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RESUMO

Este trabalho vincula-se a Linha de Pesquisa “Formacgdo dos Profissionais da
Educacédo, Politicas Educativas e Escola Publica e teve a seguinte questao
problema “Como se organiza a proposta formativa dos cursos de formacao de
professores indigenas ofertados pela UEA no TEE Alto Solimdes na perspectiva da
interculturalidade ? Investigou dois cursos de formacgéo para professores indigenas
ofertados pela UEA no Territorio Etnoeducacional Alto Solimdes, municipio de S&o
Paulo de Olivenca. O objetivo foi “compreender a proposta formativa dos cursos de
formacdo para professores indigenas ofertados pela Universidade do Estado do
Amazonas no TEE Alto Solimdes”. Para delineamento do objeto de estudo
realizamos uma busca no banco de dados da CAPES, nos Programas de Pés
Graduacdo em Educacdo sobre a tematica. O resultado indicou a escassez de
producbes acerca do assunto e, portanto, sua relevancia para a educagao. A
pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa e adotou como procedimentos de coleta
de dados, entrevistas narrativas com egressos e académicos destes cursos,
entrevista semiestruturada com professores e membros da coordenacéo, producéo
de textos narrativos pelos sujeitos e a realizacdo de grupos de discussdo com
académicos do curso em andamento, totalizando 28 sujeitos. Realizamos ainda a
analise documental dos Projetos Pedagodgicos dos Cursos. Os principios da
educacdo escolar indigena foram orientadores para a andalise dos dados cujos
resultados revelam que a formacao de professores indigenas € complexa e envolve
muitas variantes a serem consideradas, sobretudo, a realidade -cultural e
sociolinguistica dos envolvidos. A analise mostrou que apesar de indicar desafios, a
proposta formativa e o estagio como parte integrante dela estdo pautados numa
concepcao critico reflexiva e tém contribuido significativamente para a afirmacao da
identidade dos professores indigenas como interlocutores interculturais de seus
povos e na consolidacdo da educacdo escolar indigena onde estes sujeitos estédo
inseridos.

Palavras-chave: Formacdo de Professores Indigenas. Principios da Educacao
Escolar Indigena. Estagio Supervisionado.



ABSTRACT

This work is linked to the Research Line "Training of Education Professionals,
Educational Policies and Public School and had the following problem” What
indigenous specificities that subsidize a formative proposal of training courses for
indigenous teachers offered by the UEA in the TEE Alto Solimdes from the
perspective of interculturality?".The Investigated object was two training courses for
indigenous teachers offered by the UEA in the Alto Solimdes Ethno Educational
Territory, municipality of S&o Paulo de Olivenca. The objective was "understand the
formative proposal of the courses of Intercultural Pedagogy for indigenous teachers
offered by the University of the State of Amazonas in TEE Alto Solimdes". In order to
delineate the study object, we searched the CAPES database, in the Postgraduate
Programs in Education on the subject. The result indicated the scarcity of
productions about the subject and, therefore, and his relevance to education. The
research followed a qualitative approach and adopted as data collection procedures,
narrative interviews with graduates and academics of these courses, semi-structured
interview with teachers and members of the coordination, production of narrative
texts by the subjects and the realization of discussion groups with students of the
course In progress, totaling 28 subjects. We also perform the documentary analysis
of the Pedagogical Projects of the Courses. The principles of indigenous school
education were guiding the data analysis whose results show that the training of
indigenous teachers is complex and involves many variants to be considered, above
all, the cultural and sociolinguistic reality of those involved. The analysis showed that,
despite challenge, the training proposal and the internship as an integral part of it are
based on a reflexive critical conception and have contributed significantly to the
affirmation of the identity of indigenous teachers as intercultural interlocutors of their
peoples and in the consolidation of indigenous school education where these are
inserted.

Keywords: Training of indigenous teachers. Principle of Indigenous education
school. Supervisioned Internship.
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INTRODUCAO

Nosso primeiro contato com 0s povos indigenas deu-se no ano de 1993,
guando saimos do Estado de Sao Paulo e viemos para 0 Amazonas, precisamente
para o municipio de Tapaua, no rio Purus. Graduada em Pedagogia, ali trabalhei
como professora no curso de magistério, nivel médio, durante trés anos. Nesses
anos, convivi com uma pessoa que trabalhava no Conselho Indigenista Missionario
(CIMI), o que fazia ser constante a presenca e o convivio com indigenas.

Como atuava na Pastoral da Crianga, tivemos uma solicitacdo para a
realizacdo dessas atividades na comunidade Sao Jodo, pertencente ao povo
indigena Apurina®. A pastoral da crianca é um trabalho voluntario e esta vinculada a
Igreja catdlica. Consiste no acompanhamento de gestantes e criancas de 0 a 5 anos
de idade. As atividades desenvolvidas, na época, eram o controle de peso mensal,
de vacinacdo e reunides de acompanhamento com as familias para orientacédo e
apoio ao desenvolvimento das criancas, além das visitas domiciliares que
oportunizavam um contato continuo com os envolvidos.

Inicialmente, nosso objetivo era desenvolver o trabalho da pastoral, mas
aos poucos outras questdes foram se apresentando neste processo. Durante as
visitas, fomos percebendo o modo de ser, viver e educar daquele povo. Era comum
as criancas, desde pequenas, falar a lingua materna e o portugués. Tal fato foi o
primeiro que nos chamou a atencao, haja vista as dificuldades que percebiamos nas
escolas com o ensino da lingua estrangeira.

Notamos que as criancas sempre acompanhavam os adultos e
observavam tudo atentamente quando visitavamos suas casas e conversavamos
com seus pais. Durante nossas visitas, ouvimos muitas histérias, aprendemos um
pouco de sua cultura e conhecemos seus projetos.

Naquela época, havia uma discussao para a implantacdo de uma escola

na comunidade, o que ocorreu anos mais tarde. O anseio era por um lugar que

! Para a escrita dos nomes dos povos indigenas, adotamos o disposto na Convencéo para grafia de
nomes indigenas, assinada em 1953 na 12 Reuni&o Brasileira de Antropologia, que prevé a ado¢éo
de maiulscula para quando o nome se referir ao povo, sendo facultativa quando tomada como
adjetivo. Os nomes tribais, quer usados como substantivos, quer como adjetivos, nao terdo flexdo
de género e de numero a ndo ser que sejam de origem portuguesa ou tenham sido
aportuguesados.
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permitisse aos seus filhos aprenderem os “conhecimentos dos brancos”, mas nao
esquecer sua cultura, sua lingua e seu povo.

Anos mais tarde, mudamo-nos para 0 municipio de Presidente
Figueiredo/AM, onde atuamos por aproximadamente oito anos como coordenadora
pedagdgica da rede municipal de ensino. Neste periodo, aproximamo-nos do
trabalho com escolas ribeirinhas multisseriadas e com as discussdes da educacéo
do campo.

Acompanhar o dificil e complexo trabalho de professores em turmas
multisseriadas foi uma experiéncia nova. Dentre tantas questbes, pudemos
compreender mais claramente o papel do professor dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e as dificuldades do seu trabalho.

Neste municipio, também tivemos contato com indigenistas que atuaram
durante longos anos em Organizagcdes Nao Governamentais (ONGs) junto aos
povos indigenas em outras tematicas, 0 que nos ajudou a compreender, de forma
mais ampliada, as questdes que envolvem as lutas e reivindicacdes destes povos.

Em 2005, ingressamos no mestrado do Programa de Pos-Graduacédo em
Educacdo, da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), e realizamos uma
pesquisa voltada para as praticas comunitarias na escola apurind®, na comunidade
Sao Joao, municipio de Tapud/AM. A escola havia sido implantada ha alguns anos
e, haguele momento, surpreendeu-nos o envolvimento da comunidade no seu fazer,
as expectativas e a valorizagcdo que se colocava sobre ela. Percebemos quéo
importante € o papel do professor nesse contexto e como ele interfere na
concretizacdo da escola esperada pela comunidade. Assim, a formacdo de
professores indigenas despertou nosso interesse e, ap0s a defesa da dissertacéao,
comecamos a estudar sobre o tema®.

A partir deste periodo, passamos a nos envolver nas discussfes sobre a
guestdo e a participar de atividades desta natureza, além de nos inserir em grupos

de estudo que tratavam da tematica.

? Defendemos a dissertacdo em 2007, sob a orientacdo da Professora Dra. Valéria Augusta de
Cerqueira Weigel, no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacéo, da Faculdade de Educacao da
UFAM.

® Recentemente, ainda durante a feitura deste trabalho, tivemos a grata satisfagéo de contribuir com o
trabalho final do curso de formag&o do magistério indigena de um dos sujeitos de nossa pesquisa
de mestrado.
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Em 2008, ingressamos como docente na Universidade do Estado do
Amazonas (UEA) e continuamos a trabalhar com a formacdo de professores. O
espaco da universidade oportunizou outros contatos com pesquisadores da éarea.
Continuamos estudando sobre o tema e, juntamente com outros colegas da
universidade, propusemos e orientamos varios projetos de Iniciagdo Cientifica sobre
o tema.

Neste interim, a UEA implantou o Programa de Formacdo do Magistério
Indigena (PROIND), no qual atuamos. Por meio dele, percebemos que, para muitos
indigenas, o trabalho docente € um desafio que, por vezes, é iniciado antes mesmo
de uma formacdo especifica. Por conta disso, sentimos a necessidade de
aprofundar os estudos sobre a formacdo de professores indigenas, a fim de
aprimorar o trabalho que desenvolvemos ao longo de nossa trajetoria profissional,
assim como buscar contribuir para esta area.

Desta feita, propusemo-nos a realizar a pesquisa nos estudos de
doutoramento. Em 2013, prestamos a selecdo o do Programa de Po&s-Graduacgéo
em Educacdo da UNESP, Campus de Presidente Prudente, iniciando nossos
estudos em 2014.

A pesquisa objetivou compreender a proposta formativa nos cursos de
formacdo de professores indigenas ofertados pela UEA no Territorio
Etnoeducacional Alto Solimdes na perspectiva da interculturalidade, cujos resultados
estdo apresentados neste trabalho.

Introduzindo a teméatica de nossa pesquisa, destacamos que a formacao
de professores indigenas é uma discussao recente no cenario nacional e, por isso,
encontra ainda movimentos de resisténcia em relacdo a sua importancia e a sua
possiblidade de contribuicdo na realidade educacional brasileira. Essa discriminacao
e, também, reflexo das praticas colonialistas que negam aos povos indigenas o0s
direitos ja consagrados pelos documentos legais.

“O colonialismo ocorre quando uma parcela dominante da sociedade se
legitima numa posicao superior por meio da subjugacdo ou invisibilizacdo de outras
formas de organizacédo social e valores societarios existentes.” (BRASIL, 2015, p. 4).

Grupioni (2006) relata que a formacdo de professores indigenas tem
trazido discussbes para todo o Brasil, que buscam definir um curriculo especifico
para esse magistério intercultural, respeitando as diferentes realidades dos povos

envolvidos. Sendo um debate recente, destacam-se importantes desafios, como:
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refletir sobre os aspectos que diferem essa proposta especifica de formacdo de
outras relacionadas para professores ndo indigenas; atender e respeitar a
especificidade que deve ter a formacado de docentes indigenas; e construir uma
proposta pedagdgica realmente inovadora que atenda as determinagfes politicas
contemporaneas.

Muitos programas esbarram nas dificuldades de organizacdo de um
curriculo intercultural e, sobretudo, nas questdes que circunscrevem o estagio. Por
vezes, este componente curricular concentra-se ao final do curso, ndo encontrando
tempo e espacgo suficientes de reflexdo para a formagéo profissional, deixando de
apresentar uma proposta a partir da realidade em que se insere, caracterizando-se,
portanto, como uma atividade meramente pragmatica.

Assim, acreditamos que analisar e interpretar as experiéncias de
professores indigenas que ja estiveram ou estdo na condicdo de professores em
formacédo e a forma como esses cursos e 0 estagio foram organizados nos trardo
elementos para a formulacdo de novas propostas e, a partir dos discursos desses
sujeitos, as instituicbes formadoras poderdo avaliar e repensar a organizacao de

seus projetos.

Delineando o objeto da pesquisa

Procurando circundar nosso objeto de estudo e problematiza-lo na
pesquisa, fizemos uma busca® no site http://bancodeteses.capes.gov.br/, que
disponibiliza os resumos e trabalhos completos das teses e dissertacdes defendidas
nos programas de POs-Graduacdo em Educacdo, reconhecidos pela CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). O objetivo foi
verificar se havia trabalhos com esse objeto, ou seja, sobre o0 estagio na formacao
de professores indigenas e, em caso afirmativo, como eles foram tratados. A seguir,

apresentamos um guadro sintese dos resultados obtidos e sua descri¢ao.

* Busca realizada no periodo de abril/junho de 2014.
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Quadro 1 - Levantamento das producdes nos Programas de Pés-Graduacdo em
Educacéo (Periodo: 2010-2013):

DESCRITOR MESTRADO | DOUTORADO | TOTAL
Formacéo de professores 958 222 1180
Estagio Supervisionado 25 11 36
Formacdo de professores indigenas 08 02 10
Estagio Superw_smpado na formacao 00 00 00
de professores indigenas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2014).

Iniciamos a busca a partir da expressao “formacao de professores”. O
dispositivo indicou 1.180 trabalhos defendidos no periodo de 2010 até 2013, sendo
958 em Mestrado Académico e 222 em Doutorado. Dentre muitas questdes
presentes nestes trabalhos, ressaltamos as analises de experiéncias na formacao
inicial e continuada nas diferentes areas do conhecimento. H4 também reflexdes
tedricas sobre o percurso formativo e as implicacbes dessa formacéo no trabalho
docente.

Ao usarmos a expressao “estagio supervisionado”, a busca apresentou 36
trabalhos, sendo 25 de Mestrado Académico e onze de Doutorado. Também neste
caso os trabalhos abrangem as diferentes areas da formacéao de professores.

A expressdao “formacdo de professores indigenas” apresentou dez
trabalhos, sendo oito de Mestrado Académico e dois de Doutorado, que estdo
detalhados a seguir. O descritor Estagio na formacdo de professores indigenas nao
apresentou nenhum trabalho. Enfatizamos o pequeno numero de trabalhos em
proporcdo ao quantitativo sobre formacdo de professores, ou seja, de 1.180
trabalhos, encontramos apenas dez que tratam do professor indigena. A
constatacao evidencia a necessidade de investigacdes na area.

A busca ratificou as conviccdes iniciais do presente trabalho quanto ao
fato de ser uma pesquisa recente, pouco estudada e, por isso, relevante. Partindo
dessa premissa, registramos o resumo dos trabalhos encontrados (ANEXO 1), que
versam sobre a formacgéo de professores indigenas.

O primeiro trabalho, a dissertacdo de mestrado “A constru¢do da Escola
Indigena: possibilidades de formacao educacional e a questdo da identidade cultural
dos puyanawa”, de autoria de Francisca Adma de Oliveira Martins (2011), do
Programa de PoOs Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal Fluminense,

teve como objetivo compreender como se apresentam os diferentes discursos na
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fala dos diferentes sujeitos indios e ndo indios sobre a construgcdo da escola
indigena diferenciada do povo puyanawa. O trabalho destacou a escola como objeto
de estudo e espaco possivel para (re)construcao de sua lingua, identidade e cultura.
E concluiu que, apesar dos esforcos empreendidos, esse povo ndo consegue
realizar o projeto que tem para si, uma vez que esbarra entre o proposto e imposto
pelo Estado no tocante a escola.

O segundo trabalho € uma tese de doutorado do PPGE da Universidade
Federal de Minas Gerais e tem como titulo “Os processos de construcdo de uma
escola diferenciada: o caso da Escola Indigena Ixubay Rabui Puyanawa”. A tese é
fruto do trabalho de Maria Dolores de Oliveira Soares Pinto (2011b), que investigou
0s processos de construcdo da escola nos moldes de uma escola diferenciada. O
trabalho concluiu que o processo de elaboracdo desse modelo é tenso e permeado
pelas contradicdes inerentes a novidade do desenvolvimento de autonomia escolar
indigena. A tese abordou ainda a linguagem como forma de identificacdo e
destacou, no contexto da escola, a formacdo e atuacéo dos professores indigenas
da etnia como fortes aliadas.

O terceiro trabalho, a dissertacdo de mestrado “Licenciatura especifica
para formacéo de professores indigenas/turma mura: um balango dos dois primeiros
anos do curso a luz das expectativas dos alunos”, de autoria de Fabiana de Freitas
Pinto (2011a), do PPGE da Universidade Federal do Amazonas, objetivou verificar o
grau de atendimento das expectativas iniciais formuladas pelos alunos no momento
de elaboracdo do Curso (2006-2007) e de seu Seminario de implantacéo (2008). O
curso analisado foi a Licenciatura Especifica para Formacdo de Professores
Indigenas, desenvolvida, desde 2008, pela Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), por meio da Faculdade de Educacédo (FACED) com cinquenta e cinco (55)
professores indigenas do povo Mura da regido de Autazes/AM. A pesquisadora
constatou que o Curso de Licenciatura tem, em grande parte, atendido
satisfatoriamente as expectativas dos universitarios Mura.

O quarto trabalho é uma tese de doutorado do PPGE da Universidade de
Sao Paulo intitulada “Politicas publicas de educacdo escolar indigena e a formacao
de professores ticunas no Alto Solimdes/AM”, de Sirlene Bendazzoli (2011), e teve
como objetivo compreender como as politicas publicas para a educacdo escolar
indigena dialogam com o contexto histérico e politico especifico do povo Ticuna,

tomando como foco o trabalho de educagao promovido pela Organizagéo Geral dos
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Professores Ticunas Bilingues (OGPTB). Essa pesquisa fez uma analise do curso e
apontou a necessidade de atuacdo dos povos e do movimento indigena junto as
instituicbes governamentais e educativas para qualquer melhoria na situagdo em
gue se encontra atualmente a educacgéo escolar indigena.

O quinto trabalho, a dissertacdo de mestrado “A formagcdo docente na
perspectiva da epistemologia social: uma andlise da proposta curricular do MEC
para formacdo de professores indigenas”, de Vilisa Rudenco Gomes (2012), do
PPGE da Universidade Regional de Blumenau, teve como objetivo compreender o0s
marcos curriculares dos “Referenciais para Formacdo de Professores Indigenas
(RFPI)”, geradores de sistemas de praticas e de raciocinios determinantes para a
construcdo da subjetividade. As conclusdes apontaram que as determinagcdes do
Documento sdo muito proximas de uma Pedagogia que regula a moral e as
disposic¢oes indigenas. O trabalho constatou também que o curriculo sugerido a
formacéo de professores possui a imagem e a semelhanca da escola comum.

O sexto trabalho, a dissertacdo de mestrado intitulada “As politicas
educacionais da Secretaria Estadual de Educacédo do Estado de Ronddnia (1998-
2010)”, de Maria Glaucia Linhares Batista (2012), do Programa de Pés Graduacéo
em Educacéao da Universidade Federal de Rondonia, visou identificar e compreender
como tais politicas foram gestadas. Dentre as a¢cfes analisadas, esta o programa
de Formacado de Professores Indigenas: Projeto Acai. Segundo a autora, 0sS
resultados sugerem que a gestdo publica do Estado de Rondbénia vem
empreendendo esforcos efetivos, a fim de organizar e efetuar acbes, visando
melhoria na qualidade de ensino, embora boa parte da motivacéo para a efetivacao
das politicas publicas se deva as exigéncias das reformas educacionais
desencadeadas pelo Ministério da Educacao.

O sétimo trabalho, a dissertacdo de mestrado “Direitos Indigenas e
Educacao Escolar: parametros da escola para a efetividade de direitos dos Kaiowa e
Guarani e a concepcdo dos professores indigenas sobre sustentabilidade e
territorialidade”, defendida por Rogério Batalha Rocha (2012) no Programa de Pos
Graduacao em Educacao da Universidade Catélica Dom Bosco, teve como objetivo
investigar os parametros das escolas situadas nas terras indigenas Kaiowa e
Guarani, em Mato Grosso do Sul, para a efetividade dos direitos indigenas e as
percepcdes/concepcdes dos  seus professores sobre  sustentabilidade e

territorialidade enquanto direitos fundamentais. A pesquisa analisou depoimentos de
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professores que atuam na escola e concluiu que esta € afetada pelos problemas
inerentes & falta de suas terras tradicionais, 0 que exige uma ressignificacdo dos
conceitos de territorialidade e sustentabilidade.

