar atuando como professor em uma escola na aldeia.

A titulo de conhecimento expomos abaixo a matriz curricular do Projeto Acai:

QUADRO 7 - COMPONENTES E MATRIZ CURRICULAR

DISCIPLINAS

Ensino Presencial
Intensivo

Ensino Nao Presencial
Atividade Complementar

TOTAL

Metodologia Cientifica

Lingua Portuguesa 350 100

Lingua Indigena 300 150 450
Literatura Indigena 130 150 230
Matemética 300 100 400
Artes 100 40 140
Praticas Esportivas e Culturais 100 50 150
Subtotal 1280 1820

—

Sociologia 100
Historia 150 100 250
Geografia 150 100 250
Ciéncias Naturais (Quim., Fis. e Biol.) 250 50 400
Antropologia 100 100 200
Subtotal 700 400 1200

Alfabetizagdo e Bilingiiismo 100 - 100
Praticas de Ensino/Projeto Politico Pedagogico 350 200 550
Gestdo e Politicas Publicas/Fundamentos da Educac¢do | 40 40 80
Metodologia de Pesquisa 100 40 140
Estagio Supervisionado - 600 600
Direitos, Lutas ¢ Movimento 100 50 150
Sub total 740 950 1690
TOTAL GERAL 2720 1890 4710

Fonte:Projeto Agai: Programa de Formacao de Professores Indigenas de Rondonia, 2001.
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Podemos observar pela matriz curricular do curso, que o mesmo foi divido em trés
grandes areas: Linguagens e Codigos, Cultura, Sociedade e Natureza e Pedagogia Indigena.

Dentro da Area de Linguagens e Codigos, foram dados os contetidos de Lingua
Portuguesa, Lingua Indigena, Literatura Indigena, Matematica, Artes e Praticas Esportivas e
Culturais, sendo subdivido em atividades presencias e ndo presenciais.

Na segunda Area foram oferecido as seguintes disciplinas: Sociologia, Historia,
Geografia e Ciéncia Naturais (Quimica, Fisica e Biologia). Fechando a matriz curricular a
terceira Area é voltada para a formacio especifica do professor indio, e nela foram oferecidas
as seguintes disciplinas: Metodologia Cientifica, Alfabetizagdo e Bilingiiismo, Pratica de
Ensino (Projeto Politico Pedagogico), Gestdo e Politicas Publicas (Fundamentos da
Educacao), Metodologia da Pesquisa, Estdgio Supervisionado, Direitos, Lutas e Movimentos.

Foi de acordo com esta matriz curricular que se desenvolveu o curso de formagdo em
servico dos professores indigenas de Rondbnia, com etapas presenciais e ndo presenciais,
sendo que as etapas ndo presenciais os professores eram “acompanhados” na medida do
possivel por técnicos da Secretaria de Estado da Educacao lotados nas Representagdes de
Ensino dos respectivos municipios.

Porém, o acompanhamento que caberia aos técnicos da Secretaria de Estado da
Educacao realizar nas comunidades indigenas, apresentou diversos problemas. Entre eles, a
falta de conhecimento por parte dos técnicos do que deveria ser feito em conjunto com o0s
professores indigenas nas comunidades, pois muitos destes técnicos ndo acompanhavam a
etapa presencial do curso. Esvaiam-se, entdo, informagdes preciosas junto aos professores
indigenas das diversas comunidades.

Outro aspecto observado, foi que muitas das atividades solicitadas aos professores
indigenas, ndo eram recolhidas, analisadas e até arquivadas quando da sua presenga em etapas
presenciais. Estes encontros, realizados em oficinas de curta duracdo, na sede municipal da
SEDUC, contavam muito mais com a mediacdo de professores brancos. (Participagcdo na
realizagao das oficinas/SEDUC/REN/CACOAL).

Segundo D’ Angelis (2003, p. 35),

[...] a formagdo de professores indigenas ¢, em primeiro lugar formagdo de
professores e, nesse sentido, ndo ¢ diferente da formagao ampla proposta. Entretanto,
professores indigenas atuam em realidades em que estdo envolvidos conflitos de
culturas, de sociedade e até de identidade, o que exige, nesse caso, alguma coisa
além na sua formagao. Vamos chamar esse “componente” apenas para dar um nome,
de perspectiva antropologica.
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Estamos assistindo, portanto, ao aumento da visibilidade da Educacdo Escolar
Indigena, seja por meio da inscrigdo em constitui¢des, leis, declaragdes e convencdes de
organismos internacionais, seja incorporada ao discurso reivindicativo de movimentos
indigenas.

Entre inimeros direitos assegurados aos povos originarios previstos em documentos
de organismos internacionais, os Estados passaram a prever, tacita ou expressamente, o direito
ao uso das linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem, bem como o respeito,
a valorizagdo e a preservagao de suas culturas.

Dessa forma, passou a ser assegurada aos povos indigenas a prerrogativa de uma
educagdo escolar intercultural, bilingilie, especifica e diferenciada. Os povos indigenas, de
acordo com esses principios, devem ter acesso, por meio da leitura e da escrita, tanto aos
conhecimentos produzidos pelo seu proprio grupo, por outros povos originarios e pela
sociedade envolvente.

Além das organizagdes indigenas, um novo e relevante ator social tem firmado e
renovado sua importancia: o professor indigena. Esse professor tem desempenhado os
seguintes papéis: promover o registro de sua cultura, atuando como intermediério cultural
entre as concepgoes nativas e as dos nao-indios; pressionar o Estado no sentido de reconhecer
de fato a especificidade das escolas indigenas, regulamentando as prerrogativas de que estas
deverao gozar. Nesse sentido, pode-se afirmar que os professores estdo constituindo uma nova
forma de lideranca no interior dessas comunidades.

Para D’ Angelis (2003, p. 35-36),

[...] a idéia de um ensino bicultural, aparentemente clara, ¢ razoavelmente
complicada de realizar. Ainda que participando de duas culturas, ou seja, transitando
pela convivéncia em duas sociedades ou comunidades distintas, qualquer pessoa
assume lealdades, maiores ou menores, em um lugar ou outro. Havera uma cultura
(ou uma insercdo social) que lhe dara maior prestigio, maiores oportunidades,
possibilidades econdmicas ou valorizagio pessoal.

Para o professor indigena a questdo da biculturalidade se torna confusa pois,
enquanto sujeito, que transita entre mundos diferentes, ha momentos de confronto entre o que
possa parecer-lhe culturalmente mais rico, valorizando-o, € o que aparentemente lhe traduz a
sensacdo de incompletude, desvalorizando uma cultura.

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988) tragou um quadro juridico novo para a
regulacao das relacdes do Estado com as sociedades indigenas contemporaneas. Rompendo

com uma tradi¢do de quase cinco séculos de politica integracionista, ela reconhece aos indios
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o respeito a pratica de suas formas de cultura proprias. O artigo 231 da Carta Magna afirma

que:

[...] sdo reconhecidos aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e
tradi¢des, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

O artigo 210 da Constituicao Federal assegura as comunidades indigenas, no Ensino
Fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem,
garantindo, ainda, a pratica do ensino bilingilie em suas escolas, o artigo 215 define como
dever do Estado a protecdo das manifestagdes culturais indigenas. A escola torna-se, portanto,
instrumento de valorizagdo dos saberes e dos processos proprios de producdo e reprodugio da
cultura, os quais formardo a base para o conhecimento dos valores ¢ das normas de outras
sociedades, possibilitando, com isso, uma efetiva interculturalidade.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (Lei n°® 9.394/96)
determina, em seu artigo 78, que cabera ao Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracio
das agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolver programas
integrados de ensino e pesquisa para oferta de educacdo escolar bilingilie e intercultural aos

povos indigenas, com os objetivos de:

[...] proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, o acesso a recuperagdo de
suas memorias historicas, a reafirma¢do de suas identidades étnicas ¢ a valorizagdo
de suas linguas e ciéncias;

[...] garantir aos indios, suas comunidades e seus povos, o acesso as informagdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

O artigo 79 dessa mesma Lei, ao afirmar que a Unido apoiara técnica e
financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacdo intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa, estabelece
que as responsabilidades originarias da Unido devam estar compartilhadas com os demais
sistemas de ensino, determinando procedimentos para o provimento da Educagdo Escolar
Indigena e salientando que os programas serdo planejados com a anuéncia das comunidades
indigenas.

A Resolugdo n°. 03/99 e as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena
(Parecer CEB/CNE n° 14/99) do Egrégio Conselho Nacional de Educagdo normatizaram os

principios constitucionais e legais acima citados criando a categoria da “escola indigena”, a
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carreira especifica do magistério indigena, bem como elaboraram referenciais especificos para
essa modalidade de educacdo.

As escolas indigenas, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI), devem ter as seguintes caracteristicas: comunitaria, intercultural,
bilingiie/multilingiie, especifica e diferenciada (MEC, 1998). No Brasil, a Educagdo Escolar
Indigena proposta tanto por organizacoes da sociedade civil quanto pelo Estado passa a se
orientar por novas organizagdes curriculares baseadas nas nog¢des de pluralismo cultural e de
diversidade étnica, o que resulta em concepgdes pedagogicas especificas e novos referenciais

curriculares, pois

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socioecondomico-
cultural de cada povo, contextualizada na recuperagdo de sua memoria historica, na
reafirmag@o de sua identidade étnica, no estudo e valorizacdo da propria lingua e da
propria ciéncia, sintetizada em seus etnoconhecimentos, bem como no acesso as
informacdes e aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e
das demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas (BRASIL, 1993, p. 12).

O Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n°. 10.172/01, apresenta,
na area de Educagdo Escolar Indigena, 21 objetivos e metas que deverdo ser perseguidos no
proximo decénio. De acordo com as determinagdes do PNE, a coordenacao das agdes da
Educacdo Escolar Indigena ¢ responsabilidade do Ministério da Educacdo, cabendo aos

estados e municipios a sua execugao. Portanto,

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma
grande novidade no sistema educacional do pais e exige das instituicdes e Orgdos
responsaveis a defini¢do de novas dinamicas, concepgdes € mecanismos, tanto para
que estas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema oficial, quanto para que sejam respeitadas em suas particularidades
(BRASIL, 2001, p. 46).

Assim sendo, para cumprir os principios e os objetivos estabelecidos pela legislagao
e por em pratica uma politica nacional de educag@o escolar indigena, o Ministério da
Educacao (MEC) tem se empenhado em desenvolver a¢des e programas caracterizados pela
descentralizacdo, pelo respeito ao processo de lutas e conquistas dos povos indigenas e pelo
atendimento de demandas que contemplem a educacdo intercultural e bilingiie e que visem
primordialmente investir na formagdo inicial e continuada dos profissionais de Educacdo
Indigena, estimular a producdo e a publicacdo de material didatico especifico e divulgar para a

sociedade nacional a existéncia da diversidade étnica, lingiiistica e cultural no pais.
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Como vimos acima, a Constituicdo Federal e a atual LDBEN asseguram o uso ¢ a
manutencdo das linguas maternas e o respeito as formas proprias de aprendizagem das
sociedades indigenas no processo escolar. O artigo 8°, caput, da Resolucio CEB/CNE n°
03/99 afirma o principio de que a atividade docente na escola indigena sera exercida
prioritariamente por professores indigenas oriundos da respectiva etnia. Isso exige a
elaboracdo de programas diferenciados de formagao inicial e continuada de professores.

Essa formacao deve fornecer aos professores indios as habilidades necessarias para a
elaboracdo de curriculos e programas especificos para as suas escolas para o ensino bilingiie,
para a condugdo de pesquisas, visando a sistematizag¢do e incorporacdo dos conhecimentos e
saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboragdo de materiais didatico-
pedagogicos, bilingiies ou ndo, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades, bem
como o uso dos conhecimentos universais. A escola ¢ percebida por varios povos como o
espaco privilegiado em que as novas geragdes sdo preparadas para enfrentar os desafios do
futuro, tornando-se aptas a transitar com seguranca em dois mundos e em duas culturas.