O oitavo trabalho, a dissertacdo de mestrado “Os cursos de Magistério
Indigena do Estado do Maranhdo e as implicacdes na formacdo dos professores
krikati numa perspectiva especifica e diferenciada”, de autoria de llma Maria De
Oliveira Silva (2012), do PPGE da Universidade Federal do Maranh&o, analisou a
percepcado de dez professores indigenas Krikati em relacdo aos cursos de formacao
de Magistério Indigena, oferecidos pela Secretaria de Educagdo do Estado do
Maranhao nos ultimos dezesseis anos. A pesquisa constatou que os professores
Krikati ndo reconhecem a especificidade, bilinguismo e interculturalidade desses
cursos e defendem uma formacéo que valorize os costumes, a lingua, a historia e a
identidade de cada povo.

O nono trabalho, uma dissertacao intitulada “Experiéncias de formacao de
professores Kaingang no Rio Grande Do Sul”, defendida no PPGE da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, de autoria de Claudia Pereira Antunes (2012), se
deteve em quatro cursos especificos de formacao de professores do povo Kaingang
desenvolvidos no Estado: Projeto Escola Normal Indigena Clara Camarédo (1970-
1980), Curso de Formacao de Professores Indigenas Bilingues - CRES (1993-1996),
Vafy - Curso de Formacao de Professores para o Magistério em Educacao Escolar
Indigena (2001-2005) e Curso de Especializacdo na Modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos - PROEJA Indigena (2011-2012). A dissertacdo demonstrou que,
apesar da auséncia de uma politica de formacdo especifica para professores
indigenas, as poucas iniciativas realizadas a partir da década de 1990 vém dando
importante contribuicdo para a atuacao dos professores Kaingang.

O décimo trabalho, a dissertacdo “Educacdo Escolar Indigena e os
processos proprios de aprendizagens: espacos de inter-relacdo de conhecimentos
na infancia guarani/kaiowd, antes da escola, na Comunidade Indigena de Amambai,
Amambai - MS”, de autoria de Elda Vasques Aquino (2012), defendida no PPGE da
Universidade Catdlica Dom Bosco, teve como objetivo conhecer melhor a crianca
Guarani/Kaiowa antes de ir & escola e observar/descrever como se dao as suas
aprendizagens. Os resultados apontaram que as criangas que ainda ndo foram a
escola tém seus processos proprios de aprendizagem Guarani/Kaiowa, apesar do

conhecimento da sociedade envolvente.
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A leitura dos resumos trouxe indicativos de que, em alguns deles, a
formacéo de professores indigenas constitui-se “um pano de fundo” para discussoes
sobre outras tematicas como: a territorialidade e sustentabilidade desses povos; a
crianga indigena e seus modos de aprender antes de sua inser¢do na escola; e a
gestao de projetos de formacao pela Secretaria de Educacéo Estadual.

O trabalho de mestrado defendido por Fabiana de Freitas Pinto, que
investigou a Licenciatura Mura, aproxima-se do nosso, contudo, seu objetivo foi
averiguar a percepcao dos académicos sobre o curso, ndo abordando as questdes
pesquisadas em nossa tese. Assim, podemos dizer que nosso estudo apresenta
uma especificidade na investigacdo acerca do processo formativo e o0
desenvolvimento do estagio nesse percurso.

Em sintese, podemos dizer que o0s estudos sobre formacédo de
professores indigenas sédo complexos e apresentam uma gama de variacdes na sua
formulacdo. H4 uma vinculacdo a respeito das discussdes da escola indigena e a
atuacao dos professores, assim como também uma constatacdo de que as lutas
indigenas por terra e sustentabilidade ganham espaco de debate no ambito da
escola indigena, uma vez que esta é afetada por elas. As iniciativas de formacao de
professores indigenas, apesar dos percalcos enfrentados na sua trajetoria,
apresentam avangos para esses povos.

Uma vez mapeado esse campo, apropriamo-nos do nosso objeto de
pesquisa para melhor organiza-lo. Essa organizacéo foi amadurecida ao longo dos
estudos no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da UNESP, Campus de
Presidente Prudente, e mediada pelas discussfes em diversas disciplinas e outros
espacos de reflexdo, como o Grupo de Pesquisa Formacdo de Professores,
Organizacdo e Espaco Escolar (GPFOPE), e também por diferentes interlocutores
nesse processo. Alguns elementos foram destacando-se como temas que
necessitavam de aprofundamento de nossa parte, a fim de subsidiar a analise do
trabalho, como a educacdo escolar indigena, o curriculo e as interfaces dos
conhecimentos tradicionais e cientificos, a formacdo de professores e o estagio
como eixo norteador desse processo.

Nesse sentido, situamos o contexto de nossa investigacdo ressaltando
gue a UEA traz a experiéncia de alguns cursos no atendimento da demanda por
formacdo de professores indigenas, destacando-se que o local de sua maior

atuacédo foi no Territério Etnoeducacional Alto Solimdes localizado numa regido de
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fronteira entre Brasil, Peru e Colédmbia. Neste territério, vivem os povos Tikuna,
Kokama, Kanamari, Kambeba, Kaixana e Witoto, sendo os Tikuna considerados o
povo mais numeroso da Amazonia brasileira.

Melatti (2016) relata que estes povos foram espoliados de suas culturas e
submetidos ao trabalho da seringa pelos exploradores e pelas missdes religiosas,
provocando movimentos de deslocamentos e dissolu¢éo de aldeias. A medida que
os exploradores foram adentrando o territério, foi aumentando o exterminio dos
povos que neles viviam, sendo eles submetidos a todo tipo de devastagcédo, doencas
e trabalhos brutais.

Agueles que perderam suas linguas e foram submetidos ao servigo dos
exploradores acabaram perdendo bem mais que isso: perderam o reconhecimento
étnico como indigenas. Somente mais tarde estes povos se organizaram para
reivindicar seus direitos e o reconhecimento da sua identidade.

Atualmente, os povos deste territorio etnoeducacional lutam pelo
reconhecimento de seus direitos e, nesta empreitada, as escolas tém um importante
papel no sentido de revitalizacdo da lingua materna e fortalecimento da identidade
indigena.

Defendemos nesta tese a formacdo de professores indigenas articulada
aos principios de sua educacdo em uma perspectiva intercultural, pautada na
reflexividade, a fim de formar professores que estejam aptos a mediar o dialogo
intercultural com a sociedade envolvente e seus conhecimentos. O Estagio
Supervisionado ocupa importante lugar neste processo como potencializador desta
reflexd@o.

Na trajetéria da construcdo deste trabalho, fomos guiados pela
problematica: “Como se organiza a proposta formativa dos cursos de formacéo de
professores indigenas ofertados pela UEA no TEE Alto Solimdes na perspectiva da
interculturalidade?”. Ela foi explorada por meio de outras questdes norteadoras:
Como é tratada a formacao de professores indigenas nos documentos legais? Por
gue é necessaria a especificidade nesta formacédo? O que fundamenta a proposta de
formacdo de professores indigenas nestes cursos ofertados pela UEA? Como se
articula a proposta de estagio nesta formacdo? Como os diferentes sujeitos

percebem as potencialidades e as dificuldades dessa proposta formativa?
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Dos objetivos

O objetivo geral que nos norteou nesse caminho foi “Compreender a
proposta formativa dos cursos de formacao para professores indigenas ofertados
pela Universidade do Estado do Amazonas no TEE Alto Solimdes na perspectiva da
interculturalidade”. Como objetivos especificos, definimos: Identificar como os
documentos legais tratam a formacdo de professores indigenas; analisar, nas
propostas dos cursos ofertados pela UEA que atendem a professores indigenas,
como sao tratadas as especificidades desta formacdo, no curso e no Estagio
Supervisionado; investigar como os diferentes atores percebem 0s processos
formativos do curso na formacdo de professores indigenas; identificar as
potencialidades e dificuldades da realizacédo do Estagio nestes cursos.

O caminho que percorremos enquanto percurso metodolégico esta

detalhado no segundo capitulo deste trabalho.

Da organizacgéo do trabalho

Apresentamos neste texto o resultado de nossos estudos e reflexdes
acerca da pesquisa realizada nessa “caminhada pelos rios” e, para uma melhor
compreensao leitora, esclarecemos sua organizacgao.

O primeiro capitulo traz uma discussdo sobre a educacdo escolar
indigena, lécus de trabalho de seus professores, relembrando sua trajetoria e a
conquista do paradigma emancipatério nos seus marcos legais. Discutimos a
educacdo escolar indigena a partir de diversos autores e trazemos 0S Sseus
principios orientadores na atualidade. Apresentamos dados do censo escolar de
2014 que denunciam o descaso com as escolas indigenas e a escassez de politicas
publicas que realmente promovam o direito desses povos a uma educacdo de
gualidade.

No segundo capitulo, oferecemos a leitura o percurso metodolégico
seguido nesta pesquisa no tocante a natureza e procedimentos de coleta de dados.
Apresentamos a UEA, sua organizacdo e experiéncia na formacdo de professores
indigenas e situamos o campo empirico o Territério Etnoeducacional Alto Solimdes,
municipio de S&o Paulo de Olivenca, no Amazonas. Definimos o0s sujeitos
participantes da pesquisa e fazemos uma breve descricdo sobre os povos indigenas
Kokama, Kambeba e Tikuna. Registramos nossa presenga em campo e as

atividades realizadas durante as trés etapas que ali estivemos.
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No terceiro capitulo, tratamos da formacgéo de professores e dialogamos
com diferentes autores que debatem a tematica a partir do conceito de formacéo de
professores e da democratizacdo da escola publica, trazendo novos desafios nesta
formacgao para atendimento da nova demanda.

Apresentamos, de forma breve, as concepc¢des de formacgéao e abordamos
a concepcao do professor critico reflexivo que acreditamos ser a que mais se
aproxima do nosso trabalho.

Tratamos ainda do estagio supervisionado enquanto componente
curricular obrigatério nesta formacao e sua importancia para ela. Autores como Leite
(2011), Pimenta e Lima (2008), Zeichner (1997), dentre outros fundamentam nossas
discussdes sobre o tema. Mostramos também os documentos legais que orientam o
estagio nos cursos de licenciatura.

No quarto capitulo, discutimos a formacédo de professores indigenas na
sua especificidade e abordamos o estagio como parte integrante desses cursos e
seus desdobramentos nesta formacao. Debru¢camo-nos sobre os documentos legais
gue embasam as politicas de formacdo para este magistério, especificamente a
Resolucdo n° 1/2015, que estabelece diretrizes para a formacédo de professores
indigenas no cenario nacional.

O quinto capitulo apresenta o curso de Pedagogia com formacdo em
interculturalidade/PROIND, objeto de nossa pesquisa. Analisamos a proposta
formativa, a organizacdo do estagio e as percepcdes dos sujeitos acerca da
proposta.

O sexto capitulo aborda o curso de Pedagogia Intercultural Indigena e
segue a mesma metodologia de analise proposta no curso anterior.

Nas consideracfes finais, retomamos nosso objetivo para refazer nosso

caminho de estudo e pontuar as questdes conclusivas deste trabalho.
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1 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E A ESCOLA INDIGENA

Neste capitulo, tratamos da educacdo escolar indigena e o iniciamos
fazendo uma breve diferenciacdo entre educacdo indigena e educacao escolar
indigena.

A educacédo indigena é entendida como 0 processo por que passam 0S
indigenas, caracteriza-se por sua propria maneira de se educar e pelos modos de
educar suas criangcas, com a finalidade de transmitirem seus conhecimentos e
assegurar suas culturas as novas geracoes.

A escola e a educacdo escolar sdo introduzidas nas comunidades
indigenas pela chegada dos europeus e, na sua trajetoria, atenderam a objetivos
diferenciados, que vao desde a cristianizacdo dos indigenas pela catequese,
passando por sua integracdo a sociedade nacional, até chegar a uma educacao
escolar comunitaria, especifica, diferenciada, intercultural e bilingue conforme a
legislacédo em vigor.

As politicas publicas para a educacdo escolar indigena sao recentes e
apresentam uma legislacdo avancada na garantia do direito a uma organizacéo
propria. Contudo, ainda resta um grande caminho a ser percorrido para chegar ao
proclamado na lei.

Atualmente, a escola indigena assume grande importancia nas

comunidades e tem sido um espaco de luta por direitos destes povos.

1.1 A educacéo escolar indigena: um pouco de historia

Segundo Maher (2006), estima-se que a época do chamado
descobrimento do Brasil e da chegada dos europeus havia uma populacéo indigena
local em torno de 2 a 4 milhGes de pessoas. Segundo o censo do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010° a populacdo indigena no Brasil é

formada por cerca de 896.917 pessoas, pertencentes a 254 povos.

® Os nlimeros apresentados pelo Censo de 2010 eram os mais recentes disponibilizados quando da
realizacao da pesquisa. Dados retirados do site <https://pib.socioambiental.org/pt/c/no-brasil-
atual/quem-sao/povos-indigenas>. Acesso em julho de 2017.
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Maher (2006) afirma que essa depopulacdo é explicada pelas politicas
implantadas ao longo da histéria brasileira de homogeneizacéo da cultura®, em razéo
da busca por uma pseudoigualdade, assim como por reflexo dos processos de
exterminacgdo cultural historicamente impostos aos povos indigenas. A catequese, 0
trabalho agricola nos internatos e a escolarizacdo foram algumas das formas
utilizadas para este fim.

No Brasil, muitas vezes, h4 uma imagem construida sobre os indigenas
como se todos fossem iguais. Esta visdo desconsidera que temos mais de 250
povos indigenas que possuem sua cultura, sua lingua, suas formas préprias de
ensinar e aprender e organizar a sua vida coletiva.

Estes modos proprios de educar estdo presentes no cotidiano das
comunidades e dele participam todos os seus membros. Melia (1979) afirma que
esses processos pautados na alteridade, ou seja, na diferenca que os fazem ser o
gue sao, garantiram aos povos indigenas a resisténcia ao processo integracionista
imposto pelos colonizadores.

O resultado desta educacédo é perceptivel pela quantidade de linguas
indigenas ainda faladas e pelas tradi¢des culturais presentes na vida desses povos,
vistas na forma de educar suas criangas e iniciar seus jovens na vida adulta.

Segundo Khan (1994), a educacéao indigena esta vinculada ao etos tribal
e sua orientacdo sao o0s processos tradicionais deste grupo. Ou seja, a educacao
indigena esta amparada na tradicdo, nos costumes, na forma de viver e organizar-se
socialmente de cada povo indigena.

Entdo, a educacédo indigena acontece independente da existéncia de
escolas, professores e curriculos. Ela se realiza no convivio das geracbes mais
jovens com as geracdes adultas, por meio do qual o que deve ser ensinado faz parte
da vida, das crencas, do modo préprio de cada povo ser indigena.

Nesta perspectiva, Brandao (1981, p.13) defende que “a educacéao existe
onde ndo ha escola e por toda a parte pode haver redes e estruturas sociais de
transferéncia de saber de uma geracédo a outra, onde ainda nao foi sequer criada a

sombra de algum modelo de ensino formal e centralizado”.

® O conceito cultura comporta diferentes concepcdes e sera discutido mais adiante quando
aprofundarmos o principio da interculturalidade.
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Para o autor, a educacdo acontece independente de sua
institucionalizacdo, pois envolve um processo mais amplo em que a transferéncia de
saberes acontece no cotidiano.

Luciano (2011, p. 74), em sua tese de doutorado, afirma que:

Processos educativos sdo inerentes a qualquer sociedade humana, pois é
por meio deles que produzem, reproduzem e difundem seus conhecimentos
e valores para garantir sua sobrevivéncia e continuidade histérica.

Para os povos indigenas, estes conhecimentos sdo ensinados no dia a
dia, na participacdo das atividades comunitarias, na convivéncia dos mais novos
com os mais velhos, nos rituais, nas atividades de trabalho coletivo, na transmissao
oral de suas histérias, suas dancas, enfim, sua cultura.

A educacédo escolar pressupde a presenca da escola. Conforme Grupioni
(2006), a escola enquanto instituicdo surgiu para os povos indigenas a partir do
contato com 0s europeus €, nesse percurso, assumiu diferentes modelos e formas
para atender igualmente a diferentes objetivos e func¢des, pautando-se em
concepcdes ndo somente pedagogicas, mas também politicas, que buscavam definir
o lugar que os indios deveriam ocupar na sociedade brasileira.

Ferreira (2001) cita quatro fases na educacédo escolar entre 0S povos
indigenas no Brasil. De acordo com a autora, a primeira fase iniciou-se no periodo
do Brasil Col6nia, no qual a educacao esteve inteiramente a cargo dos missionarios
catélicos, com predominancia da Companhia de Jesus, 0s jesuitas, pela catequese e
“civilizacdo” dos indigenas.

A segunda, marcada pela criacdo do Servico de Protec&o ao indio (SPI)
em 1910, se estendeu até a politica educativa da Fundacdo Nacional do indio
(FUNAI), por meio da articulagdo com o Summer Institute of Linguistics (SIL)’ e
outras missfes religiosas, e apoiou-se no discurso de alfabetizacdo na lingua
materna e integracao dos indigenas a sociedade nacional.

O final da década de 1960 e os anos de 1970 marcam o inicio da terceira
fase com o surgimento de organizacdes indigenistas ndo governamentais e a
formacdo do movimento indigena reivindicando uma educacdo especifica e

diferenciada.

" Missdo evangélica americana especialista na traducdo do Novo Testamento para linguas agrafas.
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Conforme a autora, a quarta fase é marcada pela iniciativa dos indigenas,
a partir da década de 1980, com propostas alternativas para a propria educacao. A
Constituicdo Federal de 1988 € o grande expoente desta fase e inaugura uma nova
forma de relacdo entre os indigenas e a sociedade brasileira. A partir dos anos de
1990, a educacédo escolar indigena passa a fazer parte do rol de responsabilidades
do Ministério da Educacéo (MEC).

E neste periodo que também ocorre a democratizacdo da escola publica
brasileira de forma ampla. Ela passa a receber um novo alunado, o que muda suas
caracteristicas. Di Giorgi e Leite (2010) lembram que a educacdo no Brasil teve um
carater elitista desde a colonizacdo até sua expansdo no século XX. Neste sentido,
percebemos um movimento pendular entre a escola publica brasileira, de forma
geral, e a escola indigena, de forma mais especifica.

Segundo Maher (2006), a instituicdo escola pautou-se, enquanto parte
integrante desta educacéo escolar, em dois paradigmas ao longo de sua trajetoria: o
assimilacionista (abrigando o modelo de submersdo e o de transicdo) e o
emancipatoério (modelo de enriquecimento cultural e linguistico).

Conforme a autora, o paradigma assimilacionista predominou até a
década de 70 do século XX. Nesse modelo, o objetivo da escola era educar o indio
para que ele deixasse de sé-lo, incorporando os costumes, valores e lingua da
sociedade envolvente. Dividiu-se, para isso, em dois modelos: o modelo
assimilacionista de submersédo e o modelo assimilacionista de transicdo. No modelo
de submerséo, as criancas indigenas eram levadas para internatos e ali, longe de
suas familias e sua cultura, eram forcadas a aprender novos costumes,
comportamentos, crencas e lingua. Nao surtindo o efeito esperado, ele foi
substituido pelo modelo assimilacionista de transicdo. Nesse caso, foram criadas
escolas nas aldeias alfabetizando as criancas na lingua materna, haja vista a
dificuldade em fazé-lo em uma lingua diferente da sua, introduzindo, assim, o
portugués paulatinamente até que fosse a Unica lingua usada para a instrucdo na
escola e a lingua indigena estivesse totalmente excluida do curriculo escolar.

Ainda de acordo com a autora, esse modelo propde o bilinguismo
subtrativo com o objetivo de apagar a lingua materna do repertorio do falante. A
escolarizacdo comeca com um bilinguismo transitério e termina monolingue, na
lingua portuguesa. Outros referenciais culturais sdo igualmente subtraidos por meio

da insergéo de outros referenciais da sociedade dominante.
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O paradigma emancipatério surge como resultado dos movimentos de
organizacao e resisténcia indigenas. Nele, o modelo € de enriquecimento cultural e
linguistico e que busca promover um bilinguismo aditivo, no qual uma segunda
lingua é aprendida sem para isso excluir a lingua materna como forma de instrugéo
e comunicacdo. Esse modelo busca promover o respeito as praticas culturais desses
povos e a escola passa a assumir uma fei¢cdo indigena. Segundo Grupioni (2006, p.
a47):

De algo imposto, como vimos, a educagdo e a criagdo de escolas em terras
indigenas passaram a ser uma demanda dos proprios povos indigenas,
interessados em adquirir conhecimentos sobre o mundo de fora das aldeias
e de construir novas formas de relacionamento com a sociedade brasileira
e com o mundo.