De acordo com Grupioni (2003, p. 13),

[...] nesta nova proposta educacional, que rompe com um padrdo de escolarizagdo
quando por intengdes catequizadoras e/ou civilizatorias, a escola deixa de ser o
instrumento de negagdo da diferenga. Nesse processo, deixaram de ser considerados
como experiéncias alternativas para serem estudadas e difundidas como experiéncias
de vanguarda, capazes de formular paradigmas a serem testados em outros
contextos, por novos agentes. Portanto, no cenario indigenista nacional, parece ser
hoje um consenso a proposta de que escolas indigenas de qualidade s6 serdo
possiveis se a sua frente estiverem, como professores e como gestores, professores
indigenas pertencentes as suas respectivas comunidades.

O modelo que se tem hoje de escola dentro de algumas aldeias, nada mais ¢ do que
uma escola de brancos, carente de adaptagdes a realidade socio-historica das populacdes
indigenas. Este fato se constitui num problema porque, ao se oficializarem as idéias e praticas
inovadoras que sdo importantes fatores de impulsionamento de transformacgdes, corre-se o
risco de apenas promover mudangas que resultam em padronizagdes e formas estandartizadas
de educacdo e formagdo que, embora fortalecidas na dimensdo nacional e global, esmaecem-
se nas suas caracteristicas de diversidade, especificidade e liberdade, proprias as praticas dos
projetos locais que as originaram.

A relevancia desta proposi¢ao decorre dos seus resultados, que servirdo, entre outros,

de subsidios para a Secretaria de Estado da Educagao avaliar o proprio projeto de formacao do
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professor indio. Isso porque se vé na constitui¢cdo do processo de formagdo possibilidades de
transformagoes que serdo objetos de estudo nas conclusdes deste trabalho dissertativo.

Hoje, a escola indigena conta com o respaldo legal que lhe garante um tratamento
diferenciado e proprio, conforme mencionado no artigo 210 da Constituicdo Brasileira de
1988 em que o “[...] ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem”.

Em outros termos, o direito a diferenga fica assegurado e garantido, e as
especificidades étnico-culturais valorizadas, cabendo a Unido protegé-las. Assim, a
substitui¢cdo da perspectiva incorporativista pelo respeito a diversidade étnica e cultural ¢ o
aspecto central que fundamenta a nova base de relacionamento dos povos indigenas com o

Estado.

Contudo, como nos lembra Oliveira (1994, p. 13),

[...] a desestruturadora presenca dos grupos indigenas na cena politica explode o
grande mito do Estado brasileiro: este ndo é um Estado de uma tnica nacdo
homogeénea, ocidental. Este ¢ um Estado que, doravante, tem que se haver com um
Outro, ou melhor, varios Outros radicais que, ndo obstante conviverem dentro das
mesmas fronteiras, pertencem a universos culturais totalmente diferentes, valores
diferentes, relacdes diferentes com o ecossistema (mais funcionais, diga-se de
passagem), relagdes de producdo totalmente distintas, que falam outras linguas.

Desta forma, ¢ extremamente importante reconhecer que os povos indigenas mantém
vivas as suas formas proprias de educacdo, e que estas podem contribuir na formulagao de
uma politica de educagdo escolar capaz de atender aos anseios, interesses e necessidades da

sua realidade. Ora para Gesteira (2004, p. 1),

[...] falta execucdo correta das politicas publicas; cumprimento da lei em toda a
extensdo em que a legislagdo prescreve as obrigagdes e avaliar a aplicagdo deveres
do Estado, seus orgios e agentes publicos; uma boa gestdo das politicas e dos
programas, pois existem alguns entraves que sdo causados Unica e exclusivamente
por gestdo ineficaz; e, principalmente, controle social indigena em dois niveis:
primeiro, na formulagdo, implantagdo e acompanhamento das ac¢des [..] e em
segundo lugar, as comunidades indigenas deveriam poder fiscalizar e dos recursos, a
execucdo dos servigos, adequacdo das acdes educativas, etc.

Ao se referir especificamente a tematica da educagdo, Melia (1995) destaca que as
propostas indigenas de escola provocam medo, por parte da nossa sociedade, pelas idéias

revolucionarias que colocam. As propostas de escolas pensadas pelos proprios povos
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indigenas, mostram-nos a inutilidade de muitas coisas; nossa sociedade ja aceitou toda
comédia que ¢ a escola.
Portanto, necessario se faz transcrever algumas concepgdes indigenas acerca do

conceito de educacado e escola:

A familia e a comunidade (ou povo) sdo os responsaveis pela educagdo dos filhos. E
na familia que se aprende a viver bem: ser um bom cagador, um bom pescador, um
bom marido, uma boa esposa, um bom filho, um membro solidario e hospitaleiro da
comunidade; aprende-se a fazer roga, a plantar, fazer farinha; aprende-se a fazer
cestarias; aprende-se a cuidar da saude, benzer, curar doengas, conhecer plantas
medicinais; aprende-se a geografia das matas, dos rios, das serras; a matematica e a
geometria para fazer canoas, remos, rogas, cacuri, etc; ndo existe sistema de
reprovacdo ou seleg¢do; os conhecimentos especificos (como os dos pajés) estdo a
servico e ao alcance de todos; aprende-se a viver e combater qualquer mal social,
para que ndo tenha na comunidade criangas Orfas e abandonadas, pessoas passando
fome, mendigos, velhos esquecidos, roubos, violéncia, etc. Todos sdo professores e
alunos ao mesmo tempo. A escola ndo ¢ o unico lugar de aprendizado. Ela é uma
maneira de organizar alguns tipos de conhecimento para ensinar as pessoas que
precisam, através de uma pessoa que ¢ o professor. Escola ndo é o prédio construido
ou as carteiras dos alunos. S3o os conhecimentos, os saberes. Também a
comunidade possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida
(LUCIANO, 1996, p. 15).

Por estas palavras depreende-se a importancia da familia ¢ do seu conhecimento para
a vida pratica indigena no atendimento as suas necessidades, cabendo a escola a
sistematizacdo dos conhecimentos ¢ dos saberes ¢ a transmissdo da cultura apreendida.