A demanda por escolas nas comunidades indigenas e a busca por uma
nova organizagcdo desta corroboram a afirmacdo do autor. A escola assume
importante papel nas comunidades, visto que assume o objetivo de promover uma
formagdo que possibilite aos indigenas o acesso a diferentes conhecimentos e
saberes, capaz de forma-los para o dialogo com essa sociedade, valorizando sua
cultura.

Entretanto, a escola ndo € uma invencdo do mundo indigena e, por isso,
necessita ser ressignificada por esses povos. Como afirma Bergamaschi (2012, p.
54), “a introducao da instituicdo escolar no seio das sociedades indigenas, mesmo
inserida num processo mais amplo de organizacédo e luta, ndo ocorre sem conflitos”.

Ou seja, a tenséo entre 0 que essa escola representa a partir do contexto
ndo indigena de onde ela é originaria e 0 que esses povos buscam com essa
instituicdo na sua realidade sao interfaces que devem se fazer presentes em um
didlogo intercultural.

Segundo o relatério diagnéstico do censo escolar de 2014% foram
registradas 3.138 escolas indigenas, que reunem 234.869 alunos e mais de 18 mil
professores, sendo que das 3.138 escolas indigenas existentes no Brasil, a maior
parte esta localizada no Amazonas, somando 1.011 escolas. Os dados obtidos

mostram que as escolas indigenas no Brasil apresentam problemas de infraestrutura

® Disponivel em: <http://www.mpf.mp.br/atuacao-tematica/ccré/dados-da-atuacao/projetos/mpf-em-
defesa-da-escola-indigena-1/docs_relatorios-tecnicos/relatorio-diagnostico-censo-escolas-
indigenas-inep-vf.pdf>. Acesso em junho de 2016.
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no tocante ao prédio escolar, rede elétrica, abastecimento de agua, acesso a
internet etc.

O mesmo relatorio indica que pouco mais da metade (54,4%) esta
regularizada. Das escolas existentes, a maioria atende ao Ensino Fundamental
(94,6%) e a Educacao Infantil (50%), enquanto um pequeno numero atende ao
Ensino Médio (9%).

Os dados mostram que, apesar dos avangos em termos legais, falta muito
para se conseguir a qualidade almejada na educacgéo escolar indigena. A legislacédo
sobre as escolas indigenas apresenta-se em um idedrio que esta longe de ser
alcancado.

Fazendo a anélise desses resultados, Luciano (2015, p.1)° afirma que :

[...] muito pouco foi realizado para a consolidacdo desta politica produzindo
uma educacdo de baixa qualidade e essencialmente irregular. Se a
educacdo bésica para ndo indigenas encontra muitos empecilhos,
encontrando-se muito aguém do que estipula os indicadores de qualidade, a
situacdo da educacao escolar indigena é, sensivelmente, mais grave.

Diante dessas questdes, entendemos que, para uma melhoria efetiva da
educacédo escolar indigena, é necessaria a formacédo de pessoas que possam lutar
pelo direito a educacéo de qualidade, garantido na Constituicdo de 1988 e direito de

todo cidadao brasileiro.

1.2 A escola indigena nos documentos legais na atualidade

O reconhecimento da escola como direito desses povos € assegurado
pela Constituicdo Federal de 1988, assim como 0 uso de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem. Esses dispositivos oportunizaram sua
configuracdo como espaco de valorizacdo das linguas, das tradicbes e culturas
indigenas.

No ano de 1991, o MEC assumiu a responsabilidade da politica de
educacéo escolar indigena, antes sob a orientacdo da FUNAI. Em 1993, foi lancado
o documento elaborado pelo Comité Nacional de Educacdo Escolar Indigena,

intitulado “Diretrizes para a Politica Nacional de Educacédo Escolar Indigena”, que

° Disponivel em: <http://www.mpf.mp.br/atuacao-tematica/ccré/dados-da-atuacao/projetos/mpf-em-
defesa-da-escola-indigena-1/docs_relatorios-tecnicos/relatorio-diagnostico-censo-escolas-
indigenas-inep-vf.pdf>. Acesso em junho de 2016.
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estabelece os principios organizadores da escola indigena: especifica, diferenciada,
comunitéria, intercultural e bilingue (tratados mais adiante).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB n°
9.394/96) reafirma o direito desses povos a ministrarem o ensino em suas linguas
maternas e segundo seus modos préprios de aprendizagem.

Em 1998, foi lancado o Referencial Nacional para as escolas indigenas
com o objetivo de oferecer subsidios para a elaboracdo de projetos pedagdgicos
para as escolas indigenas e, assim, melhorar a qualidade do ensino e a formacao
dos alunos indigenas como cidadaos.

Em 1999, foi aprovada a Resolugdo CNE/CB n° 03/1999, que fixa
Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e da outras
providéncias. No seu artigo 1° reconhece sua especificidade e direito a uma
organizacgao propria, como podemos ver a seguir:

Estabelecer, no ambito da educacgéo basica, a estrutura e o funcionamento
das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condicdo de escolas com
normas e ordenamento juridicos proprios, e fixando as diretrizes
curriculares do ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacao plena
das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua
diversidade étnica. (BRASIL, 1999, grifo nosso).

Desta forma, a escola indigena passa a ser reconhecida na sua
especificidade, isto €, levando-se conta o ensino ministrado nas linguas maternas
dessas comunidades como uma das formas de preservacao sociolinguistica de cada
povo e a organizacgio escolar propria. O Paragrafo Unico do artigo 2° desta diretriz
diz que “A escola indigena sera criada em atendimento a reivindicagdao ou por
iniciativa de comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas
suas formas de representacao”.

Nesta direcdo, salientamos que a escola é uma criagcdo nédo indigena,
portanto, cabe aos povos indigenas decidirem se querem ou ndo a presenca dessa
instituicdo em suas comunidades e isso deve ser objeto de consulta entre eles, de
acordo com a organizac¢ao politica de cada povo.

Em 2012, foi aprovada a Resolu¢cdo n° 5/2012, que determina as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacéo
Basica. Define de forma mais clara questfes referentes a organizacao, ao curriculo

e a formagé&o de professores para nela atuar.

Art. 4° Constituem elementos basicos para a organizagdo, a estrutura e 0
funcionamento da escola indigena:
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| - a centralidade do territrio para o bem viver dos povos indigenas e para
seus processos formativos e, portanto, a localizacdo das escolas em
terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se estendam por
territérios de diversos Estados ou Municipios contiguos; Il - a importancia
das linguas indigenas e dos registros linguisticos especificos do
portugués para o0 ensino ministrado nas linguas maternas das
comunidades indigenas, como uma das formas de preservacdo da
realidade sociolinguistica de cada povo;

Il - a organizacdo escolar prépria, nos termos detalhados nesta
Resolucao;

IV - a exclusividade do atendimento a comunidades indigenas por parte de
professores indigenas oriundos da respectiva comunidade. Paragrafo
Unico: A escola indigena sera criada em atendimento a reivindicacéo ou por
iniciativa da comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma,
respeitadas suas formas de representacdo. (BRASIL, 2012, grifos nossos).

Partindo disso, podemos afirmar que a legislacéo sobre educacgéo escolar
indigena brasileira apresenta significativos avan¢os no tocante a sua organizacao,
estrutura e funcionamento, atrelando-se as especificidades de cada povo, embora

esses avancos ainda ndo sejam plenamente concretizados.

~

Quanto a organizacdo dos seus saberes e curriculos, o artigo 7° da

mesma Resolucao diz que:

§ 1° Em todos os niveis e modalidades da Educacdo Escolar Indigena
devem ser garantidos os principios da igualdade social, da diferenca, da
especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade, contando
preferencialmente com professores e gestores das escolas indigenas,
membros da respectiva comunidade indigena.

§ 2° Os saberes e préticas indigenas devem ancorar o acesso a outros
conhecimentos, de modo a valorizar os modos préprios de conhecer,
investigar e sistematizar de cada povo indigena, valorizando a oralidade
e a histéria indigena.

§ 3° A Educagdo Escolar Indigena deve contribuir para o projeto
societario e para o bem viver de cada comunidade indigena,
contemplando ag¢bes voltadas a manutencdo e preservacdo de seus
territorios e dos recursos neles existentes. (BRASIL, 2012, grifos nossos).

O documenta ratifica o que os estudos defendem sobre a configuracéo
dessa escola e seus propdsitos junto aos seus povos. Ela tem importante papel para
a valorizacdo dos saberes e praticas de suas comunidades e, consequentemente,
para a formacao de seus lideres.

Assim, consideramos relevante aprofundar os principios que orientam a
organizacao da escola indigena e que séo afirmados nos documentos legais, pois é
a partir deles que buscamos compreender a formagdo de professores indigenas,

objeto de estudo do nosso trabalho.
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1.3 Os principios da escola indigena

O direito a uma escola diferenciada, com o ensino na lingua materna e o
respeito aos modos proprios de aprendizagem, estd expresso na Constituicao
Federal de 1988. Mais tarde, na década de 1990, os principios da escola indigena
sdo abordados no Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998),
chamando a atencgao para o pertencimento destas ao sistema nacional de educacao
e para a necessidade de uma nova politica publica atenta e respeitosa frente ao
patriménio linguistico, cultural e intelectual dos povos indigenas.

1.3.1 A escolaindigena comunitéaria

Ressalta-se que a escola indigena é por exceléncia comunitaria e esta
caracteristica se refere a todos os processos escolares, desde a elaboracdo do
curriculo a forma de administra-la.

As decisbes quanto ao calendario escolar, a forma de organizacdo, a
metodologia adotada, aos objetivos, aos conteudos, ao espaco e tempo utilizados
neste processo de educacao escolar devem ser decididos comunitariamente.

Segundo o Referencial Curricular para as Escolas Indigenas, a escola
deve ser “conduzida pela comunidade indigena, de acordo com seus projetos, suas
concepcdes e seus principios.” (BRASIL, 1998).

Desta forma, as praticas culturais comunitarias devem ser reconhecidas
como parte fundamental da educacao escolar das criancas, cabendo a comunidade
participar efetivamente deste processo. A ampla participagcdo comunitaria devera ser
garantida, sobretudo, no tocante ao ensino da lingua materna, bem como no das
tradicdes de cada povo.

O Parecer CNE/CEB n° 13/2012, que trata das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacado Escolar Indigena, afirma que:

Nas escolas indigenas, o PPP, intrinsecamente relacionado com os modos
de “bem viver” dos grupos étnicos em seus territorios, devem estar
assentados nos principios da interculturalidade, bilinguismo e
multilinguismo, especificidade, organizacdo comunitéria e territorialidade
gue fundamentam as propostas de Educacdo Escolar Indigena. (BRASIL,
2012, grifo nosso).

Assim, ao se pensar a organizacdo da escola indigena, deve se

considerar os modos proprios destes grupos étnicos, sua cosmovisdo e sua forma
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de “bem viver” neste territério. Bem viver no sentido que concebem a sua vida plena
e as relagbes que estabelecem entre eles mesmos, os outros e 0 mundo.

Nessa perspectiva, a interculturalidade, o bilinguismo ou multilinguismo, a
especificidade e a diferenca constituem principios para a elaboracdo de seus
projetos.

1.3.2 O principio da escola diferenciada
De acordo com o documento Parametros em Acédo - Educacdo Escolar

Indigena (2002, p. 5), a escola diferenciada

acontece pelo acesso aos conhecimentos universais, pelo uso da lingua
materna e pela valorizagdo dos conhecimentos e praticas tradicionais dos
povos indigenas, que se materializa com calendéarios escolares adaptados
as atividades do povo, no uso de materiais didaticos proprios e na docéncia
de professores indigenas, membros de suas respectivas comunidades.

O documento expressa a necessidade de que as escolas indigenas
tenham, entdo, um curriculo proprio, diferente das nao indigenas. Nesse sentido,
entendemos que a escola diferenciada pressupde um material didatico especifico
préprio, um calendario adequado a realidade, professores indigenas formados para
as atividades docentes. Pressup®e, igualmente, uma organizacdo prépria, na qual a
comunidade tenha uma participacao ativa na gestao.

No caso das escolas indigenas, para que seja garantida uma educacao
diferenciada, nao é suficiente que os conteudos sejam ensinados a partir do uso das
linguas maternas, é necessario incluir conteudos curriculares propriamente
indigenas e acolher modos proprios de transmisséo do saber indigena. Mais do que
isto, & imprescindivel que a elaboracdo dos curriculos, entendida como processo
sempre em construcao, se faca em estreita sintonia com a escola e a comunidade
indigena a que serve, e sob a orientacdo desta ultima. O tempo de organizacao da
vida das comunidades indigenas segue uma ldégica prépria que deve ser
considerada nos calendarios escolares.

Desta feita, a escola diferenciada é pensada a partir das vivéncias dos
povos indigenas. Elas sao distintas das escolas dos ndo indigenas, e a busca por
essa diferenca deve se pautar nos anseios desses povos € no que representa para
eles. Mas isso nao significa que possam ser deixadas de lado as condi¢des objetivas
de garantir a qualidade a que os povos indigenas tém direito como todos o0s

cidadaos.
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O documento citado destaca que esta qualidade deve se refletir no
acesso as tecnologias disponiveis, no uso do material didatico especifico e na
oportunidade destes povos de participacdo na sua producdo, inclusive nas linguas
maternas, quando isto é possivel.

Da mesma forma, o curriculo diferenciado necessita contemplar os
conhecimentos préprios de cada povo e os conhecimentos universais, a que todo
aluno tem direito, como um bem comum da humanidade.

Os conhecimentos tradicionais se referem a essas formas préprias de
entender e explicar o mundo, o homem, a forma como s&o organizados seus
saberes, sua organizacdo societaria e politica. H4 um saber especifico destes povos
gue deve ter espaco no curriculo escolar e ser objeto de trabalho nas atividades
docentes.

O documento lembra ainda que os modos proprios de aprendizado de
cada povo devem ser também considerados na escola diferenciada. A presenca dos
lideres e dos mais velhos devem fazer parte do cotidiano destas escolas
diferenciadas. Se eles tém algo a ensinar, as criancas tem algo a aprender. E,
nestes casos, € comum o uso da oralidade, das historias, como também da acéao
coletiva.

Assim, igualmente ha que se pensar em novas formas de avaliacdo mais
condizentes com o modo de organizacdo destas escolas e 0 objetivo a que se
destinam.

Com certeza, havera muitas aproximacgoes e semelhancas de uma escola
nao indigena, pois ela € uma invencado ocidental ressignificada nas comunidades
indigenas, entretanto, ha que se guardar nestas a diferenca como expressdo da

identidade destes povos.

1.3.3 O principio da especificidade

As sociedades indigenas existentes hoje no Brasil possuem tradi¢cdes
culturais singulares. Os processos de contato de cada povo com a sociedade
ocidental foram distintos, em tempos e formas diferentes. Cada um desses povos é
anico, tém uma identidade prépria que se constrdi no territorio que habitam, nas
tradicOoes que preservam, nos costumes vivenciados, na organizagcdo social e na

lingua falada por eles. Para que estas especificidades permanecam, € importante
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gue as escolas indigenas sejam especificas e envolvam a comunidade indigena
como participante ativa dos processos por ela instituidos.

Desta forma, a escola indigena especifica € uma conquista do
reconhecimento da alteridade de cada povo, superando a visdo genérica do indio
gue o colocava nessa categoria junto a todos os povos. Para Gusmao (2000), é pelo
reconhecimento da alteridade do Outro que se compreende sua existéncia. A
alteridade diz que o Outro existe e estd no nosso mundo, do mesmo modo que noés
estamos no dele.

Entéo, reconhecer a alteridade dos povos indigenas significa reconhecer
gue cada povo tem especificidades préprias de suas culturas, suas linguas e formas
de organizagdo societaria, e que estas se materializam em suas escolas, mesmo
gue facam parte de um sistema educacional maior. Assim, uma escola tikuna tem
formas proprias que sao diferentes da escola kokama e kambeba, por exemplo.

Levando isso em consideragdo, o Projeto Politico Pedagogico (PPP)
dessas escolas deve estar em consonancia com o que as comunidades esperam
desta instituicéo.

De acordo com Bergamaschi (2012, p. 49):

Cada povo ou comunidade indigena se apropria dessa instituicdo e, de
acordo com suas forcas de negociacdo, torna-a propria e especifica, ndo
sem problemas, ndo sem conflitos. No didlogo intercultural intra sociedade
indigena, a memoria e tradicdo s&o requisitadas como forcas constituidoras
da escola.

Percebemos que a participagdo comunitaria, mais uma vez, €
imprescindivel para garantir esta especificidade. O perfil de alunos a ser formado
deve pautar-se nos anseios do que aquele povo em particular tem desta educacao
escolar. Por fim, & necessério que as comunidades indigenas tenham clareza do que
esperam da escola para que possam nela intervir de forma a garantir seu obijetivo.

A lingua materna € um elemento importante no tocante a especificidade.
Os povos indigenas falantes de suas linguas devem garantir que esta ndo perca
espaco em relacéo a lingua portuguesa. Valorizar a lingua materna, usa-la em todos
0S espacos e garantir sua aprendizagem pelas criancas € uma luta que deve ser
travada pelas comunidades e consolidada na escola.

Da mesma forma, € importante conhecer a histéria do seu povo, a

trajetoria por eles vivenciada, a forma de ocupacdo de seu territorio, enfim, as
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especificidades que Ihe garantem continuar sendo um Tikuna, mesmo entre 0s
Kokama ou entre os ndo indigenas.

Assim, uma escola tikuna, embora se assemelhe a outras escolas de
outros povos indigenas ou a escolas ndo indigenas, continua sendo uma escola
tikuna porque tem a singularidade que os identifica como pertencentes a este povo,
sua lingua, sua cultura, sua tradicdo, seu territério.

O Censo Escolar da Educacao Basica de 2014 apresenta que 51% das
escolas indigenas do Brasil ndo utilizam material especifico, contrariando o principio
da especificidade. H& que se analisar que 49% das escolas utilizam este material, o
gue, apesar do ndo uso pela maior parte, indica que temos escolas avancando nesta
especificidade.

1.3.4 O principio do multilinguismo/bilinguismo

Grande parte das sociedades indigenas no Brasil encontra-se hoje em
diversas situacdes e modalidades de bilinguismo e/ou multilinguismo. A maioria dos
povos utiliza a lingua portuguesa como segunda lingua e, em alguns povos, € a
lingua mais usada, uma vez que a lingua materna foi quase ou completamente
extinta.

Sabe-se que o0 apagamento das linguas indigenas foi um dos meios
encontrados pelo colonizador para submeter os povos ao servico forcado e para a
sua “integracao” a sociedade nacional. A proibicdo do uso da lingua materna nos
espacos que antes ela ocupava foi enfraquecendo seu uso e, muitas vezes, dando
aos seus falantes a ideia de ser uma lingua inferior, sem importancia.

A lingua materna de um povo representa um importante componente
cultural e é por meio deste cédigo que se transmite o conhecimento acumulado ao
longo das geracoes.

Vimos na historia da educacéo escolar indigena que a escola foi usada
para atender aos objetivos integracionistas do Estado e, por conta deste modelo, a
lingua materna foi banida dos curriculos, sendo substituida pela lingua portuguesa.

A Constituicdo Federal de 1988 garantiu aos povos indigenas o direito de
utilizar suas linguas maternas ao longo do processo educativo, oral e escrito, de
todos os conteudos curriculares. O portugués, mesmo sendo a lingua oficial do pais,

aparece como segunda lingua. Este direito foi reafirmado na LDB n° 9.394/96 e
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assumido como principio da escola indigena no bilinguismo, garantindo o uso da
lingua materna como lingua de instrucgéo.

A lingua de instrucdo é aquela usada para ensinar os conteudos
escolares das diferentes areas do conhecimento. E enquanto a lingua € o codigo
gue permite aprender novos conhecimentos, 0 seu uso para a instrucao possibilita
também o desenvolvimento da competéncia oral da lingua materna, ja que os alunos
aprenderdo a usa-la para falar de novos conhecimentos de outra cultura. Isto
fortalece a lingua indigena como cddigo que organiza e integra conhecimentos,
como meio de instrugdo e de comunicacdo entre o préprio povo, reafirmando sua
importéancia para com ele (BRASIL, 1998).

Outro fator importante € a escrita desta lingua, que passa a ser uma
preocupacao da escola e de seus professores, levando a um aprofundamento e,
consequentemente, a um maior conhecimento sobre ela.

Martins (2013, p. 247) assevera que um dos papéis mais importantes da
escola indigena “[...] é o desenvolvimento das competéncias comunicativas
(falar/entender, ler/escrever) durante o processo de escolarizacdo a que os alunos
indigenas sdo submetidos.” O autor ressalta a importancia do uso das linguas na
escola e do desenvolvimento das competéncias comunicativas, visto que esse € um
instrumental essencial para sua relacdo com a sociedade envolvente e, também,
para a manutencao da cultura em suas comunidades.

Por isso, esclarecendo o bilinguismo nas escolas indigenas, Martins
(2013, p. 247), chama a atencao para o seguinte: “O que temos visto € que ainda
predomina o modelo de Bilinguismo Subtrativo, chamado também de modelo
Assimilacionista de Transicao”.

O bilinguismo de transicdo alfabetiza a crianca na lingua materna.
Quando ela alcanca a compreensao do funcionamento da escrita, 0 portugués vai
sendo introduzido até que substitua completamente a lingua materna na instrucao.

O bilinguismo, como principio da educacdo escolar indigena, busca
alcancar o que chamamos de bilinguismo aditivo. Neste, ressalta-se a importancia,
por um lado, de que a lingua materna seja a lingua de instru¢do em todo percurso
de formacado dos alunos e, por outro lado, de que a lingua portuguesa seja inserida
como segunda lingua sem que, para isso, se subtraia a lingua materna deste

processo.
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Segundo o relatério do censo escolar de 2014, a lingua materna €
utilizada por 67,4% das escolas no processo de aprendizagem, destacando-se as
escolas indigenas do Amazonas (709) e do Maranh&o (234). Do total, apenas 8,3%

das escolas ndo ministram aulas na lingua portuguesa.

1.3.5 O principio da interculturalidade
Tratar do principio da interculturalidade implica em uma compreenséo da
cultura e suas diferentes concep¢cfes. Somos uma sociedade plural, multiétnica, e

isso implica uma diversidade de culturas. Para Candau (2000, p. 61):

De uma concepc¢ao reducionista da cultura — que privilegia as dimensdes
artistica e intelectual — passa-se a uma perspectiva mais abrangente [...],
em que a cultura é vista como estruturante profundo do cotidiano de todo
grupo social e se expressa modos de agir, relacionar-se, interpretar e
atribuir sentido, celebrar, etc.

A concepcao reducionista acabou por hierarquizar as culturas pensando-
as em um processo evolucionista, como se uma cultura tivesse que evoluir para
chegar ao nivel de outra. Assim, durante muito tempo se entendeu que existia uma
cultura superior e outras inferiores que deveriam alcanca-la. Neste caso, a cultura
entendida como culta era a cultura ocidental europeia e suas expressdes se davam
por meio da arte, da musica, da danca, da sua lingua, da sua religido.

Entdo, partindo da ideia de uma cultura homogénea, as relacdes
estabelecidas socialmente hierarquizaram-se em uma logica binaria que nao abre
espaco para o didlogo e a reciprocidade. Souza e Fleuri (2003, p. 57, grifo nosso)

chamam a atenc¢éo para o fato de que:

Na maioria das vezes, as relacdes entre culturas diferentes sé&o
consideradas a partir de uma ldgica binaria (indio x branco, centro x
periferia, dominador x dominado, sul x norte, homem x mulher, normal x
anormal) que ndo permite compreender a complexidade dos agentes e
das relagdes subtendidas em cada polo, nem areciprocidade das inter-
relacbes, nem a pluralidade e a variabilidade dos significados
produzidas nessas relagdes.

Em uma perspectiva mais abrangente, a cultura é entendida como uma
construcdo social, na qual as trocas e relacbes entre diferentes € um espaco
complexo e hibrido, porém, capaz de dialogar.

Geertz (1978) define a cultura como uma teia que envolve o homem e
suas relacdes, logo, a partir dela, ha um envolvimento de diferentes que se

encontram, se relacionam, se imbricam tecendo outras teias. O autor explica que
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“[...] o homem é um animal amarrado a teias de significados que ele
mesmo teceu. Assumo a cultura como sendo essas teias e a sua andlise;
portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, a procura do significado” (GEERTZ, 1978, p. 4).

Esta teia que envolve relagbes precisa ser pensada em uma simetria
entre os participantes do processo, pois, uma vez estabelecido o contato entre elas,
€ inevitdvel que resulte trocas, hibridismos e interdependéncias. Como declara
Bauman (2001) nenhuma cultura é monolitica.

Enfim, podemos afirmar, seguindo as palavras de Bauman (2001), que a
cultura é construida historicamente, portanto, ndo podemos trata-la como Unica,
homogénea e monolitica.

Nessa mesma direcdo, Bhabha (1998) assevera que nenhuma cultura é
jamais unitaria em si mesma, nem simplesmente dualista na relacdo do Eu com o
Outro, pois 0 ato da enunciagdo cultural passa pela diferenca da escrita e a
producdo de sentido requer que esses dois lugares (0 Eu e o Outro) sejam
mobilizados na passagem por um terceiro espaco, o0 “entrelugar”, ou seja, dos
contextos intersticiais que constituem os campos identitarios, subjetivos ou coletivos,
nas relacdes e nos processos interculturais.

A nocao de interculturalidade é recente no contexto educacional e vem
ocupando um lugar significativo. No Brasil, a discussédo sobre a diversidade neste
campo ganhou maior espagco com a criacao da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizac&o e Diversidade no Ministério da Educacéo (Secad) em 2004™.

De acordo com Paladino e Almeida (2012, p. 16):

O conceito de interculturalidade traz a ideia da inter-relacéo, didlogo e troca
entre culturas diferentes e supde a coexisténcia da diversidade como
riqueza. [...] a abordagem intercultural representou um avanco importante
em relacdo as politicas anteriores, que perseguiam objetivos
assimilacionistas ou integracionistas.

Retomando o conceito explicitado pelas autoras, podemos dizer que na
interculturalidade ha uma relacdo mais aberta ao dialogo e ao ensinar e aprender. A
definicdo traz presente a ideia de que a diferenca tem algo a ensinar, e que as
trocas entre as culturas causam ganhos para ambos os lados. E uma relacdo em

gue a coexisténcia desses diferentes pauta-se no respeito e reconhecimento da

1% Criada pelo Decreto n° 5.159, de 28 de julho de 2004. Apds intensos debates para seu
delineamento e finalidades, em 2011, com a reestruturacao do Ministério da Educacéo (MEC), ha
uma fusdo entre da Secretaria de Educacgéo Especial com a Secad, formando assim a Secretaria de
Educacgédo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusédo (Secadi).
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diversidade como algo positivo e significativo para as culturas evolvidas. E dessa
relacéo é possivel a construcdo de um Outro que seja bom para todos.

Estudiosos da interculturalidade apontam quatro formas de lidar com a
diversidade: o modelo assimilacionista, o modelo integracionista, o modelo
multicultural e o modelo intercultural.

O modelo assimilacionista empregado na Inglaterra, Australia, Nova
Zelandia e Estados Unidos no final do século XIX e inicio do XX é voltado aos
grupos com o objetivo de promover a adocdo, de forma coletiva, dos valores
nacionais.

Ja o integracionista pode ser exemplificado pela politica adotada pela
Franca e dirigida aos paises colonizados por ela e as minorias. E neste modelo que
a acao se centra no individuo, fazendo com que gradualmente incorpore a lingua, os
deveres e a cultura nacional.

O terceiro modelo é o multiculturalismo também adotado pelos Estados
Unidos depois das lutas dos movimentos negros. Nele se reconhece o direito das
minorias, mas apenas se “tolera” sua diversidade. Isto €, ha uma convivéncia,
contudo, ndo ha troca ou valorizacao.

O quarto modelo, o intercultural, propde um tratamento igualitario, uma
troca, sem sobreposicéo de culturas. Sobre esse modelo, Paladino e Czarny (2012,

p. 14, grifo nosso) explicam que:

[...] os autores que vém trabalhando com a temética apontam que o
conceito da interculturalidade tem um significado ligado tanto a
construcéo de projetos sociais, politicos e epistémicos, orientados para
a descolonizagdo e para a transformacdo do sistema, quanto a um
discurso utilizado pelo Estado e pelas agéncias internacionais, que
funcionaria como dispositivo para disciplinar as diferencas, sem acarretar
uma transformagéo nas relacdes de poder e na desigualdade.

As autoras defendem que o discurso utilizado pelo Estado baseia-se na
convivéncia harmoniosa das culturas e do respeito a diferenca sem uma
preocupacdo com as tensodes e disputas geradas neste campo. Muitas vezes, as
politicas educacionais pautadas nesta questdo trazem igualmente essa nocao
simplista no seu interior e acabam por promover a homogeneizacao e ruralizacao,
tratando a diversidade como algo estatico.

E importante lembrar que as propostas de educacdo intercultural ndo
podem se restringir somente a diferenca cultural, pois, muitas vezes, sequer

entende-se que esta diferenca seja algo natural para legitimar processos de
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exclusdo, assim como as desigualdades a que estes grupos diferentes estao
submetidos.

Czarny (2012, p. 30), retomando as discussdes de Tubino (2005), lembra
qgue é preciso distinguir entre duas formas de interculturalidade: a formulada por
filosofos e educadores, denominada interculturalidade normativa, e a defendida
pelos movimentos sociais, a interculturalidade critica.

Segundo a autora, a interculturalidade normativa se caracteriza pelo
interculturalismo funcional que foi assumido pelo discurso do Estado. Ela postula o
didlogo como uma utopia substituindo o discurso da pobreza por aquele sobre a
cultura, o qual, ao invés de questionar a homogeneizacao, facilita a sua reproducao.

A outra forma de interculturalidade é o interculturalismo critico, que busca
tomar as causas das injusticas sociais para combaté-las, bem como as assimetrias e
discriminagdes que geram o nao dialogo.

Canclini (2015, p. 57) defende que:

Os atores dos movimentos indigenas sabem que a desigualdade tem uma
dimenséo cultural, e os mais informados sobre a constituicdo das diferencas
sabem que esta reside, mais do que nas caracteristicas genéticas ou
culturais essencializadas (lingua, costumes herdados e imutdveis) em
processos histoéricos de configuracéo social.

Esses processos histéricos que caracterizam a desigualdade social, muito
presentes nos paises da América Latina, tém suas raizes no periodo de colonizagéo
e exploragdo. O autor analisa que esta “diferenga” ndo pode ser vista de forma
naturalizada, mas a partir das desigualdades que a constituem. Bourdieu (2015), em
suas pesquisas sobre as diferencas no interior da escola, assegura que as praticas
culturais consideradas socialmente sdo aquelas que foram legitimadas pelos
detentores do poder.

Consequentemente, as culturas indigenas foram tratadas (e ainda sao)
como diferencas, no sentido de inferioridade, e isso se concretizou em um curriculo
homogéneo que pauta a cultura como aquela da elite.

Lopez (2009, p. 190) considera que o interculturalismo critico

[...] deja abierta la posibilidad de transformacion como las que los indigenas
han venido tercamente reivindicando, en la linea de complementar la vision
y el alcance individuales com la vision y el alcance colectivos del derecho.

Por isso, o direito a educacdo escolar reivindicado por estes povos traz
esta marca do coletivo, de uma busca de escola que seja pensada

comunitariamente e, portanto, que seja direito da comunidade.
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Bergamaschi (2012, p. 45) discute a interculturalidade no cenario
brasileiro criticando as politicas que executam um projeto Unico e homogéneo de
educacao, visto que, para a autora, “interculturalidade pode significar 0 movimento
concreto de diferentes grupos sociais em dialogo”.

Sendo assim, na escola indigena intercultural € necessario que 0s grupos
envolvidos desconstruam as relacdes que ha séculos trazem o estigma da
discriminagdo e da pretensa superioridade do conhecimento ocidental sobre os
tradicionais. E essa relacdo nao ocorre sem conflitos e tensbes, como nos afirmam
Souza e Fleuri (2003, p. 63),

[...] as relagBes interculturais, em certa medida, perturbam a viséo
hierarquizada e purificada das culturas, do poder e do conhecimento [...]
Ensejam a possibilidade de problematizar a pretensa procedéncia
universalizante e homogeneizante do conhecimento.

Nesta relacédo que se estabelece, o conflito € algo positivo, ele promove a
construcdo de outro saber, o saber intercultural. E nesta tessitura que se abre

espaco para o “entrelugar”, como explica Candau (2011, p. 247):

Nesse sentido, a perspectiva intercultural procura estimular o didlogo entre
os diferentes saberes e conhecimentos, e trabalha a tensdo entre
universalismo e relativismo no plano epistemoldgico, assumindo os conflitos
que emergem deste debate.

Nesse “entrelugar”, ou o terceiro espaco como € chamado por Bhabha
(1988), em que as culturas se encontram, se respeitam e se relacionam, mesmo nas
tensdes resultantes desse processo, o descentramento’ possibilita o
enriquecimento de nossa propria identidade (SOUZA; FLEURI, 2003).

E esse enriquecimento que a escola indigena busca pela
interculturalidade. De certa forma, esse movimento rompe com a imposicao
hegemdnica de um curriculo imposto pela cultura dominante e com a ideia do
integracionismo. Ao buscar outros conhecimentos e dialogar com outras culturas, a
escola intercultural fortalece a identidade de seus sujeitos e garante, cada vez mais,
a formacéo de um patrimonio intercultural para os povos indigenas.

Canclini (2015, p. 17) enfatiza a interculturalidade como uma acdo que
leva “a confrontacdo e ao entrelacamento, aquilo que sucede quando 0s grupos

entram em relagao de troca”, e afirma que os povos indigenas construiram ao longo

" Souza e Fleuri (2003, p. 61) usam o termo “descentramento” para definir a experiéncia de olhar a si
mesmo e a sua cultura com o olhar de outra cultura.
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desse processo de interacdo um patriménio de interculturalidade, citando como
exemplos o bilinguismo, a articulacdo de recursos tradicionais e modernos, a
organizacao do trabalho remunerado e do comunitério.

Esse patrimonio possibilita-lhes a articulagéo de seus conhecimentos com
0s ndo indigenas ndo para ser integrados com a sociedade nacional como ja fora
objetivo da escola um dia, mas para a interagdo com esses outros, que, a0 mesmo
tempo em que aprendem, ensinam®?.

Assim, entendemos que a interculturalidade critica é a que contempla o
principio definido pela escola indigena, sendo também o conceito que assumimos

por interculturalidade neste trabalho.

1.4 O curriculo intercultural

Os debates travados acerca das questdes culturais ganharam espaco nas
discussdes sobre os curriculos escolares, especialmente tratados sob o tema da
diversidade, haja vista os diferentes sujeitos, diferentes culturas, diferentes
realidades presentes no que chamamos educacao intercultural.

Situando a teoria do curriculo no Brasil, Moreira (1998) refere-se aos
Estudos Culturais e ao direito a diferenca como contribuicdes significativas para a
construcdo de um curriculo em uma perspectiva multicultural. De acordo com o
autor, o diadlogo é fundamental para a superacéo de dificuldades tedricas e praticas,
e estas precisam continuar a ser enfrentadas, mesmo sabendo que umas serao
resolvidas e outras ndo. Assim, € necessario abandonar a ideia de uma perspectiva
monocultural no curriculo.

Conforme Hall (1997), a cultura tem adquirido crescente centralidade nos
fendbmenos sociais contemporaneos e passa a representar um processo social que
vai possibilitando modos de vida especificos de cada grupo.

Estes modos relacionam-se ao que chamamos de identidades e tém
ganhado espaco de debate entre os pesquisadores nas ultimas décadas. Hall (2006)
chama a atencao para a forma como as identidades culturais, que derivam do nosso
pertencimento a cultura, sofrem continuos deslocamentos ou descontinuidades.

Segundo o autor, as sociedades modernas ndao tém nenhum ndcleo identitario

'2 Bergamaschi (2012) questiona qual patrimdnio nés, sociedade n&o indigena, estamos constituindo
para a interculturalidade.
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supostamente fixo, coerente e estavel. Elas sdo permeadas por diferentes divisbes e
antagonismos sociais que produzem uma variedade de diferentes “posi¢cdes de
sujeitos”, as identidades.

Dessa forma, quando falamos de identidade indigena, por exemplo,
estamos falando de uma pessoa que estd envolvida em uma complexa teia de
relacdes, que vai constituindo-se como indigena, pertencente a um povo especifico,
mas também que estabelece contatos e negociacbes com a sociedade envolvente,
com outros povos étnicos.

Nesta direcédo, os Estudos Culturais tém dado grande contribuicdo para a
area de curriculo ao esclarecer que a ideia de monocultura ndo mais cabe no mundo
em que vivemos. Ha que se considerar a feitura dos curriculos a partir da
perspectiva intercultural, levando-se em consideracdo a sociedade atual tdo plural e
diversa.

Essas contribuicbes ndo cabem somente as escolas indigenas, mas a
todas as escolas que tém a presenca de diferentes culturas da nossa sociedade.

Como vimos ao longo deste capitulo, a escola indigena reconhecida como
tal apresenta uma trajetdria recente na educacdo brasileira e, mesmo que
tardiamente conquistada, tem um amparo legal para sua especificidade. No entanto,
percebe-se que, entre o ideal proclamado na letra da lei e 0o que se realiza na
préatica, ha um longo caminho a ser percorrido.

A escola indigena diferenciada, especifica, intercultural e bilingue é
resultado das lutas destes povos por seu direito a alteridade e ao reconhecimento
como cidaddos, ganhando contornos especificos nos embates travados por seus
sujeitos até chegar a proposta de escola indigena, com um novo desenho de acordo
com as comunidades que a ela aderirem.

Cremos, como Tassinari (2001), que a escola indigena pode ser definida
como espaco de fronteira, de transito, articulacao e troca de conhecimentos. Neste

sentido, as tensdes e os conflitos sdo inerentes ao dialogo intercultural.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A metodologia tem o objetivo de definir o percurso da pesquisa a partir da
problematica e dar suporte ao pesquisador para a realizacdo do seu trabalho, desde
a fundamentacao tedrica a analise dos dados coletados.

Neste capitulo, descrevemos o caminho percorrido na realizacdo da
pesquisa, a forma como organizamos o trabalho, os procedimentos para a coleta de
dados e as etapas seguidas nesse percurso. Situamos o campo empirico, 0S
sujeitos participantes e a instituicdo formadora de professores indigenas nos cursos
aqui analisados. A pesquisa foi problematizada a partir da seguinte questdo: “Como
se organiza a proposta formativa dos cursos de formacéao de professores indigenas
ofertados pela UEA no TEE Alto Solimbes na perspectiva da interculturalidade?”. Ja
o objetivo geral foi “Compreender a proposta formativa dos cursos de formagao para
professores indigenas ofertados pela Universidade do Estado do Amazonas no TEE
Alto Solimbes na perspectiva da interculturalidade”. Como objetivos especificos,
definimos: Identificar como os documentos legais tratam a formacao de professores
indigenas; Analisar, nas propostas destes cursos ofertados pela UEA que atendem
professores indigenas, como séo tratadas as especificidades desta formacdo no
curso e no Estagio Supervisionado; Investigar como os diferentes atores percebem
0s processos formativos do curso na formacéo de professores indigenas; Identificar
as potencialidades e dificuldades da realizacdo do Estagio nestes cursos.

Na area educacional, a pesquisa qualitativa tem sido usada de maneira
intensa, em virtude da natureza dos problemas pesquisados. Diferentes autores tém
teorizado sobre as questdes da pesquisa qualitativa, dentre eles estdo Sandin
Esteban (2010) e André (2012), nos quais buscamos fundamentacdo para esse
trabalho. Segundo Sandin Esteban (2010, p. 127):

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a compreenséo
em profundidade de fenbmenos educativos e sociais, a transformacéo de
praticas e cenarios socioeducativos, & tomada de decisdes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos.