O Comité de Educacdo Escolar Indigena do MEC organizou, em 1997, reunido para
elaboracdo de propostas para o Plano Nacional de Educagdo (PNE), na qual participaram
representantes de diversos orgdos governamentais e entidades indigenistas. Apds os trabalhos,
que contaram com a presenca de pessoas vinculadas tanto a 6rgdos governamentais como nao
governamentais, ficaram sugeridas 22 metas. Nas discussdes, os principais pontos polémicos
eram, de um lado, a tendéncia - ja sentida na época (e confirmada na Resolu¢do 03/99, do
Conselho Nacional de Educagdo) -, a perspectiva da “estadualizagdo” das escolas indigenas.
Por outro, a questdo central: a de como garantir o protagonismo indigena frente aos seus
processos de escolarizacdo. Quanto a proposta de PNE da sociedade civil, infelizmente, ha
apenas breve referéncia a questdo da educagdo escolar indigena, dentro do topico que trata do

Ensino Fundamental, com a seguinte formulagao:

[...] prever formas mais flexiveis de organizacdo escolar para a zona rural, bem
como a adequada formacdo profissional dos professores, considerando a
especificidade do alunado e as exigéncias do meio. Idéntica preocupagdo deve
orientar a educacdo de grupos étnicos, como os negros e os indigenas, que precisam
ter garantia de preservacdo da identidade e cultura. Nesse sentido, as experiéncias
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pedagodgicas acumuladas pelos respectivos movimentos sociais organizados
(Movimento Negro, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, Conselho das
Nagdes Indigenas) devem ser contempladas como referéncias fundamentadoras de
propostas pedagdgicas especificas (BRASIL, Comité de Educagdo Escolar Indigena
do MEC, 1997).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) consolidou as diversas propostas
para as diferentes modalidades e niveis de ensino produzindo um documento-sintese, que foi
encaminhado oficialmente ao Congresso Nacional como proposta do Executivo. No texto
aprovado e publicado no Didrio Oficial da Unido, em 10 de janeiro de 2001, a temadtica da
educagdo escolar indigena figura em capitulo especifico (n°. 9), com 21 metas.

Percebe-se, contudo, que, ao invés de ir além do que j& estd garantido em outros
textos da legislacdo atual, explicitando a real responsabilidade do Estado frente aos desafios
da educacdo escolar indigena, o PNE repete questdes ja tratadas em leis anteriores e,
inclusive, traz retrocessos significativos com relacdo ao direito dos povos indigenas em ter
uma educacdo escolar que reconhega, respeite e fortalega seus processos proprios de ensinar e
aprender e que sejam parte de seus projetos de presente e futuro.

A questdo de ndo se restringir ao que ja esta estabelecido foi criticada também pela
Associagdo Nacional de Pos-Graduacgdo e Pesquisa em Educagao (ANPEd) (1997, p. 4), em
documento que analisava a proposta oficial acerca da elaboracdo do plano nacional de
educacdo. Para a entidade, tal processo ndo deve ser entendido primordialmente como

decorréncia do cumprimento formal de uma exigéncia contida em lei. Ao contrario,

[...] um plano nacional de educagdo tem que estabelecer prospectivamente, € com
grande clareza, os seus propositos gerais, isto €, explicitar de que patamar
educacional se esta saindo, e qual se pretende atingir ao final do periodo previsto
para a sua vigéncia. Deve, também, propor metas que, sobretudo, nio se restrinjam a
garantir o ja estabelecido na legislagio em vigor; atribuir, explicitamente,
responsabilidades as diferentes instancias de governo e a outros setores, quanto ao
seu cumprimento; prever a alocagdo de recursos de acordo com cada uma das metas,
de modo a permitir que se assegure a sua exeqiiibilidade; e propor o estabelecimento

de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo das metas.

Apesar dos esforcos recentes (em especial na legislacdo que regulamenta as relagdes
com os povos indigenas) em reconhecer a diversidade socio-cultural que constitui o Brasil e,
quanto a politica da educag@o, respeitar os processos educacionais proprios desses povos, as
escolas oficiais t€ém servido, muito mais como mecanismos da velha politica de integracdo
nacional, do que instrumental de apoio aos projetos de constru¢do do presente e futuro.

Lamentavelmente, € recorrente na historia do Brasil o registro de experiéncias onde as escolas
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funcionam contra os interesses indigenas. Nas palavras de Jaguaribe (1994, p. 1), “[...] deve-
se ampliar a criagdo de escolas em areas indigenas, para que os indios tenham o direito de se
tornar cidaddos”, sob o risco de que “ndo havera mais indios em 2000, em fungdo da propria
escolarizacgdo.

Acerca desta questdo, D’ Angelis (1999), ao analisar a tematica da educagdo escolar
indigena no PNE, tanto na proposta da sociedade, quanto na governamental, ¢ enfatico ao
avaliar que ¢ uma faldcia apontar as pequenas e espalhadas experiéncias verdadeiramente
inovadoras como uma mudanga no modo como a sociedade brasileira (e, sobretudo, o Estado
brasileiro) encara a educacdo escolar para comunidades indigenas.

Pior ainda, ¢ arrolar as experiéncias de ensino bilingiie, onde praticas efetivamente
inovadoras sdo ainda mais raras. Na pratica, provavelmente mais de 70% das escolas em
comunidades indigenas no Brasil hoje ainda pratica um ensino que nega a diferenca ¢ busca
abrasileirar o indio, levando-o a assumir lealdades patridticas para com o Brasil,
transformando-os em algo que ndo eram. A esmagadora maioria das escolas em comunidades
indigenas hoje ainda serve de instrumento de imposicao de valores. Isso pode ser comprovado
por meio da burocracia que gira em torno das escolas indigenas, especialmente no Estado de
Rondonia, onde cerca de 70% das escolas indigenas até hoje ndo foram reconhecidas como
tal, ostentando a denominacdo de “escolas rurais”. Ademais, os calendarios escolares
encaminhados pelas Representacdes de Ensino da SEDUC aos Municipios, contém datas
comemorativas nacionais com as conseqiientes sugestdes de comemoragcdo sem, contudo,
aterem-se as tradicionais comemoracdes indigenas.