Na concepcédo da autora, a pesquisa qualitativa é um trabalho que exige
uma organizagéo no seu fazer e tem objetivos bem delineados que o orientam. De
acordo com o que se propde, a pesquisa qualitativa objetiva desde a compreensao

até a transformacdo de realidades, bem como se dedica a producdo de novas
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teorizacbes. A autora aponta que uma caracteristica fundamental deste tipo de
pesquisa € a atencdo dada ao contexto, pois ndo se podem compreender 0s
acontecimentos se estiverem separados da sua realidade.

André (2012, p. 17) diz que a pesquisa é “qualitativa porque se contrapde
ao esquema quantitavista de pesquisa [...] defendendo uma visdo holistica dos
fenbmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma situacdo em
suas interagdes e influéncias reciprocas.”

Desta forma, o trabalho aqui proposto configura-se como uma pesquisa
qualitativa. Ela foi protocolada no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNESP
sob o nimero do Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE)
42435115.2.0000.5402 e teve sua aprovacao pelo Parecer numero 1.589.260.

2.1 O locus da pesquisa: Territorio Etnoeducacional Alto Solimdes

O Territorio Etnoeducacional Alto Solimdes localiza-se na regido do
Amazonas que compreende os municipios de Amatura, Benjamin Constant, Santo
Anténio do I¢4, Sdo Paulo de Olivenca, Tabatinga e Tonantins. Faz fronteira com 0s
paises Colébmbia e Peru. Neste Territoério, vivem os povos Tikuna, Kokama,
Kanamari, Kambeba, Kaixana e Witoto. Tabatinga é a principal cidade e tem um
aeroporto com voos diarios para Manaus, capital do Estado. E uma area de protecéo
militar e nela estdo presentes a alfandega e o servico de imigracédo para controle da
entrada de estrangeiros. Nesta cidade se encontra o Centro de Estudos Superiores
de Tabatinga (CESTB/UEA).

A Figura 1 apresenta o mapa do Estado do Amazonas, indicando a cidade
de Manaus e, em cor laranja, o Territério Etnoeducacional Alto Solimdes. A distancia
entre Manaus e Tabatinga € de 1108,4 quildmetros em linha reta. O acesso se da

por meio do transporte aéreo e fluvial.
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Figura 1 - Mapa de localizagéo do TEE Alto Solimdes:
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Fonte: Material de apresentacdo dos TEE/MEC.

O critério adotado para a escolha deste territério se deu em funcao do
guantitativo de populacdo indigena, por ser o lugar em que a Universidade do
Estado do Amazonas se fez mais presente na oferta de cursos de formacdo de
professores indigenas e também por ser o local do curso em andamento no
momento da realizacao da pesquisa.

Bendazzoli (2011, p. 29) descreve o Alto Solimdes explicando que:

A confluéncia dos rios Javari e Solim@es, na regido atualmente denominada
triplice fronteira (Brasil, Peru, Colémbia), pode ser entendida como palco
privilegiado onde, muito antes da chegada dos europeus, estabelecia-se
intenso contato amistoso e de guerras, entre povos indigenas diversos e
nuMerosos.

Espanhdis exploraram a regido em busca de riquezas e registraram em
suas cartas o contato estabelecido com os indios que foram encontrando em suas

andancas. Frei Gaspar de Carvajal, religioso espanhol, que acompanhou a
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expedicdo de Francisco Orellana®® desde a cordilheira dos Andes até a bacia
amazonica, escreveu detalhes na sua carta sobre a viagem narrando o contato
amigavel com alguns indigenas e hostil com outros (MELATTI, 2016)

Ainda conforme Melatti (2016), o Alto Solimdes foi palco de disputas por
fronteiras entre Portugal e Espanha durante o periodo colonial, entre a Coldmbia e o
Peru durante a exploracdo da borracha e, depois, entre o Brasil e o Estado
colombiano, impactando fortemente a vida dos indigenas, violentamente atacados.

A atuacdo missionaria também causou impacto na vida dos indigenas da
regido, pois, em nome da religido, foram submetidos ao trabalho, ao abandono de
suas crencas e ao aniquilamento de suas culturas. A ideia de que eram barbaros
gue precisavam de salvacédo justificou uma série de atrocidades cometidas contra
€SSes povos.

O Servigo de Protecdo ao indio (SPI), que trabalhou nos aldeamentos e
na escolarizacdo dos indigenas da regido, também teve sua participacdo nessa
devastacdo. Oliveira Filho (1999, p. 24), antropdlogo estudioso da regido,

discorrendo sobre ela diz que:

Os primeiros contatos com 0 homem branco datam do final do século XVII,
quando jesuitas espanhdis, vindos do Peru e liderados pelo padre Samuel
Fritz, criaram diversos aldeamentos missiondrios as margens do Rio
Solimdes. Esta foi a origem das futuras vilas e cidades da regido, como Sao
Paulo de Olivenca (antes chamada de Sao Paulo dos Cambevas), Amatura,
Fonte Boa e Tefé. Tais missdes foram dirigidas principalmente para os
omagua (também chamados de cambevas) que dominavam as margens e
as ilhas do Solim&es, impressionando fortemente os viajantes e cronistas
coloniais (Carvajal, AclOna, Heriarte, Jodo Daniel) pelo seu volume
demogréfico, potencial militar e pujanca econémica. Os registros da época
falam em muitos outros povos (como os miranha e 0s ticuna, ou os extintos
ic4, Xumana, passe, juri, entre outros) que foram aldeados juntamente com
0s omagua descritos, em sua maioria, como ja extintos na primeira metade
do século XIX pelos naturalistas (Spix e Martins, Bates), dando lugar a uma
populacgéo ribeirinha mesticada.

Como mostra 0 autor, tanto a igreja como o0s exploradores deixaram
rastros violentos deste processo, que culminou na perda linguistica de alguns povos
e de outras manifestacfes de suas culturas.

Os historiadores e antropdlogos que estudam a regido descrevem o
processo de depopulacdo de alguns povos como o Omagua desvelando a forma

brutal como foram espoliados na sua cultura e nos seus modos préprios de vida.

'3 Aventureiro e explorador espanhol que trabalhou junto com Francisco Pizarro na conquista do
Peru. Foi o primeiro espanhol a percorrer integralmente o curso do rio Amazonas.
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Melatti (2016) afirma que o aniquilamento quase completo da populacdo Oméagua
fez com que o povo Tikuna, que habitava areas mais afastadas, viesse a ocupar seu
lugar nas margens do rio principal.

A politica de integracdo dos indios a sociedade nacional baseava-se na
eliminacdo de suas culturas e na incorporagdo destes como trabalhadores. A
renomeacao de suas localidades com nomes em lingua portuguesa foi uma das
formas de substituicdo da lingua indigena pela lingua oficial brasileira, como
podemos ver nos nomes dos municipios que compde a regido, citados

anteriormente.

2.2 Objeto de estudo da pesquisa

Dois cursos de licenciatura para formacdo de professores indigenas
ofertados pela UEA sé&o o objeto de estudo desta pesquisa, sendo:

1. Curso de Pedagogia com formagdo em Interculturalidade que iniciou
em 2009 e terminou em 2014, ao qual chamamos Curso 1 neste trabalho.

2. Curso de Pedagogia Intercultural Indigena iniciado em julho de 2014 e
gue se encontra em andamento, ao qual denominamos Curso 2.

Trataremos sobre 0s cursos em pauta no quinto e sexto capitulos deste
trabalho. Porém, consideramos pertinente apresentar a instituicdo formadora,
tracando brevemente sua atuacdo no campo indigena, situando 0 contexto
institucional em que a pesquisa foi desenvolvida.

A UEA é uma universidade publica, inserida no seio da regido norte, a

maior regido brasileira. Criada em 2001,

[...] tem como miss@o promover a educacdo, desenvolver o conhecimento
cientifico, particularmente sobre a Amazdnia, conjuntamente com os valores
éticos capazes de integrar o homem a sociedade e de aprimorar a
qualidade dos recursos humanos existentes na regido em que esta
inserida.™ (UEA, 2016).

E uma universidade multicampi e esta presente em diferentes locais do
Estado do Amazonas. A administracdo superior como a Reitoria e Pro-Reitorias esta
sediada em Manaus, onde também estdo presentes a Escola Normal Superior

(ENS), que oferece a formacédo de professores, a Escola Superior de Ciéncias

* Informacéo retirada do site oficial da UEA. Disponivel em
<http://www2.uea.edu.br/sobreuea.php?dest=historico>. Acesso em 10 out. 2016.
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Sociais (ESO); a Escola Superior de Ciéncias da Saude (ESA); a Escola Superior de
Tecnologia (EST); e a Escola Superior de Artes e Turismo (ESAT). No interior do
Estado, ha outros seis Centros de Estudos Superiores que possuem um cOrpo
docente préprio e oferecem cursos regulares e outros de oferta especial (Figura 2).
A universidade tem ainda os Nucleos de Ensino Superior, que abrigam cursos de
oferta especial, vinculados as Unidades Académicas (Figura 3).

Sua politica de trabalho, em relagdo ao atendimento da demanda
indigena, se da pela politica de cotas ou reserva de vagas, estabelecida pela Lei
Ordinéria n° 2894/2004 do Estado do Amazonas. Quando ocupadas, atendem
alunos nos diferentes centros, nucleos e unidades da universidade em cursos

diversos.

Figura 2 - Mapa dos Centros de Estudos Superiores da UEA:
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Fonte: Arquivos do Curso de Pedagogia /PROIND/UEA.



Figura 3 - Mapa dos Nucleos de Ensino Superior da UEA:
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A experiéncia da UEA, no caso da formacdo de professores indigenas,
pauta-se em estudos, pesquisas e no desenvolvimento de alguns cursos: o primeiro,
curso de Licenciatura plena para professores indigenas do Alto Solimdes, foi
oferecido em Benjamim Constant/AM, na comunidade indigena Filadélfia. Iniciou em
2007 e formou cerca de 200 professores indigenas. O curso foi uma proposta de
formacdo de professores indigenas junto a Organizacdo de Professores Tikuna
Bilingues (OGPTB) em parceria com o Ministério de Educacdo (MEC) por meio do
Programa de Formacao Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND)".

Outro curso, Pedagogia com Formacdo em Interculturalidade (que
terminou em 2014), ndo foi especificamente para professores indigenas, visto que
atendeu também a ribeirinhos, alunos das cidades do interior e professores das
escolas do campo. Alcancou professores indigenas mais de 30 diferentes povos
pertencentes aos diferentes Territérios Etnoeducacionais'®, na modalidade
presencial, mediado por tecnologia. Sua sede foi em Manaus e teve turmas em
diferentes municipios do Estado, sendo uma delas em S&o Paulo de Olivengca/AM.

Em andamento ainda existem duas turmas do curso de Pedagogia
Intercultural Indigena, especifico para indigenas (iniciado em julho de 2014) e que
atende aos povos Kokama, Kambeba e Tikuna no Territério Etnoeducacional Alto
Solimdes, municipio de Sao Paulo de Olivenca. Outro curso (iniciado em junho de
2016) no Territério Etnoeducacional Vale do Javari, no municipio de Atalaia do
Norte, também de Pedagogia Intercultural Indigena, atende a 45 indigenas dos
povos Maku, Kulina, Kanamari, Marubo, Matis, Mairuna. Todos esses cursos
caracterizam-se como cursos de oferta especial. Nesse caso, 0S cursos em

andamento sao financiados pelo convénio CAPES/PARFOR.

2.3 Os sujeitos da pesquisa
A pesquisa abrangeu um total de 27 sujeitos, organizados em 02 grupos:
Grupo 1. Professores indigenas egressos do curso de Pedagogia com

Formacdo em Interculturalidade/PROIND (turma de S&o Paulo de Olivenca),

' O Curso de Licenciatura para Professores Indigenas do Alto Solimdes teve 07 (sete) habilitacdes e

formou professores indigenas do Alto Solimdes com o objetivo de atuar nas séries finais do Ensino

Fundamental e Médio. Informacdes retiradas do site

<http://cursos2.uea.edu.br/apresentacao.php?cursold=73>. Acesso em outubro de 2016.

'® Os Territérios Etnoeducacionais s&o: Vale do Javari, Rio Negro, Médio Solim&es, Jurua-Purus,
Baixo Amazonas e Alto Solimdes.
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oferecido pela Universidade do Estado do Amazonas no periodo 2009-2014, e
professores indigenas em formacdo no curso de Pedagogia Intercultural Indigena
(municipio Sado Paulo de Olivenca), em andamento, da mesma universidade,
totalizando 20 sujeitos.

Grupo 2: cinco docentes da universidade desses cursos e dois membros
da coordenacéo, totalizando sete sujeitos.

Embora no curso de Pedagogia com Formacdo em Interculturalidade
(2009-2014) houvesse a participacdo de varios povos, nossa andlise esta
circunscrita ao municipio de Sao Paulo de Olivenca, local da pesquisa, e aos
sujeitos desta pesquisa, indigenas pertencentes aos povos Tikuna, Kokama e
Kambeba. Os sujeitos serdo chamados neste trabalho como segue:

E = Egresso do curso Pedagogia com formacdo em Interculturalidade
(encerrado em 2014);

A = Académico do curso Pedagogia Intercultural Indigena (em
andamento);
D = Docente

C = Coordenacao.

De acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
assinado por nés e pelos sujeitos da pesquisa, seus nomes nao serao mencionados
no trabalho, sendo assim adotamos nimeros para sua identificacao.

Trazemos uma breve apresentacdo dos povos aos quais pertencem o0s
sujeitos (egressos e académicos) da pesquisa evidenciando a lingua, a populacéo e
outros dados que consideramos importantes para a compreensao destes

participantes.

O povo Tikuna

Segundo os dados do Instituto Sécio Ambiental®’

, 0s Tikuna sdo os mais
numerosos desta area e se distribuem por trés paises: Brasil, Coldmbia e Peru. No
Brasil, chegam a somar mais de 50.000 e estdo localizados no Amazonas, 8.000
estdo presentes na Colbmbia e, aproximadamente, 7.000 no Peru. Suas

comunidades se distribuem ao longo de ambas as margens do Amazonas-Solimdes,

" Disponivel em: <https://pib.socioambiental.org/pt/povolticuna/1949>. Acesso em 19 out. 2016.



60

desde o lado mais ocidental do trapézio de Leticia (fronteira Peru-Coldmbia), até as
vizinhancas de Tefé, municipio do Amazonas.

Os Tikuna estéo divididos em clas patrilineares exogamicos a que eles
chamam “nagdes”. Dividem-se em duas metades, a “de pena”, que tem nomes de
aves, e a “sem pena”, que tem nomes de arvores, insetos ou mamiferos. Conforme
Melatti (2016), as nacbes “de pena” ndo podem casar-se entre si, assim como
também ndo o podem os das nagdes “sem pena”.

Séo falantes da lingua materna, considerada uma lingua isolada, tonal e
com complexidades em sua fonologia e sintaxe. Lingua isolada é uma lingua que
ndo pertence a nenhuma familia ou tronco linguistico.

Seus artesanatos sdo conhecidos pela arte das figuras esculpidas em
madeira, geralmente representando animais e também pela confec¢cdo de mascaras
de tururi*®, muito usadas nos seus rituais.

Melatti (2016) relata que o rito da moga nova é o mais conhecido e trata
da iniciacdo das meninas mocas na vida adulta. A partir da primeira menstruacao, a
moca € abrigada em um local construido para este fim e, apds isso, seguem-se 0s
preparativos para a realizacéo da festa da moca nova. O ritual € composto por varios
eventos, dentre os quais se destaca a pelacdo, momento em que os cabelos da
moca nova sao arrancados.

Conforme informacdes presentes no site do ISA', os Tikuna se
autodenominam maguta (que significa “pescados com a vara”). Segundo seus mitos,
foi Yo'i que pescou os primeiros Tikuna das aguas vermelhas do igarapé Eware
(préximo as nascentes do igarapé Sao Jerdnimo). Até o presente, este € um local
sagrado, onde, segundo eles, residem alguns dos imortais e estdo os vestigios

materiais de sua crenga, como a vara usada por YO'i.

'8 Tururi € uma fibra natural vegetal retirada da madeira e utilizada para confeccionar as mascaras.
19 Site: <https://pib.socioambiental.org/pt/povolticuna/1949>. Acesso em 19 out. 2016.
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Figura 4 - Representagao do mito tikuna sobre sua criagao:

Fonte: Disponivel em: <http:/museumaguta.com.br/>. Acesso em 21 out. 2016%.

Atualmente, os Tikuna habitam todos os seis municipios que compde o
TEE Alto Solim@es: Tabatinga, Benjamim Constant, Sdo Paulo de Olivenca,

Amatura, Santo Anténio do Ica e Tonantins.

O povo Kokama

No Amazonas, vive uma populacdo de aproximadamente 15.000 Kokama,
cerca de 12.000 no Peru e 300 na Colémbia®.

Segundo os dados do Instituto Socioambiental (ISA), o contato dos
Kokama com a sociedade né&o indigena se deu desde o inicio da colonizacao.
Considerado um povo guerreiro antes do contato, os Kokama foram deslocados de
seus territorios inicialmente pela insercdo nas missoes.

De acordo com a mesma fonte, as ligacbes de parentesco orientam a
organizacao interna dos Kokama e estabelecem relacdo para proximidade fisica e
familiar na localizacdo das casas. Uma comunidade é formada essencialmente por
grupos de parentes. A organizacdo politica esta circunscrita aos grupos familiares,

tendo, contudo, organizacdes mais gerais para a reivindicacdo de seus direitos.

% O Museu Magiita foi o primeiro museu indigena criado no Brasil em 1990, em Benjamin
Constant/AM. Possui uma rica colecéo de objetos relativos aos mais variados aspectos da cultura
material do povo Ticuna, exibida segundo uma museografia delineada pelos préprios indigenas.

%! Dados do site: <https://pib.socioambiental.org/pt/c/quadro-geral>. Acesso em 09 out. 2016.
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H& dados® de que atualmente existem nove comunidades kokama no
municipio de S&o Paulo de Olivenca, sendo elas: Nova Jordania, Sdo Joaquim, Boa
Esperanga, Santa Maria da Colonia, Nova Betanea, Monte Santo, Porto Lutador,
Sao Francisco Xavier, comunidade Betania.

A lingua kokama faz parte da familia tupi-guarani, tronco tupi. Ainda ha
alguns falantes em suas comunidades e, por meio de assessoria linguistica, os
professores em formacédo estdo se capacitando para ensinar a lingua materna nas
escolas.

A afirmacdo da identidade indigena kokama tem travado as lutas pela

demarcacao de suas terras, acesso a saude indigena e educacédo diferenciada.

O povo Kambeba
As primeiras noticias mais importantes sobre esses indios foram dadas
por Gaspar de Carvajal, que deixou relatos sobre sua cultura, alimentacdo, moradia,

padrdo de povoamento e ocupacdo territorial®®

. A populacdo do povo kambeba no
Amazonas é de aproximadamente 1.000 pessoas e, no Peru, aproximadamente
3.500%.

No material produzido pelo projeto Nova Cartografia Social da Amazonia,
consta o depoimento de um lider (UEA, Edicbes, p. 4) de que existem 3.500
kambeba identificados pela OKAS, na area urbana de S&o Paulo de Olivenca. O
mesmo depoimento cita que vivem da agricultura, da roca e da pesca.

A documentacdo mais significativa sobre eles foi produzida nos séculos
XVI, XVII e em parte do XVIII pelos cronistas das expedi¢cdes, além do mapa e do
diario de frei Samuel Fritz®, que foi missionario entre os Kambeba no periodo de
1686 a 1723.

O povo Kambeba, também conhecido como povo Omagua, era
reconhecido como a maior organizagao social e cultura “mais desenvolvida” que a

maioria dos grupos indigenas da regido.

?2 Estas informagcdes foram retiradas do material produzido pelo Projeto Nova Cartografia Social da
Amazonia.

%% Informacdes retiradas do site: <https:/pib.socioambiental.org/pt/povo/kambeba/320>. Acesso em
20 out. 2016.

> Dados do site: <https://pib.socioambiental.org/pt/c/quadro-geral>. Acesso em 09 out. 2016.