Para fazer frente a essa situagdo, como analisou Paula (1997, p. 4), € importante ndo
“[...] perder de vista a ligacdo essencial que as metas devem manter com 0s pressupostos
colocados pelos povos indigenas, cujas reivindicagdes deram inicio as crescentes
mobilizagdes que garantiram as conquistas na Constituicdo Federal”. Lembrando novamente
que o PNE ¢ uma exigéncia da atual LDB no. 9.394/96 e de que esta consolida o respeito a
diferenca, através do direito a escolas “especificas e diferenciadas”, esta autora enfatiza que as
metas do PNE deverdo operacionalizar esses direitos, concretizando-os. Mas, de acordo com
analise da (ANPEd, 1997, p. 4), com relag@o a proposta do PNE como um todo, o que ja se

percebia é que

[...] em nome do principio federativo e da descentralizagdo, observa-se que na
proposta do PNE a maioria das metas esta sob a responsabilidade dos estados e
municipios, inclusive no que se refere a exigéncia de materiais e recursos técnicos e
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financeiros que, particularmente os municipios em seu conjunto, sabemos de
antemao, nao tém condig¢des de atingir.

E a critica vai além, ao afirmar, em relacdo a proposta, que esta “[...] ¢€
injustificavelmente omissa em relacdo ao papel da Unido e ndo se estrutura de forma a
contemplar o conceito de sistema nacional de educacdo” (ANPED, 1997, p. 5).

No caso da tematica da educagdo escolar indigena, o PNE aprovado traz, logo apds a
maioria das metas, anotacdes de rodapé que sugerem, por um lado, vaga lembranca quanto a
responsabilidade da Unido. Por outro, no entanto, fica claro a ainda ndo garantia de
financiamento publico para as escolas indigenas e suas demandas. Das 21 metas, 13 estdo
acompanhadas de dois asteriscos que remetem para a seguinte nota: “¢ exigida a colaboragao
da Unido”. Outras duas sdo seguidas de um asterisco que diz “a iniciativa para cumprimento
deste objetivo/meta depende da iniciativa da Unido”. Ou seja, no fim das contas, nem
municipios, nem estados, nem unido se comprometem com os custos da educagdo escolar
indigena. Com ou sem PNE, continua tudo do jeito que estd: o chamado dilema da “triplice
competéncia” — federalizacdo, estadualizagdo e/ou municipalizacdo das escolas indigenas —
fica sem solugao.

Ao analisar a proposta do PNE, a ANPEd (1997) também ja havia explicitado

questionamento neste sentido. Em sua avaliagao,

[...] as metas da proposta do PNE sdo, via de regra, ambiguas, pouco precisas, nao
explicitam os referentes em que se baseiam, nem tampouco em que se avanca em
relacdo ao existente, o que confere ao documento o carater de mera carta de
intengdes. Essa ambigiiidade inviabiliza o acompanhamento e controle por parte da
sociedade civil do que diz respeito as agdes das instancias responsaveis por executa-
las.

Outras questdes permanecem inalteradas no PNE, apontando para o fato de que na
pratica do estabelecimento de novas relagdes entre o Estado e os povos indigenas, pouca coisa
mudou. Assim, contrariando a perspectiva defendida pelo movimento indigena, da construgdo
de projetos indigenas de escola, segundo necessidades e interesses de cada povo mantém-se a
idéia de que ¢ preciso “fazer a educacdo do indio”.

Segundo Melia (1979, p. 9), “[...] pressupde-se que os indios ndo t€m educacao,
porque ndo t€m a nossa educacdo”. Escola e alfabetizacdo entram em cena como sinénimos de
educacdo, significando, assim, a continuidade de projetos e programas de educacao escolar

pensados “de fora”.
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Quem podera garantir a especificidade e diferenciacdo sendo os proprios povos
indigenas?

Nesse sentido, quase sempre, as solugdes apresentadas sofrem resisténcia da parte
dos proprios indios, por trazerem embutida a visdo de uma educagdo de segunda categoria; de
uma escola mais fraca. Em resumo, de que para os indios, basta priorizar/garantir o ensino de
1* & 4%, como prevé o PNE.

Essa mesma concepcao pode ser comprovada na profunda alteracdo efetuada na meta
numero 4. No texto elaborado durante o I Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na

Area de Educagio Indigena (1997), a meta 4 fala sobre

[...] criar grupo de trabalho, no MEC, no prazo de um ano, para analisar a demanda
por ensino de 5% a 8 séries e ensino médio nas escolas indigenas, com programas
especiais de apoio a continuidade da escolarizagdo em escolas ndo indigenas, cujos
quadros docentes deverdo receber orientacdo e acompanhamento.

Ja no texto encaminhado pelo executivo ao Congresso, a mesma meta aparece

totalmente desfigurada:

[...] ampliar gradativamente, a oferta de ensino de 5* a 8 séries a populagdo
indigena, quer na propria escola indigena, quer integrando os alunos em classes
comuns nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento
adicional necessario para sua adaptagdo, a fim de garantir o acesso ao ensino
fundamental pleno.

Como se pode perceber, ao invés de analisar a demanda, propde-se logo ampliar a
oferta; exclui-se a discussdo sobre o ensino médio; fala-se de “classes comuns” (o que
pressupde o entendimento de que ha classes incomuns) e, denotando extremo etnocentrismo,
define-se aprioristicamente acerca do “necessario atendimento adicional” para os alunos
indigenas e deixa-se de falar, como previa a proposta inicial, sobre a formagdo dos
professores ndo indios para receber os alunos indigenas.

O excesso de normas legais, embora avangadas em termos de um novo discurso que
respeita a diversidade cultural, confronta-se com a dura realidade das escolas em areas
indigenas. Nesse sentido, um dado esclarecedor foi a retirada dos Referenciais Curriculares
Nacionais para as Escolas Indigenas (RCNEIs), da meta de nimero 14 e o conseqiiente e
previsivel engessamento das propostas inovadoras de curriculos indigenas que, segundo a
nova lei, deverdo ser norteados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Por outro

lado, a inclusdo, na meta de nimero 2, da universalizagdo dos Parametros Curriculares
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Nacionais é, com certeza, um retrocesso, inclusive frente a ainda recente normatizagdo das
escolas indigenas regulamentada pela Resolucao 03/99 da Camara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo. A proposta do executivo falava tdo somente em “[...]
universalizar a adocdo das Diretrizes para a Politica Nacional da Educagdo Escolar Indigena”.