?® Samuel Fritz foi um missionario jesuita theco, cartégrafo, que trabalhou para a Espanha e teve
importante papel na catequizacdo dos indios da varzea no Alto Solimdes.
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Fatores como guerras, catequese, as mortes por epidemias e as fugas,
levaram os Kambeba a perdas populacionais e territoriais e a bruscas
transformacgdes sociais e culturais, que culminaram na sua quase completa extingao.

Atualmente, lutam pelo reconhecimento de sua identidade indigena,
demarcacdo de terras e educacgdo diferenciada. Unindo-se aos movimentos
indigenas, os Kambeba foram se afirmando como indigenas, retomando seu mundo
simbdlico e cultural, recontando sua histéria, relembrando suas tradicdes,
reorganizando a vida e planejando seu futuro.

A lingua do povo Kambeba é pertencente ao tronco Tupi, familia Tupi-
Guarani. Ainda ha falantes da lingua materna e o povo Kambeba luta pela sua

revitalizacdo e ensino nas escolas indigenas de seu povo.

2.4 Procedimentos para a coleta de dados

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados foram os seguintes:

e Levantamento bibliografico: formacdo de professores, estagio
supervisionado, formacdo de professores indigenas e estagio supervisionado na
formacé&o de professores indigenas nos programas de Pos-Graduacdo em Educacéo
recomendados pela CAPES no periodo de 2010 a 2013, conforme descrito
anteriormente durante o ano de 2014.

e Analise documental: Conforme Ludke e André (2013), a andlise
documental consiste em uma técnica valiosa e busca identificar informacdes nos
documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse. No caso deste trabalho,
a analise versou sobre a legislacdo referente a educacdo escolar indigena e
formacdo de professores indigenas, os Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Pedagogia com formacdo em Interculturalidade/PROIND em que esses sujeitos se
formaram e o de Pedagogia Intercultural Indigena, que esta em andamento.

e Entrevista: Segundo Ludke e André (2013), a entrevista € uma das
principais técnicas para a coleta de dados. A modalidade n&o estruturada permite
gue o entrevistado discorra sobre o tema proposto com base nas informacdes que
ele detém. Utilizamos a entrevista semiestruturada com os cinco professores e trés
membros da coordenacdo e ela se pautou sobre a formacdo de professores

indigenas e o estagio.
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As entrevistas com os cinco professores foram realizadas durante a nossa
permanéncia em campo nos meses de janeiro, fevereiro, julho e agosto de 2016 e
fevereiro de 2017. No caso dos membros da coordenacéo, foram entrevistados em
Manaus no primeiro semestre de 2016. Quanto ao armazenamento das falas,
utilizamos o gravador de voz para o registro e sua posterior transcricao.

No caso dos indigenas, utilizamos a entrevista narrativa que, segundo

Jovchelovitch e Bauer (2015, p. 93),

tem em vista uma situacdo que encoraje e estimule um entrevistado (que
na EM é chamado um ‘informante”) a contar a histéria sobre algum
acontecimento importante de sua vida e de seu contexto social [...] A ideia
béasica, segundo os autores, é reconstruir acontecimentos sociais a partir
da perspectiva destes informantes, tdo diretamente quanto possivel.

Os autores a consideram uma forma de entrevista ndo estruturada, de
profundidade, com caracteristicas especificas em que a influéncia do pesquisador é
minima. Esse modelo apresenta-se como uma critica do esquema pergunta-
resposta presente na maioria das entrevistas. Optamos por esse procedimento por
entendermos que ele se adequa melhor ao didlogo com os professores indigenas.

Realizamos as entrevistas durante nossa permanéncia em campo nos
meses de fevereiro, julho e agosto de 2016. Elas foram agendadas com os
participantes e, com as autorizacdes deles, registradas com gravador de voz e
transcritas posteriormente. Utilizamos sempre locais indicados pelos participantes
para a realizacdo da gravacao.

e Grupo de discusséo: é constituido por um nimero reduzido de pessoas
gue discutem sobre um tema especifico durante um periodo de tempo. Conforme
Santos (2009, p. 92):

O grupo de discusséo, apesar de ser uma técnica de conversacao que faz
parte da familia das pesquisas de indole qualitativa e situando-se préxima
das entrevistas em grupo (focus group), distingue-se destas e adquire um
caracter proprio [...] reside no facto de durante o debate, perante um tépico
de discussédo, cada um dos elementos do grupo ter tido a possibilidade de
apresentar, de defender, de construir e de descontruir os seus pontos de
vista numa légica de interaccdo que, gradualmente, se tornou mais profunda
e complexa, chegando-se, por fim, naturalmente, a um conjunto de opinides
comuns a todos os intervenientes.

O grupo de discussdo objetivou aprofundar a questdo da formacédo de
professores indigenas e do estagio e se constituiu por um grupo pequeno de

estudantes dos cursos.
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Realizamos cinco reunides do grupo. A primeira reuniao ocorreu no dia 15
de fevereiro de 2016 e teve a participacdo de 12 sujeitos. O tema foi o professor
indigena e a educacédo escolar indigena. Houve um intenso debate e a presenca dos
egressos trouxe a tona discussdes sobre a necessidade de formacao continuada e
engajamento dos novatos nos movimentos de cada povo.

A segunda reunido ocorreu no dia 19 de fevereiro e contou com 0s
mesmos doze participantes. Usamos imagens de professores e escolas indigenas
para desencadear a discussdo. O didlogo foi intenso e perdurou por mais de duas
horas. Percebemos que o numero de participantes foi excessivo, pois as falas e
debates sobre o tema se prolongaram muito, se tornando cansativo. Por isso, neste
grupo, ndo conseguimos chegar ao esgotamento do tema.

Assim, no dia 24 de fevereiro de 2016, realizamos a terceira reunido com
oito participantes e esta se mostrou mais proficua e possibilitou um debate maior
entre os sujeitos. Dessa maneira, conseguimos discutir e concluir o tema, o que se
deu quando os participantes ja ndo levantaram outros pontos e solicitaram sua
interrupcao.

A guarta reunido, realizada no dia 06 de agosto de 2016, contou com oito
sujeitos. Nesta, usamos recortes de falas dos participantes sobre cursos de
formacdo de professores indigenas e estagio. O tema foi amplamente debatido e,
devido ao horario, marcamos outra reunido para dar continuidade a discussao.

A quinta reunido foi realizada pelos mesmos oito sujeitos no dia 22 de
fevereiro de 2017 e versou mais especificamente sobre o estagio supervisionado.

E importante destacar que todas as reunides foram registradas em
gravador de voz e posteriormente transcritas.

Outros  procedimentos: a pesquisa com indigenas envolve
particularidades que acontecem no campo e que sao importantes fontes de dados
ou de “luzes” para sua analise. Citamos, entdo, outros procedimentos que nos
imbuiram de elementos, possibilitando-nos uma interpretacdo mais coerente para as
informacdes registradas. Temos assim 0s seguintes pontos relevantes:

e Permanéncia por um tempo demorado no local, permitindo uma

aproximacdo mais intensa com 0s sujeitos;

e Conversas informais;
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e Textos narrativos: esses foram construidos por professores,
académicos do curso em andamento de Pedagogia Intercultural.
Solicitamos que 0s sujeitos escrevessem livremente sobre o professor

indigena e a formacao de professores indigenas.

2.4.1 Etapas da pesquisa

Organizamos a pesquisa de campo em trés etapas realizadas durante os
periodos de curso, sendo estes fevereiro e julho/agosto de 2016 e fevereiro de 2017.
Nestes momentos, deslocamo-nos por via aérea de Manaus a Tabatinga e de 14
fizemos de barco o trajeto até Sdo Paulo de Olivenca.

Na primeira etapa, realizada em fevereiro de 2016, aconteceu a disciplina
de Didatica e a | Semana do Curso de Pedagogia Intercultural. Realizamos trés
reunides do grupo de discusséo e algumas entrevistas com 0s egressos do curso.
Tivemos a oportunidade de conversar com algumas liderancas, acompanhar as
atividades dos académicos e nos aproximar deles.

O primeiro contato com as turmas se deu no dia seguinte da nossa
chegada. Apés as conversas iniciais, apresentamos a pesquisa, explicamos o motivo
da nossa presenca, as atividades que pretendiamos realizar e o que isso objetivava
alcancar. Muitos académicos nos conheciam, pois ja tinhamos estado com eles
anteriormente quando da discusséo da oferta do curso, em julho de 2013.

Na primeira semana, convivemos com as turmas, conversamos com eles
a fim de sondar quem poderiam ser provaveis sujeitos para as entrevistas e 0 grupo
de discussao.

Fizemos também o contato com um dos egressos do curso encerrado em
2014 e ele conseguiu entrar em contato com 0s outros. Como estavamos em
periodo de pagamento no municipio, 0S egressos propuseram uma reunidao para
conversar conosco e “contar as novidades”, uma vez que, aproveitando esse
momento, seria possivel reunir até mesmo com quem estava trabalhando em
comunidades distantes.

Aproveitamo-nos desses encontros e marcamos com alguns as
entrevistas e a participacdo nos grupos. As reunifes foram de muita intensidade,
trocas e avaliagOes. Este contato inicial foi muito importante para a realizacdo das

fases posteriores.
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A produgdo das entrevistas narrativas foi um desafio muito grande.
Algumas vezes, os que sao fluentes na lingua materna falavam palavras proprias
dessa lingua, fazendo-se necesséria, por isso, uma intervencéo da nossa parte para
solicitar a traducdo. Outras vezes, abordavam questdes para as quais necessitaria
de uma explicacdo mais detalhada. Em diversas ocasifes, entramos em conflito com
a descricdo desse procedimento que diz que ndo se pode interromper 0s sujeitos.
Por esses motivos, a transcricdo dessas falas foi trabalhosa e delicada.

Estar ali, conviver em uma escuta constante, trouxe-nos a experiéncia
definida por Larrosa (2016) como algo que nos atravessou, nos tocou e nos fez
refletir enquanto professora e pesquisadora da temética. Tais marcas, de alguma
forma, se refletem neste texto.

A segunda etapa de campo ocorreu em julho e agosto de 2016. Fizemos
0 mesmo trajeto de avido e depois de barco até nosso destino, Sdo Paulo de
Olivenca. Desta vez, ocorreu a disciplina de Estagio Supervisionado |I. Realizamos o
grupo de discussao com os indigenas e entrevistas com os professores de estagio.

A terceira etapa foi realizada em fevereiro de 2017 para um
aprofundamento das questdes do estagio. Neste periodo, estavam acontecendo as
orientacbes para o desenvolvimento das atividades do Tempo Comunidade, que
consistia no mapeamento do uso da lingua materna nos espacos da comunidade e
da escola. Durante essa etapa, realizamos o grupo de discussdo e a producéao de
um texto narrativo sobre formacéo de professor indigena.

Para sintetizar nossos procedimentos e fases da pesquisa, elaboramos
um quadro sintese que clarifica nossa estada em campo e o trabalho realizado
(APENDICE 1).

2.5 Da analise dos dados

Uma vez coletados os dados do campo empirico, a tarefa do pesquisador
€ debrucar-se sobre eles para sua andlise. Considerando a natureza da pesquisa,
adotamos como método a analise de conteldos para os documentos e materiais
produzidos no decorrer dos cursos pelos envolvidos e, quanto as falas do grupo de
discusséao e das entrevistas, seguimos o modelo de andlise textual discursiva.

Krippendorff (1980 apud LUDKE; ANDRE, 2013, p. 48) define a anélise
de conteddo como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias validas e

replicaveis para seu contexto.” As autoras descrevem os passos desse trabalho de
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acordo com a seguinte organizacdo: definicdo das unidades de analise, forma de
registro, leitura e releitura dos dados, construcéo de categorias, aprofundamento
delas e teorizacdo da analise.

Bardin (2011) divide a andlise de conteudo em trés fases: a pré-analise,
gue consiste na organizacao propriamente dita; a exploragdo do material, que se
constitui na codificagdo, decomposicdo ou enumeracdes dos dados; e o tratamento
dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

Tratando da andlise de conteldo utilizado em pesquisas em educacao,
Oliveira et al. (2003, p. 5) explicam que:

Na area de educacdo, a andlise de contetdo pode ser, sem dlvida, um
instrumento de grande utilidade em estudos, em que os dados coletados
sejam resultados de entrevistas (diretivas ou nao), questionarios abertos,
discursos ou documentos oficiais, textos literarios, artigos de jornais,
emissOes de radio e de televisdo. Ela ajuda o educador a retirar do texto
escrito seu contelido manifesto ou latente.

Gil (1990, p. 163, apud PADUA, 2002) define analise de contetido como
‘uma técnica de pesquisa para a descricdo objetiva, sistematica e qualitativa do
conteudo manifesto nas comunicacoes.”

Ja para a andlise textual discursiva, adotamos a referéncia de Moraes e

Galiazzi (2011). De acordo com eles:

A andlise textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise de
dados e informagBes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir
novas compreensdes sobre os fenbmenos e discursos. Insere-se entre 0s
extremos da analise de conteudo tradicional e a analise do discurso,
representando um movimento interpretativo de carater hermenéutico [...]
pode ser compreendida como um processo auto organizado de construcédo
de compreensdo em que novos entendimentos emergem a partir de uma
sequéncia recursiva de trés componentes: a desconstrucdo dos textos do
“corpus”, a unitarizacao; o estabelecimento de relacdes entre os elementos
unitarios, a categorizacdo; o captar do emergente em que a nova
compreensao é comunicada e validada. (MORAES; GALIAZI, 2011, p. 7-8).

Os autores defendem que, ao final do primeiro passo do ciclo de analise
textual discursiva, deve haver um intenso contato e impregnacdo com o material da
analise, condicdo para a emergéncia de novas compreensdes. Destacam, também,
a importancia de se estabelecer novas relacdes entre os elementos de base,
possibilitando, com isso, a construcdo de uma nova ordem, que explora a
diversidade de significados construidos a partir de um conjunto de significantes.
Assim, para os pesquisadores, “por mais sentidos que consiga mostrar, sempre
havera outros” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 21). Nessa logica, uma mesma
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unidade pode ser lida de diferentes perspectivas e, por isso, pode ser classificada
em mais de uma categoria, ainda que com sentidos diferentes.
A proposta da andlise textual discursiva, portanto, € utilizar as categorias
como modos de focalizar o todo por meio das partes (MORAES; GALIAZZI, 2011).
Para nortear nosso trabalho, elaboramos um quadro de referéncia para o

desenvolvimento da pesquisa que sintetiza o caminho realizado (APENDICE 2).



70

3 FORMACAO DE PROFESSORES: RETOMANDO AUTORES E DOCUMENTOS
OFICIAIS

Neste capitulo, fazemos a discussédo sobre a formacdo de professores a
partir dos estudos de diferentes autores da area. Inicialmente, situamos 0 processo
de democratizacdo da escola publica no Brasil, por ser este o l6cus de trabalho dos
professores e por ter trazido novas demandas para sua formacado devido a presenca
de um novo alunado.

O estudo do tema, de forma geral, traz consigo a preocupacado com as
concepcdes de formacao de professores presentes nos cursos de licenciatura e a
necessidade de refletir sobre os curriculos, como também a importancia das praticas

pedagogicas e do estagio supervisionado oferecido nesta formacéo.

3.1 A formacéo de professores

O debate sobre a educacéo no cenario das politicas publicas tem trazido
a tona muitas discussbes acerca da funcdo do professor e da sua formacéo
profissional.

A formacédo de professores, de acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 26),
‘@ uma area do conhecimento e investigacdo [...] que se centra nos estudos dos
processos através dos quais os professores aprendem e desenvolvem a sua
competéncia profissional.”

Para o autor, a formacdo de professores constitui-se em um campo de
pesquisa. Seguindo o seu argumento, entendemos que ndo se pode tratar desta
formacdo sem que haja a investigacdo dos curriculos das instituicbes que formam
professores, como também ndo se deve ignorar as escolas em que eles
desenvolvem seu trabalho.

Garcia (1999) salienta ainda que o processo de formacao € sistematico e
organizado, contemplando quem ainda néo iniciou a carreira docente e esta se
preparando para isso e aqueles que ja tém experiéncia de ensino, mas, mesmo
assim, participam igualmente da formacéo. Essa perspectiva presente no conceito
de formacado de professores desvela a ideia de que a formag¢édo ndo se restringe as
praticas ou instrumentalizagdo técnica, pois dela também participa quem ja esta

atuando como professor e que, a priori, jA possui tal experiéncia. Nesse sentido,
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podemos dizer que a formacdo de professores é um processo que abrange uma
concepcao tedrico prética.

O autor também argumenta que a formacdo de professores deve pautar-
se em principios que sao subjacentes a ela. Para Garcia (1999), a formacao de
professores:

1. E um continuo e deve ter uma interligacdo entre a formacéo inicial e a

formagao continuada, pois o professor nunca estara “formado”, mas em

continuo processo de formacao;

2. Deve integrar processos de mudanca, inovagcdo e desenvolvimento

curricular. Segundo o autor, a formacdo de professores precisa ser

concebida como uma estratégia para facilitar a mudanca do ensino e

voltar-se para a mudanca da educacéo na sociedade;

3. Deve estar ligada ao desenvolvimento organizacional da escola, pois é

nela que ira atuar e, para tanto, necessita levar em consideracdo seus

contextos;

4. Precisa articular os conteudos académicos e disciplinares e a formacéao

pedagdgica. Os diferentes saberes devem constituir uma amalgama que

permita ao professor ensinar um conteudo e saber fazé-lo de forma que o

aluno aprenda,;

5. Necessita integrar a teoria e a préatica, buscando uma reflexdo

epistemoldgica do seu fazer em uma reflexividade do processo de

ensinar;

6. Necessita buscar um isomorfismo entre a formacdo recebida pelos

académicos e o trabalho que se espera que eles desenvolvam nas

escolas. Se as instituicbes desenvolvem um curriculo em que a

separacao tedrico-pratica impera, ndo se pode esperar que quando forem

atuar, os professores o facam de forma diferente do que aprenderam;

7. Necessita buscar a individualizacdo como elemento integrante da

formacdo e do trabalho do professor. Individualizagdo no que tange a

compreensao de que cada ser € Unico e, portanto, o processo de

aprender a ensinar ndo pode ser homogéneo para todos. Precisa
considerar, também, os diferentes contextos de origem e de atuacdo

futura desses professores e, com isso, respeitar a sua identidade;
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8. Deve oportunizar aos professores possibilidades de questionarem as
suas préprias crencas e praticas institucionais. Assim, eles poderao
analisar o préprio trabalho, indagar sobre o que estd prontamente
estabelecido e institucionalizado como saber, como ensino, e gerar outros
conhecimentos, além de também valorizar os conhecimentos produzidos
por outrem.

A partir desses principios, entendemos que a formacdo de professores
ndo pode isolar-se da escola. As instituicdes formadoras precisam rever seus
curriculos analisando as fragilidades que vém sendo apontadas, sobretudo, no que
diz respeito a separacao da teoria e da pratica e no que diz respeito a necessidade
de uma integracdo com as escolas da educacéo basica, trazendo esses contextos
para os estudos da formacao.

Quando falamos de escola publica, nos remetemos a concepc¢ao de
escola democratica, aberta a toda sociedade. (Beisegel, 2005). Di Giorgi e Leite
(2010, p. 315), em seus estudos, explicam que “a escola mudou radicalmente
porque mudou a populacdo que a frequenta, tornou-se local de encontro de todos os
setores da sociedade e campo de repercussao de todas as tensdes que conturbam
a vida coletiva moderna”

Assim, de uma escola elitista passamos a uma escola que se insere nos
mais diferentes contextos e realidades presentes na sociedade brasileira e,
portanto, constitui-se mais desafiadora para o trabalho do docente que nela atua.

O professor também se modificou ao longo do tempo, em decorréncia das
inovacdes tecnologicas e de comunicacdo ocorridas notavelmente nas Ultimas
décadas do século passado e inicio deste. As modificacdes constatadas apontam
para mudancas tanto nas finalidades quanto nos objetivos da escola e na natureza
do trabalho docente.

O professor ndo pode mais ser considerado como mero executor de
inovacbes prescritas, mas um profissional que participa ativa e criativamente do
processo de inovagdo e mudancas, a partir de seu contexto, em uma relacao de
ensino e aprendizagem dinamica e flexivel, por meio da atuacéo critico-reflexiva.
(IMBERNON, 2001).