Em diversos momentos do Parecer n° 14/99, da Camara da Educagio
Bésica/Conselho Nacional de Educacao (CEB/CNE), pode-se perceber claramente um alerta
acerca destas questdes. Na pagina 11 do referido documento, dentro do item II —

Fundamentacdo, conceituagdes — 1. Criagdo da Categoria “escola indigena”, consta que

[...] a escola indigena ¢ uma experiéncia pedagogica peculiar ¢ como tal deve ser
tratada pelas agéncias governamentais, promovendo as adequagdes institucionais e
legais necessarias para garantir as sociedades indigenas uma educagdo diferenciada,
respeitando seu universo socio-cultural. (BRASIL, 1996).

J& na parte final, em sua pagina 29, que trata do ponto V — Conclusdes, o documento

¢ enfatico ao afirmar que

[...] os principios contidos nas leis ddo abertura para a construgdo de uma nova
escola, que respeite o desejo dos povos indigenas por uma educagdo que valorize
suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e
sociedades. O Conselho Nacional de Educagdo entende que uma normatizagdo
excessiva ou muito detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, inibir o surgimento
de novas e importantes praticas pedagogicas e falhar no atendimento a demandas
particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no sistema educacional do
pais, exigindo das institui¢des e 6rgdos responsaveis a defini¢cdo de novas dindmicas,
concepgdes e mecanismos, tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e
beneficiadas por sua inclusdo no sistema, quanto respeitadas por suas
particularidades (BRASIL, 1996).

Deste modo, surge a necessidade de se aprofundar o debate acerca da cidadania
indigena, ou seja, de uma cidadania plural e da construcao de politicas publicas que déem
conta desta diversidade e que respeitem a decisdo dos povos indigenas, inclusive quanto a
questdo de se querem (ou nio) escola e que escola sera essa.

Por fim, identifica-se a inclusdo de duas metas que ndo constavam em nenhuma das
propostas anteriores: uma, a de numero 19, denuncia a retomada da perspectiva
desenvolvimentista e integracionista (escolas profissionalizantes agricolas para “uso da terra
de maneira equilibrada”, como se os povos indigenas ou ndo usassem a terra, ou a utilizassem
de maneira desequilibrada) e a outra, a meta 20, fala da formag¢ao de professores para ensino a

distdncia, o que o torna incoerente com as concep¢des indigenas de educacdo (baseadas na



83

vivéncia na comunidade educativa e na socializacdo dos saberes), porém, totalmente coerente
com as “exigéncias” das politicas educacionais atuais que elegeram a educacdo a distancia
como uma das grandes solu¢des. Também a meta com respeito a educacio profissionalizante
¢ coerente com as novas tendéncias do MEC, de priorizar o ensino médio profissionalizante.

Ao analisar-se a educacdo escolar indigena no PNE, chegamos a conclus@o de que as
21 metas estabelecidas, longe de contribuirem na superacdo do enorme “fosso” existente entre
0s novos preceitos constitucionais e a realidade das escolas indigenas, poderdo funcionar
como obstaculos ao avango de processos indigenas de construgdo e consolidagdo de suas
escolas, bem como de formagao dos professores indios.

Em relagdo a formacdo inicial de professores brancos, conforme Pimenta (1996, p.

73),

[...] os cursos de formagao, ao desenvolverem um curriculo formal com contetidos e
atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradigdes presentes na
pratica social de educar, pouco t€ém contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente.

Este aspecto nao ¢ diferente quando se compara essa formagao com a de professores
indios, pois, como ¢ um processo em construgdo, ocorre um jogo de acertos e erros
constantes; ¢ claro que ndo estamos aqui para julgar, mas, todavia, nos remete a uma reflexdo,
do que estamos fazendo, pois no desvencilhar do jogo de formagdo do profissional, estamos
colocando em risco todo um processo historico construido ha centenas de anos.

Quando pensamos que, oferecendo uma formacao diferenciada estamos ajudando um
povo a manter ou revitalizar sua cultura, ao invés disso, poderemos estar contribuindo para a
sua total disseminagdo, pois pensamos que aquilo que estamos oportunizando seja o real, ao
invés de ser o ideal. Mesmo construindo este processo em conjunto, corremos o risco de nos
perdermos, pois os indios estdo entrando em contato com uma idéia formalizada de educacdo,
sendo algo novo, diferente dos moldes aos quais foram submetidos durante muitos anos.

Ainda, segundo Pimenta (1996, p. 76), no caso da educagdo escolar, “[...]
constatamos no mundo contempordneo que ao crescimento quantitativo dos sistemas de
ensino ndo t€m correspondido um resultado formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da
populagdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais”. Entdo, que seja operado o
ensino no sentido de incorporar as criangas € 0s jovens no processo civilizatoério com seus

avangos ¢ problemas.
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Nao sem razdo Fuenzalida (2001, p. 60-61) diz que:

[...] tantos modelos de formacdo utilizados como os modelos de transmissdo de
conhecimentos estao esgotados. A formagao inicial e continuada do professor requer
novos referenciais baseados em uma epistemologia do saber pedagogico, mais do
que de uma disciplina em si, uma produg@o de saberes e tecnologias advindos da
pratica educativa. A concepgdo geral que inspira os enfoques esta fundamentalmente
baseada em uma racionalidade tecnocratica, ja que se atribui as atividades um valor
em si proprias. Por isso, sdo enfatizados os seus conteudos e as formas
convencionais de execugdo, emitindo-se consideracdes sobre o sujeito professor,
suas condigdes de aprendizagem, os processos de construgdo de conhecimentos e as
condigdes reais de desempenho profissional.

Para Ribas (2002), a falta de defini¢do no campo politico e as deficiéncias nas
demais areas sociais repercutem diretamente sobre a educagdo. Ao longo do tempo, constata-
se a falta de determinacdo clara de uma politica educacional e de atos coerentes com os
objetivos a serem concretizados.

O homem educado ndo ¢ for¢osamente um erudito, mas um ser capaz de
adquirir/construir/reconstruir os proprios conhecimentos ¢ ter acesso a heranca cultural da
humanidade. E inegavel que a preparagdo do profissional da educagdo deixa muito a desejar
no aspecto formal e no politico. Apesar do despreparo, a crise da escola e o fracasso escolar
ndo podem ser creditados apenas ao professor.

Outros fatores concorrem para a crise, relacionados a pobreza material e cultural das
familias e ao sistema educacional: minima permanéncia do aluno na escola em funcao da
superposi¢do de turnos; escolas em péssimo estado de manutengdo; apoios didaticos
deficientes ou inexistentes; gestdo inadequada, sobretudo falta de participagdo e controle por
parte da comunidade em que a escola estd inserida; professores mal pagos. Em cursos de
formagdo oferecidos pelo Estado a professores em servigo sdo freqiientemente apresentadas
teorias ou aspectos teodricos de aprendizagem, sem a preocupagdo em trabalhar alguns
aspectos teoricos.

Parece ndo haver clareza de que a fundamentagdo do ato de aprender repousa em
principios diferentes do ato de ensinar. Nao ¢ porque se compreendem os processos de
aprendizagem que se ¢ capaz de estabelecer um caminho para ensinar. A formagdo do
professor se faz, ainda hoje, com base em estudos e modelos do passado baseados numa
realidade ideal que nunca se concretizou.

Produz-se, assim, uma defasagem entre o passado ¢ o construido. A formagao
continuada apresenta diferentes formas de concepgao e execucdo. No Brasil, a tendéncia dos

sistemas de ensino e os orgdos publicos elaborarem uma programagao, de acordo com as
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politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser necessidade de
professores e escola.

Portanto, a conclus@o a que se chega ¢ a de que a escola ndo pode permanecer na
forma como se apresenta, tanto no aspecto estrutural-organizacional quanto na maneira de
conceber e lidar com o conhecimento. O professor ndo pode continuar um repetidor,
restringindo-se a mero transmissor de teorias: deve construi-las. Assim, modifica sua postura
para formar o cidaddo capaz de estabelecer relagdes, de ter consciéncia das possibilidades e
dos limites e participar ativamente da sociedade.

Desta maneira, a formacdo do professor, envolve um duplo processo: o de auto-
formagdo a partir da (re) elaboracdo constante dos saberes que realizam na sua pratica,
confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formagao nas instituigdes
escolares onde atuam.

Nesse sentido, alguns estados vém definindo, gradualmente, as linhas mestras de
suas propostas de formacao de professores. Estudam e analisam documentos curriculares de
programas de formacdo ja desenvolvidos por organizacdes ndo-governamentais e orgdos de
governo no pais, assim como o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(1998), para formularem suas proprias propostas, de modo que atendam as necessidades
especificas de formacao e de titulagcdo de seus professores.

Algumas dessas propostas sdo feitas como texto provisorio, no inicio dos programas,
e vao sendo aperfeigoadas durante o desenvolvimento das diferentes etapas da formagdo, no
planejamento e na avaliagdo dos cursos, € no acompanhamento dos professores em suas
praticas escolares.

De modo geral, as propostas de curriculos sdo realizadas e influenciadas por
situacdes fortemente interculturais. Predomina a concep¢do de um curriculo flexivel e
dinamico, construido em processos, de forma a potencializar a participagdo e a negociagao
entre as comunidades indigenas e as diversas instituicdes e atores educacionais. Na elaboracao
das propostas, a legislagdo atual afirma o principio da anuéncia e da participagdo das
comunidades envolvidas (LDBEN e Resolugdo n°. 3/99). Instituicdo louvavel, se na pratica
fosse cumprida a risca. Em outras palavras, propostas para a formacdo de professores
indigenas num contexto intercultural sdo construidas com a co-participagao de indios ¢ nao-
indios, por meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino ¢ a formagao de professores em

situacoes de diversidade cultural.
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Assim, essas propostas reivindicam ndo s6 o direito as escolas diferenciadas daquelas
oferecidas aos demais cidaddos, mas incluem, com forte coloracdo, o direito ao
reconhecimento e oficializacdo de seus processos proprios escolares de aprendizagem.

O desenho do curriculo de formagdo de professores ndo se confunde, portanto, com
uma matriz montada pela equipe técnica. Ao contrario, o curriculo ganha formato de um
documento sempre aberto, entendido como registro e reflexdo sobre as praticas educacionais
em curso ao longo do desenvolvimento curricular.

O proprio assunto “curriculo” pode vir a ser unidade de estudo e pesquisa durante as
situacdes de formagdo de professores indigenas, assim como de seus formadores e de técnicos
que acompanham os cursos.

Em muitas propostas curriculares hoje em desenvolvimento no pais, o tema curriculo
¢ considerado conhecimento fundamental, que tem sido objeto de pesquisa e reflexao coletiva,
entre professores e entre estes e suas comunidades, trabalhado nas situacdes de formacgdo em
cursos e nas praticas educacionais vividas. E que, as escolas indigenas, nas quais os
professores atuam como importantes protagonistas, revestem-se, como projeto social, de uma
dimensao coletiva. Aos professores cumpre o complexo papel de compreender e transitar nas
relacdes entre a sociedade majoritaria e a sua comunidade, dentro do paradigma da habilitagdo
concentrada no dominio de certos saberes especificos: os inerentes ao conhecimento cientifico

e os que dizem respeito aos dominios escolares.



87

CONSIDERACOES FINAIS

A Educac¢do Escolar Indigena, comegou a tomar um cunho politico nos meados dos
anos 80, quando houve uma redemocratizacdo da politica no Brasil, em especial na
Constituicdo de 1988, época em que houve uma grande participagdo da sociedade e, em
especial, dos movimentos sociais organizados.

Historicamente, a educacdo indigena nos seus primordios a cargo dos jesuitas e,
posteriormente, sob diretrizes do Sistema de Prote¢do ao Indio (SPI), passou a uma politica de
integragdo do indio a sociedade nacional. Em 1967, foi entdo criada a Fundacdo Nacional de
Apoio ao Indio (FUNAI), que d4 prosseguimento a politica integracionista do SPI. No ano de
1973, por meio da Lei 6001/79, Art. 49, torna-se obrigatorio a alfabetizacdo dos indios na
lingua materna.