Dessa forma, suas atribuicbes se tornaram mais complexas e
diversificadas, de modo que a mera transmissao de conhecimentos néo € suficiente

para a formagao do aluno. S&o muitos os autores que apontam que os professores
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ndo tém recebido formagdo necesséaria para enfrentar as novas realidades e
atribuicdes da escola publica.

Diniz-Pereira (2011) assegura que nas décadas de 1980-1990 ja havia
sinais da crise do magistério no Brasil. Segundo o autor,

A dendncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa de
melhores condicbes de trabalho e salarios dignos para o magistério
apareceram com alguma frequéncia nos textos sobre formacdo de
professores da década de 1980 [..] Surgiram no meio académico,
especialmente a partir da segunda metade da década de 1980, varias
denuncias sobre o descaso com que as questdes relativas ao ensino eram
tratadas nas universidades brasileiras, principalmente se comparado ao
tratamento dispensado a pesquisa. [...] a separagao entre “teoria” e “pratica”
foi o problema que mais fortemente emergiu da discussdo sobre a formacéo
de professores naquele periodo. (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 36-37).

A recorréncia destes temas no debate mostra que ndo conseguimos
avancar em pontos fundamentais na area, como a superagao da dicotomia teoria e
pratica e a necessidade de contextualizar a formacéo por meio da articulagdo das
universidades com as escolas de educacéao basica.

Os resultados das pesquisas de Gatti e Nunes (2009) sobre os cursos de
formacdo de professores salientam que eles sdo generalistas e desconsideram as
atividades que constituem o trabalho docente e que a escola €, enquanto espaco
formativo para os futuros professores, é quase ausente nas ementas dos

componentes curriculares.

[...] Pode-se perguntar se a formacdo panoradmica, em geral encontrada nos
curriculos, é suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar e
avaliar atividades de ensino para os anos iniciais do ensino fundamental e
para a educacao infantil. A constatacdo é de que ha uma insuficiéncia
formativa evidente para o desenvolvimento desse trabalho [...] Nas
ementas observou-se um evidente desequilibrio na relacdo teoria-
préatica, em favor dos tratamentos mais tedricos, de fundamentos, politica e
contextualizagdo e que a escola, como instituicdo social e de ensino, é
elemento quase ausente nas ementas, 0 que leva a pensar numa
formacgéo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto
onde o profissional-professor vai atuar. (GATTI; NUNES, 2009, p. 1371-
1372, grifo nosso).

Essas constatacfes trazem questionamentos a respeito da formacéo de
professores nas universidades, como também a necessidade de refletir sobre outras
formas e possibilidades de organizacdo destes curriculos com o intuito de se pensar

gual o lugar das préticas e do estagio nessas propostas (LEITE, 2011).



74

Ressaltamos nossa posicéo de que a formacgao de professores abrange
as discussfes que se travam na Educacdo Béasica e, dessa forma, esta alicercada
no chéo da escola.

E impossivel formar professores que ndo tenham, durante seu percurso
formativo, oportunidade de conhecer e exercitar sua futura profissdo em escolas
reais, concretas, com necessidades e probleméticas contextualizadas.

Consideramos fundamental que as instituicbes formadoras de professores
estreitem suas relac6es com as escolas de Educacao Béasica por meio de trabalhos
e da reflexdo junto aos professores, dos Estagios de seus académicos, dos projetos
de extensao. Estes devem pautar-se por uma relacdo ensinante e aprendente, como
dizia Freire (2005), pois a universidade tem conhecimentos a ensinar, mas também
a aprender nessa relagao.

N&o raras vezes, as propostas de licenciatura trazem a separacao entre
teoria e pratica, o distanciamento do real e, com isso, uma concepcao ultrapassada
de formacao de professores, apesar de haver as contribuicbes de tedricos da area
gue tém se aprofundado na discussao do tema.

Pimenta e Lima (2008) explicam que os cursos de formacdo, ao
desenvolverem um curriculo formal com conteddos e atividades de estagio
distanciado da realidade escolar, seguindo uma linha burocratica e cartorial, nédo
conseguem captar as contradicbes presentes na pratica social da educacao e,
assim, pouco contribuem para criar uma nova identidade profissional de professor.

Rold&do (2007) debate a formacdo de professores na perspectiva do
conhecimento profissional e a forma como € construido e vivido na funcédo docente,
além de destacar a organizacdo do trabalho de ensinar. Nesta direcdo, salienta o
carater processual da formacdo do desenvolvimento profissional e a escola como
lugar onde ele se desenvolve.

Canario (1988), por sua vez, defende que a formacdo do saber
profissional se da pela experiéncia do préprio sujeito e esta deve passar pelo crivo
de uma reflexdo critica. Para ele, o professor € um artesdo, um reinventor de
praticas que é constantemente enriquecido e atualizado na escola, o lugar em que
se aprende a ser professor.

Ja Tardif (2013, p. 19) discute os saberes docentes e a formacgéo
profissional dos professores refletindo sobre a natureza desses saberes e a forma

como sao adquiridos pelos docentes, afirmando que eles se constroem em
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diferentes espacos sociais, isto é: “[...] o saber profissional se da na confluéncia de
varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades, etc.”

Entre as criticas sobre a formacao inicial dos professores, destacamos a
feita por Tedesco (1998). O autor argumenta que a formacao tem se apresentado de
forma insuficiente e aligeirada, ndo sendo capaz de suprir os desafios do novo
contexto, que exige dos profissionais uma série de capacidades e habilidades
ausentes dos processos formativos.

Enfim, a formacé&o de professores carece de debate e, sobretudo, de uma
reelaboracdo que contemple as demandas trazidas pela escola e que considere 0s
contextos da atuacao destes futuros profissionais, atentando para a necessidade de

se fazer reflexbes neste processo.

3.2 As concepcdes de formacéao de professores

Durante muito tempo, o professor foi visto como um técnico, um mero
executor de atividades pensadas por outrem. Cabia a ele aplicar o que a ciéncia
indicava a partir de seus estudos, mesmo que ele ndo compreendesse 0 seu
fundamento. Esse modelo de formacdo de professores era conhecido como
paradigma de racionalidade técnica.

Na racionalidade técnica, o trabalho docente ndo é autoral. Ao utilizar os
“‘modelos de atuacado” organizados por outros, seu trabalho fica totalmente
desvinculado da realidade em que atua, ndo possibilitando reflexdo sobre ela.

Conforme Diniz-Pereira (2011, p. 48, grifo nosso):

Ha pelo menos trés conhecidos modelos de formacéo de professores que
estdo baseados no modelo de racionalidade técnica: o modelo de
treinamento de habilidades comportamentais, no qual o objetivo é treinar
professores para desenvolverem habilidades especificas e observaveis
(Avalos, 1991; Tatto, 1999); o modelo de transmissao no qual o contetdo
cientifico e/ou pedagégico é transmitido aos professores, geralmente
ignorando as habilidades da préatica de ensino (Avalos, 1991); e o
modelo académico tradicional, o qual assume que o conhecimento do
conteddo disciplinar e/ou cientifico € suficiente para o ensino e que
aspectos praticos do ensino podem ser aprendidos em servico
(Zeichner,1983; Liston, Zeichner, 1991; Tabachnick, Zeichner, 1991).

Estes trés modelos da racionalidade técnica [ treinamento de habilidades
comportamentais, de transmissdo de conteudo desvinculado da pratica de ensino, e

o de tradicdo, que atribui ao conhecimento do conteudo disciplinar requisito
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suficiente para o ensino - desconsideram o professor como sujeito do préprio
trabalho, baseiam-se na viséo aplicacionista do ensino e no discurso prescritivo na
formacgao de professores.

A racionalidade técnica limita o processo reflexivo as capacidades e
estratégias de ensino, excluindo os objetivos deste ensino e o conteudo a ser
ensinado, e culmina nas famosas receitas de ensino, na copia de planos de aulas,
na execugao de tarefas a partir do “siga 0 modelo”. Essas questdes se materializam
nos curriculos sobrecarregados de disciplinas e, consequentemente, em um estagio
colocado como apéndice do curso, isto é, como a “hora da pratica”, que é totalmente
dicotomizada das teorias aprendidas em sala de aula.

Com o fracasso desse modelo de formacdo e o questionamento sobre
sua validade, novas propostas comecaram a surgir a partir de outras perspectivas,
sobretudo no tocante a superacéo da racionalidade técnica e a separacao teoria e
pratica. Vale lembrar que, “[...] no modelo da racionalidade técnica, a atividade
profissional €, sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas
mediante a aplicagéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. (PEREZ-GOMEZ,
1997, p. 96)

Por isso, as concepcdes que se contrapdem a racionalidade técnica
propdem uma reflexdo sobre a pratica do professor e a sua capacidade
transformadora, buscando a superacdo da dicotomia teoria e pratica e do
reconhecimento da epistemologia da praxis como campo de conhecimento.

Diferentes estudiosos debrucaram-se sobre o tema, de acordo com
Pérez-Gomez (1997, p. 102), “tendo em comum o desejo de superar a relacao linear
e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula”.

Zeichner (1997) propde uma discussdo a respeito do que ele chama de
practicum, pois, para esse autor, o processo de compreensao e melhoria do trabalho
do professor deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia. Nesta
perspectiva, a pratica do professor € apontada como ponto de partida para
compreender seu trabalho docente, de modo a possibilitar mais solidez e reflexao.
De acordo com Zeichner, os professores que ndo o fazem aceitam passivamente e
naturalizam a realidade cotidiana das escolas, ndo intervindo de forma
transformadora sobre ela.

O autor explica ainda que a reflexdo ocorre antes e depois da agéo e, em

certa medida, também durante ela. Neste caso, ha caracteristicas que a conformam:
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o professor esta atento a sua pratica e ao contexto no qual ela se realiza, logo, ha
nisso uma tendéncia democratica e emancipatéria no seu trabalho e had um
compromisso com esta reflexdo enquanto pratica social.

Em se tratando da formacdo de professores, Zeichner assevera que a
reflexdo iniciada pela propria experiéncia tem mais éxito do que a experiéncia
derivada inteiramente da de outrem, o que ele considera, na melhor das hipéteses,
pobre. Ndo que ndo consigamos aprender com a experiéncia dos outros, porém, é
por meio da reflexdo da prépria experiéncia que o professor consegue se apropriar
de seus saberes.

Assim, a formacao do professor € um processo que continua ao longo de
toda sua carreira docente. E dinamico, inacabado em uma relacéo dialdgica que
envolve teoria e pratica, uma como nutriente da outra (ZEICHNER, 1997).

Concordamos com 0 autor que ndo se pode separar teoria e pratica,
assim como ndo se separa a reflexdo sobre as técnicas de ensino das questdes
éticas relacionadas com o0 que se ensina, a quem se ensina e por que se ensina.

Mesmo tendo tamanha importancia, Zeichner (1997, p. 118) aponta um
conjunto de obstaculos que desvaloriza o practicum na formacao de professores: a
visdo dominante de que o practicum € uma aprendizagem ndo mediada e néao
estruturada; a auséncia de um curriculo que contemple a articulagdo entre as
disciplinas; a falta de acompanhamento das praticas nos cursos; o estatuto inferior
conferido as praticas e, por isso, a falta de recursos para seu desenvolvimento, entre
outros.

A abordagem da préatica enquanto elemento de reflexdo do professor
inaugura uma nova concepcao de formacdo docente apresentando diferentes tipos,
sendo o mais conhecido o professor reflexivo, abordado por Donald Schon (1997).
Na perspectiva defendida por ele, a reflexdo se da sobre a préatica do professor a fim
de pensar em sua formacé&o. Para Schon, é preciso levar em conta conhecimentos e
o saber-fazer para que o professor desempenhe bem sua funcéo.

A reflexdo na acao nao desvincula o professor dos sujeitos da sua acgéo,
os alunos. Eles estdo envolvidos nela e seus atos também estdo inseridos nesta
reflexdo, pois ha um saber escolar que os professores pensam possuir e transmitir
aos alunos, mas ha também o saber dos alunos, um saber que € experimental, fruto

do conhecimento cotidiano, intuitivo. Schon (1997, p. 82, grifo nosso) afirma que:
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Se o professor quiser familiarizar-se com este tipo de saber, tem que
prestar-lhe atencdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e actuar
como uma espécie de detetive que procura descobrir as razbes que
levam as criancas a dizer certas coisas. Este tipo de professor esforca-se
por ir ao encontro do aluno e entender o seu préprio processo de
conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acgdo com o
saber escolar. Este tipo de ensino € uma forma de reflexdo-na-accéao que
exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar
atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nocdo do seu
grau de compreensao e das suas dificuldades.

O autor chama a atenc¢éo para um professor que esta atento ao seu aluno
e reflete sobre o seu fazer. Para isso, ha que se conhecer o aluno, observa-lo,
instiga-lo e refletir sobre o processo que se desencadeia em sua pratica. O resultado
dessa postura € um trabalho mais autoral, localizado em um contexto especifico e
com sujeitos reais, portanto, com resposta mais adequada e de acordo com as
necessidades apresentadas.

Schon (1997) explica que o professor reflexivo permite ser surpreendido
pelo que o aluno faz. Ele reflete sobre esse fato e procura compreender o problema
suscitado pela situacdo. Depois, reformula-o e, posteriormente, efetua uma nova
experiéncia para testar a sua nova hipotese.

Ainda descrevendo esse processo, 0 autor afirma que é possivel olhar
retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo no momento da ac¢do , por meio de
uma observacdo e uma descricdo, ou seja, o professor reflete sobre sua propria
reflexdo na pratica.

Vemos que é uma postura que se contrapbe aos modelos da
racionalidade técnica, nos quais a reflexdo ndo tem espaco na atuacao do professor
e sua acao é esvaziada do sentido autoral.

Ghedin (2003, p. 129), ampliando as discussfes, acrescenta que “é
preciso transpor o modelo pratico-reflexivo para uma pratica dialética que
compreenda as razdes de sua agao social”. O autor explica que toda reflexdo esta
situada historicamente diante de circunstancias concretas ligadas ao contexto social,
politico, econémico e historico, assim como todo ser humano, pelo carater geral da
cultura, € um sujeito reflexivo e que se constréi em um movimento continuo e
permanente a partir do trabalho.

Ghedin aponta trés movimentos de compreensdao da problematica em
torno da proposta de professor reflexivo. O primeiro movimento vai do pratico

reflexivo, conforme a proposta de Schon (1997), a uma epistemologia da praxis, um
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conhecimento resultante de uma acdo embrenhada da teoria que a fundamenta. O
segundo parte da epistemologia da pratica indicando que o movimento intelectual do
professor deve conduzi-lo & autonomia emancipadora da critica. JA4 0 terceiro
movimento se fundamenta na epistemologia da pratica docente e na préatica da
epistemologia critica, entendendo-a “como modelo explicativo e compreensivo do
trabalho do professor como profissional que da sentido e significado ao seu fazer
num dado contexto histérico”. (GHEDIN, 2003, p. 129).

A sua principal critica a Schon (1997), apesar de reconhecer a inegavel
contribuicdo dele, ndo € “a realizacdo pratica de sua proposta, mas seus
fundamentos pragmaticos. A questdo que me parece central € que o conhecimento
pode e vem da pratica, mas ndo ha como situa-lo exclusivamente nisto”. (GHEDIN,
2003, p.129).

Concordamos que a teoria e a pratica sdo processos indissociaveis, pois
uma esta plenamente articulada a outra e, nos contextos de formagédo de
professores, esta deve constar nos curriculos, a fim de alcancar uma integracdo dos
componentes curriculares. Por isso, Ghedin (2003, p. 133-134) alerta que é preciso

evitar a separacao desses processo, caso contrario,

€ arriscar demasiadamente a perda da prépria possibilidade de reflexdo e
compreensao. A separacao de teoria e pratica se constitui na negacdo da
identidade humana [...] a alienacdo encontra-se justamente na separacdo e
dissociacao entre teoria e pratica.

Reafirmamos nossa concepcdo de que o trabalho docente ndo pode se
dar de forma desvinculada do contexto no qual se realiza, pois, como vimos, ao se
invisibilizar esta realidade, temos como resultado a negacédo da identidade dos
sujeitos deste processo. Porém, trazer para a discussdo da sala de aula elementos
culturais relevantes para os formandos, valorizar suas experiéncias e refletir sobre
elas e 0 que nos ensinam, sdo aspectos importantes para este curriculo.

A indissociacao tedrico-pratica tem como consequéncia pensar um
curriculo em situacdo, ou seja, trazer para seu interior uma reflexdo critica dos
contetdos e refletir sobre as questdes que circundam esse conhecimento a ser
ensinado.

Desta maneira, os conteudos trabalhados na escola sé&o resultados dos

conhecimentos produzidos por especialistas, mas cabe aos professores articular
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esses saberes com sua pratica, colocando-os no confronto com a realidade,

avaliando as teorias a partir da sua agao.

Refletir sobre os contelidos trabalhados, as maneiras como se trabalha a
postura frente aos educandos, frente ao sistema social, politico, econémico,
cultural é fundamental para se chegar a producao de um saber fundado na
experiéncia. Deste modo, o conhecimento que o educador “transmite” aos
educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou
daquele campo especifico do conhecimento, mas ele préprio se torna um
especialista do fazer (teérico-pratico-teorico). (GHEDIN, 2003, p. 135).

Neste movimento tedrico-pratico-tedrico, os conteldos aprendidos
desencadeiam outras aprendizagens que, por sua vez, suscitam novas reflexdes e
vao tecendo, nesta teia, articulagbes com outros conhecimentos, abrindo, inclusive,
espacos para outras epistemes possiveis, desde que se considere a cultura de todos
envolvidos.

Compreendemos, entdo, que a concepcdo de formacdo do professor
critico-reflexivo possibilita uma resposta aos desafios decorrentes das novas
relacbes entre sociedade e educacao, conforme dito anteriormente, pois envolve o
entendimento da pratica como referéncia da teoria e desta como nutriente da pratica,

partindo das questdes que se apresentam em situacdo, ou seja, no local de trabalho.

3.3 O Estagio Supervisionado como componente curricular nos cursos de
licenciatura

O componente curricular Estagio Supervisionado € compreendido como o
espaco em que o formando aprofunda e fortalece o processo de acao-reflexdo-acéo,
sendo um momento de fundamental importancia na formacao do professor, visto que
permite a articulacdo entre conhecimentos tedérico-praticos adquiridos ao longo do
curso.

A experiéncia de estagio na formacdo de professores possibilita um
contato real com a escola e o seu cotidiano. Tal conhecimento oportuniza ao
discente realizar um trabalho de sintese entre teoria e pratica educativa, algo que
necessariamente implica reflexdo sobre as acdes ali desenvolvidas e a construcao
de um significado.

Concordamos com Leite (2011, p. 43) quando afirma que,

[...] no processo formativo do profissional docente, cabe ao estagio um
papel fundamental na constru¢do de sua identidade profissional,
considerado, portanto, espaco privilegiado para a formacéo do docente, na
perspectiva da concepg¢éo do professor critico-reflexivo.
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O professor critico-reflexivo, conforme anteriormente abordado, reflete
sobre a pratica, nutre-se dela sem limitar-se a ela para compreender 0 seu contexto
de trabalho e intervir sobre ele de forma planejada e coerente. Este exercicio
reflexivo, de planejamento e intervencdo pode ser oportunizado também pelo
estagio.

Por meio dele, o futuro professor devera desenvolver-se para a docéncia,
a fim de efetivar as préticas de ser/estar professor, na complexa dindmica da sala de
aula da escola publica. Assim, esse momento na formagdo académica devera
permitir que o aluno de licenciatura tenha condigcbes de compreender o papel do
professor inserido em determinado espaco e tempo, capaz de questionar, refletir e
atuar sobre a sua realidade escolar, bem como sobre o contexto politico e social.

O Parecer do CNE/CP n° 02/2015 que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica, retomando o Parecer CNE/CP n° 28/2001, define o estagio

[..] como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a
pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio [...] O
estagio curricular supervisionado devera ser um componente obrigatério da
organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
intrinsecamente articulada com a prética e com as atividades de trabalho
académico (BRASIL, 2015, p. 31).