Para que seja cumprida a Lei N° 6001/73, a FUNAI, conta com o apoio
incontestavel do Summer Institute of Linguistics (SIL), que torna o bilingiiismo numa
estratégia de catequizacdo e conversdo ao protestantismo dos indigenas, o que significa um
retrocesso aos primordios da historia da colonizacdo brasileira.

A partir da década de 1980, inicia-se um processo de discussdo promovido por
entidades ndo-governamentais, que institui a diferenca entre educagdo indigena e educacao
para o indio. S@o estas entidades que, por meio de trabalhos realizados em areas indigenas,
comecam a perceber que as politicas publicas educacionais para as comunidades indigenas
precisavam ser revistas e repensadas.

Todavia, na década de 1990, constitui-se o apogeu para o movimento indigenista;
alcangaram-se grandes vitdrias, em especial na regulamentacdo dos artigos contidos na
Constituicdo Federal. No respeitante a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, ficou
assegurada como dever do Estado a oferta de uma educacdo escolar bilingiie e intercultural.
Aproveitando a abertura da LDBEN, os movimentos indigenistas em conjunto com as
Associagdes Indigenas, continuaram a sua luta em busca de assegurar os seus direitos, o que
foi regulamentado por meio da Resolugdo n°. 3 da Camara de Educacdo Basica e Conselho
Nacional de Educagido em 1999.

A Resolugdo N°. 03/99 estabelece e fixa as normas para reconhecimento e

funcionamento das escolas indigenas. Junto a este manancial de leis e resolugdes aprovadas,
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veio também a obrigatoriedade dos Estados por meio das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagio realizarem a formacao inicial e continuada dos professores indigenas.

No Estado de Ronddnia, este processo teve inicio no ano de 1998, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo que, em parceria com Ministério da Educagdo, elaborou o
Projeto Acai, curso em nivel magistério destinado a formacdo inicial dos professores
indigenas de Rondo6nia e noroeste do Mato Grosso.

Como todos os demais projetos de formagdo de professores, este ndo poderia fugir a
regra, pois a sua elaboracdo deu-se por meio dos técnicos da Secretaria de Estado de
Educacdo de Rondonia, com a consultoria do Ministério da Educagdo. O que se evidencia é
que, mais uma vez, cometeram-se 0s mesmos erros em relagdo aos cursos para formagao
continuada de professores ndo indios.

Os cursos sdo elaborados sem a efetiva e devida participagdo de representantes das
comunidades indigenas, haja vista que cada comunidade indigena ¢ uma realidade diferente e
cada uma encontrava-se num patamar diferenciado de escolarizagao.

Apesar da legislacdo garantir a participacdo efetiva de representantes indigenas na
elaboragao das politicas publicas educacionais, isto ndo ocorre na maioria das vezes, pois 0s
técnicos das secretarias de educagdo “acreditam”, que sdo suficientemente competentes para
pensar e elaborar uma proposta de formacdo inicial e continuada para os professores
indigenas.

Ao longo do processo de formacdo dos professores indigenas de Rondonia, em
especial, durante as etapas presenciais, surge o Nucleo de Educagdo Escolar Indigena de
Ronddénia (NEIRO), que se torna um forum de discussdo permanente do processo
educacional. Muitas das a¢des previstas inicialmente no projeto de formagao, planejado pela
Secretaria de Estado da Educagdo, tiveram que ser revistas, pois os indigenas em conjunto
com algumas organiza¢des governamentais e ndo-governamentais, lutaram por modificagdes,
e em especial no calendario das etapas presenciais do curso, bem como na proposta
pedagogica.

Mesmo com todas as lutas no decorrer do processo de formagdo, muitas das acoes
previstas inicialmente ndo foram executadas e, portanto, ndo obtiveram os resultados
esperados, seja pela falta de empenho de profissionais encarregados de cumpri-las como pela
falta de entendimento da diversidade cultural em relagdo a uma parcela da populagdo ou pela
falta de preparo pedagodgico na percepcao de uma educacao escolar diferenciada que, embora
calculada pelos 6rgaos oficiais, resumem-se a0 campo imaginario e, como tal, desprovida de

caracteristicas proprias.
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Foi possivel, detectar ao longo da pesquisa as falhas na formacdo pedagogica dos
professores indigenas e, em especial, podem-se destacar os fundamentos da educagdo, que se
refletem na pratica pedagodgica do professor em sala de aula.

E possivel afirmar, que os professores que passaram pelo processo de formagdo em
nivel de magistério no Estado de Ronddnia, sairam sem base de conhecimento cientifico
suficiente para trabalhar em sala de aula em suas comunidades, face as reivindicagdes de sua
participagdo ndo terem sido atendidas no bojo da politica educacional. E, se o foram,
prevalecia a palavra dos que se consideravam senhores do conhecimento, nomeadamente os
técnicos das Secretarias Estaduais de Educagdo, cujos quadros constituiam-se de brancos.

Outro ponto importante a ser destacado ¢ a possibilidade de existir um processo
educacional especifico e diferenciado para as comunidades indigenas. Apesar dos percalcos,
fica evidente que os professores das comunidades indigenas sdo capazes de pensar e executar
um projeto de educacdo proprio em virtude de sua consciéncia politizada, no sentido de
saberem o que lhes € importante conhecer ¢ saber. Porém, isto s6 sera possivel quando os
orgaos publicos oficiais reconhecerem os direitos assegurados as comunidades indigenas.

Vale salientar que a maneira como uma comunidade indigena percebe a educagdo ¢
totalmente diferente da sociedade nacional e, seus atores ¢ autores politicamente situados
defrontam-se com uma série de problemas, em especial nas questdes espacial e temporal, pois
cada comunidade tem sua historia, sua tradi¢ao e seus costumes, ¢ a escola deve adaptar-se a
estas especificidades, o que nao ocorre quando este processo educacional ¢ pensado pelo nao-
indio. Portanto, ¢ no caso especifico dos Surui de Rondonia, os problemas continuam a

existir, dada a sua cultura muito propria, diferente das demais comunidades indigenas.
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