O estéagio, entdo, € um tempo de aprendizagens no cotidiano escolar e
este é um espaco que traz contradicbes, em funcdo das caracteristicas
socioculturais de cada realidade. Portanto, ndo pode reduzir-se a uma permanéncia
desprovida de objetivos. Este carater de aprendizagem para aprender a profissao
significa que devera ter espaco para o desenvolvimento de todo trabalho inerente a
funcdo do professor e aos saberes ja instituidos pela profissdo e pela escola. Nao
pode restringir-se a observacdes e preenchimento de formuléarios, deve, ao contrério,
inserir o licenciando neste espaco do seu futuro oficio e nas atribuicdes que lhe séo
especificas.

Pimenta e Lima (2008) postulam que, enquanto campo de conhecimento
e eixo central nos cursos de formacdo de professores, cabe ao estagio possibilitar
aos académicos a reflexdo sobre aspectos indispensaveis a construcdo da

identidade e dos saberes especificos da docéncia.
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Segundo as autoras, este conhecimento produzido no estagio orienta o
licenciando na sintese entre teoria e préatica educativa e na reflexdo acerca das
acOes ali desenvolvidas. A producdo de saberes a partir desta pratica € mediada
pela problematizacdo da experiéncia e sua reflexdo, permeada também pelo
enfrentamento de dlvidas e incertezas resultantes desta pratica, em um movimento
dialético do conhecimento.

Contudo, embora seja reconhecida a importancia do Estagio
Supervisionado na formacdo de professores, o que tem se apresentado, conforme
os resultados de pesquisas na area, € uma negligéncia no seu desenvolvimento. A
auséncia de acompanhamento efetivo por parte dos professores supervisores e, nao
raras vezes, a falta de um feedback aos licenciandos a respeito de suas
experiéncias neste campo acabam resumindo o Estagio Supervisionado em um
amontoado de relatorios sem sentido para a formagcdo dos futuros profissionais da
educacao.

Outras vezes, as idas as escolas se reduzem a visitas esvaziadas do
sentido do trabalho docente, isto €, os estagiarios observam aleatoriamente a escola
e o trabalho dos professores apenas como uma obrigacdo de cumprimento de carga
horaria.

Pimenta e Lima (2008, p. 34) ressaltam que, para desenvolver a
perspectiva de um estagio teodrico-pratico, no qual haja uma superacdo da
fragmentacdo entre teoria e prética, € preciso que ele, guiado pelo conceito de
praxis, tenha no seu desenvolvimento “uma atitude investigativa que envolve a
reflexdo e a intervencdo na vida da escola, dos professores, dos alunos e da
sociedade.”

Assim, as autoras explicitam o conceito de pratica, como segue.

» A pratica como imitacdo de modelos:

O modo de aprender a profissdo é conforme a perspectiva da imitacéo, a
partir da observacao para reproduzir os modelos existentes, as vezes reelaborando
0s modelos existentes consagrados na pratica como bons. Essa pratica tem sido
chamada também de artesanal. Pensa-se a realidade e o ensino como imutaveis e
assim gera-se o conformismo, reduzindo o fazer docente a apenas um fazer que
deva se aproximar das “aulas-modelo”.

Os estagiarios sdo mandados para a escola e espera-se que la

simplesmente aconteca a aprendizagem da profissdo. Ndo ha uma preocupacgéo em
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planejar esta “ida a escola”, nem discutir critérios, atividades, acompanhamento.
Espera-se, contudo, que esta aproximagcdo com a escola e a observagcdo dos
professores em seu oficio para posterior imitacdo sejam suficientes para garantir a
formacgao do futuro professor.

Nesta perspectiva, o planejamento, importante ato no trabalho docente,
acaba tornando-se igualmente uma atividade reprodutiva, na qual o que se faz para
um serve pra todos. Desconsideram-se o éthos dos alunos, suas realidades e
necessidades especificas. Neste modelo, as aulas sdo copiadas, imitadas,
independente do contexto em que serdo trabalhadas.

Para as autoras, este estagio restrito somente ao dominio da sala de aula
incide em uma perspectiva do ensino como atividade individual, solitaria, ignorando
a escola enquanto instituicdo social que estabelece relacdes. Descaracteriza,
portanto, a profissdo do professor em todas as responsabilidades que ela possui.

» A préatica como instrumentaliza¢do técnica:

Nessa perspectiva, o Estagio fica reduzido a hora da pratica, ao como
fazer, e ha a predominancia da técnica como capaz de ensinar em qualquer
contexto. Esse modelo gera um distanciamento da vida e do trabalho concreto que
ocorre nas escolas.

Por meio dessa pratica, ganha destaque 0 uso de recursos
descontextualizados e as metodologias aparentam ser a solucdo para todos os
problemas enfrentados na sala de aula. Cabe ao professor em formacéo executar as
técnicas aprendidas e aplicar as metodologias para ensinar bem. Nao ha reflexédo
deste processo e 0 ensino é mecanico e repetitivo.

Para as autoras, esta visdo dicotdmica da teoria e da pratica resulta em
lacunas na formacéo do futuro professor, pois nesta dire¢do ha uma mecanizacéo
das acdes, desconsiderando o contexto escolar, os objetivos e 0 proprio contetudo a
ser ensinado.

» O Estéagio superando a separacao entre teoria e pratica:

Nesta concepcdo, a possibilidade € pensar um estagio que ultrapasse a
instrumentalizacdo técnica e a imitacdo de modelos para formar o professor
investigador da propria pratica. Lembrando que cada escola possibilita acbes

diferenciadas, de acordo com seus contextos.
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O ensino como prética social é enfatizado na realidade em que 0s sujeitos
envolvidos neste processo estdo inseridos. H4 uma busca da compreensdo desse
modelo, um olhar atento para identificar seus desafios e buscar alternativas.

Nesta concepcdo, as autoras apresentam como formas de
desenvolvimento do estagio a aproximacdo da realidade e atividade tedrica e,
também, o estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio.

» O estagio como aproximagdo da realidade e atividade teodrica: ele se
afasta da compreensdo largamente divulgada de que seria a parte pratica dos
cursos. Nesta redefinicdo, o estagio deve caminhar para a reflexdo partindo da
realidade.

Aprofundando a questéo a partir de estudos realizados em um centro de
formacdo do magistério, Pimenta (1995, p. 63) conclui que

0 estagio é uma atividade teorica (de conhecimentos e estabelecimento de
finalidades) na formacdo do professor. Uma atividade instrumentalizadora
da préaxis (atividade teérico e pratica) educacional, da transformacao da
realidade existente.

Seguindo esse modelo, compreendemos que é na sala de aula, em uma
contextualizacdo real, que esta relacdo acontece. Logo, se desconsiderarmos a
escola, a separacao entre teoria e pratica persiste, ainda que no estagio.

» O estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio: esta organizacao
permite a ampliacdo e analise dos contextos nos quais estagiarios se inserem.
Desenvolve no aluno habilidades e postura de pesquisador que ao mesmo tempo
em que busca compreender a realidade escolar, propde projetos de acéo.

Pimenta e Lima (2008) lembram que as contribuicdes da concepcédo do
professor como profissional reflexivo colaboraram para o desenvolvimento desta
perspectiva de estagio.

A esfera deste conhecimento € produzida nas relacdes estabelecidas
entre o campo da universidade e o da escola. A problematizacdo do processo
educativo, a busca de alternativas, a analise mediada pelos professores dos dois
campos neste percurso propiciam um fazer reflexivo neste estagio, configurando-o
como um campo de conhecimento e espaco de formacéo e pesquisa.

Nessa configuracdo, ele estende o olhar para, além das aparéncias ou
evidéncias, favorecer uma consciéncia do real, enquanto o fazer mecanico cede
lugar ao fazer reflexivo (MIRANDA, 2008).
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Assim, 0 acompanhamento do processo de estagio ndo pode se restringir
a relatérios. H& necessidade de um espaco de trocas, didlogos e discussbes acerca
do trabalho realizado pelos professores em formagéo. Deve ser uma abertura para o
trabalho em equipe e o pensar coletivo, para a reflexdo e autoavaliacdo bem como
das inquietudes emanadas neste processo.

E necessario destacarmos também a importancia da escola campo para a
realizacdo do estagio. Sejam quais forem as atividades desenvolvidas, a escola é o
lugar privilegiado para sua realizagdo. Neste sentido, ressaltamos a relevancia de
critérios para a definicdo das escolas campos para o0 estagio e que estas ndo podem
restringir-se a conveniéncia dos envolvidos. H& que se considerar as necessidades
formativas dos estagiarios nesta selecdo e os objetivos propostos na disciplina.

Quanto a participacdo dos estagiarios, percebemos que diferentes graus
surgem desde a participacdo passiva de presenca observadora (na imitacdo de
modelos), a um pequeno grau de participacdo, contudo, jA em uma perspectiva
aplicacionista. No modelo de superacdo da dicotomia teoria e pratica, ha uma
participacdo mais relevante, reflexiva, inclusive, na proposicéo de projetos.

O tempo do Estagio Supervisionado deve ser dedicado as experiéncias
da docéncia. Tomamos aqui experiéncia no sentido proposto por Larrosa (2016, p.
18) de que “é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.

Assim, para o autor, experiéncia se diferencia de informacéo, pois esta
ndo deixa lugar para a primeira. A corrida desenfreada da sociedade para obter
informacdes, emitir opinides sobre elas, consome o tempo de ter experiéncia. Ele
enfatiza ainda que o excesso de trabalho também €& um impedidor, visto que a

experiéncia exige parada e reflexdo. Nas palavras de Larrosa (2016, p. 25),

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da ag&o, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco.

A afirmacdo do autor nos impele a questionar a forma como sao
organizados os estagios. Muitas vezes, ha um excesso de informacdes a serem

trazidas sobre as escolas, escritos sem fim sobre o seu funcionamento, relatérios
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burocraticos que sobrecarregam os professores em formacdo, deixando pouco
tempo e espaco para a escuta e o didlogo, para a reflexdo coletiva, enfim, para a
experiéncia docente.

Talvez por isso que, ndo obstante sua importancia, o estagio recebe
pouca relevancia na organizacao dos cursos de formacéo, conforme os resultados

da pesquisa desenvolvida por Gatti (2010, p. 1371),

Os dados referentes aos estagios padecem de uma série de imprecisées.
As observacgbes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos
de Pedagogia nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estagios
envolve atividades de observacao, ndo se constituindo em préticas efetivas
dos estudantes de Pedagogia nas escolas. Sobre a validade ou validacéo
desses estagios, também nado se encontrou nenhuma referéncia.

A observacao é necessaria para o conhecimento da escola, contudo n&o
pode ser a unica atividade do estagio. Retomando Zeichner (1997), a reflexdo
somente sobre a experiéncia de outrem é pobre. Igualmente a entrega de fichas
preenchidas e relatérios ndo sao suficientes para validar a experiéncia docente.

Percebe-se, entdo, que o estagio é tratado como um momento externo ao
curso, em que ao estudante € delegada a funcédo de realizar sozinho o que é
incumbido de fazer. Sem acompanhamento e uma reflexdo coletiva, os estagios
acabam se burocratizando e ndo contribuem com a formacdo de um profissional
critico-reflexivo.

Pimenta e Lima (2008, p. 62) explicam que a identidade do docente é
fabricada ao longo de sua jornada profissional, porém, “é no processo de sua
formacdo que sédo consolidadas as opc¢des e intencdes da profissdo que o0 curso se
propde legitimar”. Prosseguindo, as autoras afirmam ser o Estagio um lugar de
reflexdo por exceléncia sobre a construcéo e o fortalecimento dessa identidade.

Para nés, o Estagio, pela sua vinculacdo aos contextos escolares e ao
cotidiano da escola, favorece e fortalece a discussdo e a reflexdo do trabalho do
professor na sociedade e, desta maneira, € fundamental que seu desenvolvimento

seja planejado de forma orgéanica no curso.
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3.4 Pressupostos legais do Estagio Supervisionado nos cursos de formacéao
de professores

Diferentes documentos legais tratam do estagio nos cursos de licenciatura
enfatizando sua importancia para a formacdo dos profissionais da educacédo e
ressaltando as preocupacdes na articulacdo teoria e pratica.

A LDB n° 9.394/96, no inciso Il do Paragrafo Unico do artigo 61, referindo-
se aos fundamentos da formacédo dos profissionais da educagao afirma como um
destes fundamentos “a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagédo em servigo”.

O Parecer n° 9/2001, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacédo Basica, ressalta que ha uma
concepcao restrita de pratica nos cursos de formacdo de professores, o que acaba
por reduzi-la ao tempo do Estagio. O documento critica a forma de organizacao
deste em periodos curtos e pontuais que ndo favorecem uma compreensao mais
ampliada da escola e de sua organizacéo, tampouco do trabalho dos professores.

Ele alerta ainda para a necessidade de superacdo da concepcdo de
estagio como o espaco reservado a pratica, “como algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do curso” (BRASIL, 2009), o que, por sua vez, restringe
aos professores de estagio o compromisso com a pratica enquanto componente
curricular.

Segundo o referido Parecer, € necessario

[...] um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola
de formacao e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras
e que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem
mutuamente, o que pressupde relacdes formais entre instituicdes de ensino
e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser
diferentes segundo os objetivos de cada momento da formacdo. Sendo
assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um Unico
professor da escola de formacdo, mas envolve necessariamente uma
atuacéo coletiva dos formadores. (BRASIL, 2009).

A leitura do documento deixa claro que o Estagio ndo pode ser uma
atividade aleatéria, sem planejamento e sem uma integracdo entre as instituicoes
envolvidas. Desmistifica a ideia de que fazer estagio é “ir observar a escola”, e que
esta responsabilidade se limita aos professores que assumem a disciplina. Ao
contrario, a relevancia do Estagio e sua possibilidade de integracdo coletiva entre as
instituicbes e os formadores envolvidos exigem avaliacdo constante do trabalho e,

por isso, ele deve ter objetivos especificos para cada momento desta formacao.



88

Em 06 de agosto de 2001, foi aprovado o Parecer n° 21/2001, cujo relator
foi o Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury. O documento definia a duracéo e carga
horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. Contudo, este Parecer néo foi
homologado por ter sido retificado pelo Parecer n° 28/2001, do mesmo relator,
aprovado em 02 de outubro de 2001.

O Parecer n° 28/2001, que estabelece a duracdo e a carga horéaria dos
cursos de Formacao de Professores da Educacéo Béasica, determinava 400 horas de
estagio. Retomando o Parecer 9/2001, salienta a obrigatoriedade do estagio como
componente curricular, configurando-o como uma atividade especifica
intrinsecamente articulada a pratica e as demais atividades de trabalho académico.

O Parecer n° 28/2001 define a pratica como

A prética, como componente curricular, que terd necessariamente a
marca dos projetos pedagdgicos das instituicbes formadoras, ao
transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da
propria educagao escolar, pode envolver uma articulagdo com os 6rgéaos
normativos e com os 6rgaos executivos dos sistemas. Com isto se pode ver
nas politicas educacionais e na normatizacdo das leis uma concepc¢ao de
governo ou de Estado em acdo. Pode-se assinalar também uma presenca
junto a agéncias educacionais ndo escolares tal como esta definida no Art.
1° da LDB. Professores sdo ligados a entidades de representacdo
profissional cuja existéncia e legislacdo eles devem conhecer previamente.
Importante também é o conhecimento de familias de estudantes sob Vvérios
pontos de vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento do ethos
dos alunos. (BRASIL, 2001, grifo nosso).

Compreendemos, entdo, a pratica como um adentramento no contexto
escolar e este como tudo aquilo que envolve a escola, sua realidade, seus sujeitos,
a fim de possibilitar o conhecimento do éthos dos alunos, ou seja, de suas vivéncias,
costumes, ambientes, dificuldades, possibilidades, acesso ao saber sistematizado,
centros culturais etc.

Por isso, deve ser plantada desde o inicio do curso, a fim de que se tenha
uma compreensdo da escola na sua totalidade, enquanto uma instituicdo social. A
luta de professores em seus sindicatos, organizacdes e movimentos fazem,
igualmente, parte desta realidade.

Concordamos que o adentramento a esta realidade € imprescindivel para
gue o professor em formacéo aprenda a analisar as politicas publicas educacionais,

seu papel neste contexto, e formar-se em uma perspectiva reflexiva da profissao.
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Nossa crenca é que a articulacdo com a realidade e demais atividades
direcionem para a superagdo da dissociagcdo entre teoria e pratica. Assim, o estagio
como possiblidade de reflexdo da formac&o docente a partir dos seus contextos de
trabalho situa-se no lugar de eixo articulador do curso.

Segundo o Parecer n° 28/2001.:

[...] o estagio curricular supervisionado sup&e uma relacao pedagdgica entre
alguém que ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional
de trabalho e um aluno estagiario [...] Nao se trata de uma atividade avulsa
que angarie recursos para a sobrevivéncia do estudante ou que se
aproveite dele como méo-de-obra barata e disfarcada. Ele é necessario
como momento de preparacdo proxima em uma unidade de ensino.
(BRASIL, 2001).

O estagio supervisionado tem, obrigatoriamente, uma relacdo pedagodgica
entre um professor ja experiente na profissdo e um sujeito aprendiz, que ainda esta
em processo de formacdo. Esta relagdo é constituida por orientacao,
acompanhamento, dialogo reflexivo, acbes que visam ao amadurecimento das
guestdes oriundas da escola e da profisséo.

Caracteriza-se como um tempo de aprendizagem e formac&o organizado
e acompanhado, além de possuir uma dimensao dialégica que suscita um ambiente
de trocas, discussoes, reflexdes e avaliacbes do processo.

Ele deve estar direcionado a especificidade do trabalho do futuro
professor. Dai a importancia do curriculo contemplar a pratica como componente
curricular desde o inicio do curso. Sem a articulacdo com as préaticas, o estagio fica
esvaziado do seu sentido, torna-se, muitas vezes, desestimulador para académicos
qgue “se assustam” com a realidade escolar.

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia, reduziu o Estagio
Supervisionado para 300 horas.

A Resolucdo CNE n° 2/2015 (Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica)
determina a organizacdo do estagio em 400 horas (Art. 13, inciso Il), cabendo a
instituicdo formadora atender as especificidades de cada contexto no seu projeto de
Ccurso.

Assim, as discussfes acerca do Estagio reafirmam sua importancia. Elas
defendem o desenvolvimento em uma perspectiva reflexiva que supere a separagao

da teoria e pratica por meio da pesquisa, e que 0 estagio esteja plenamente
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integrado ao projeto pedagdgico do curso, assumido coletivamente pelos

formadores.
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4 A FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS: BUSCANDO A
ESPECIFICIDADE

Neste capitulo, apresentamos a discussdo sobre a formacdo de
professores indigenas, retomando brevemente que a instalacdo dessa politica é
recente e situa-se depois da conquista do direito a educacdo diferenciada pela
Constituicdo Federal de 1988.

Como ja mencionamos anteriormente, a escola em comunidades
indigenas surge como instituicdo no cenario brasileiro a partir do contato entre indios
e colonizadores. Serviu inicialmente aos interesses da colonizagao a fim de garantir
mao de obra para o trabalho e os da Igreja para a evangelizacdo. Porém, os
professores que ensinavam nela eram nao indigenas, mas padres e missionarios
religiosos que assumiram essa tarefa. Depois, com a saida deles, outras pessoas
nao indias passaram a assumir a fungao de ensinar.

Conforme Grupini (2006), foi a partir da década de 1970 que comecou a
se instalar no Brasil a percepcdo de que, para conduzir suas escolas, era preciso
formar professores indigenas. O autor relata que rapidamente surgiram muitos
programas de formacdo para o magistério indigena por todas as regides do pais,
principalmente no ambito do Ensino Médio.

Atualmente, varios programas de Formacdo de Professores Indigenas
estdo sob a responsabilidade das Secretarias Estaduais de Educacédo. Ha ainda
algumas experiéncias recentes de cursos de licenciatura para professores indigenas
promovidos por instituicdes publicas de Ensino Superior.

Para tornar mais claro este processo historico, apresentamos o0s
documentos oficiais que embasam a politica para a educacao escolar indigena e a
formacédo de professores indigenas. Percebemos que os direitos para uma educacéo
escolar indigena especifica e diferenciada, bem como para a formacdo de
professores indigenas estdo assegurados em uma base legal especifica. Contudo,
salientamos que a legislacdo por si s6 ndo garante a efetivacdo deste direito e o
acesso as condi¢des que ele propbe.

Por fim, apresentamos o estagio como componente curricular da proposta
formativa e as proposi¢cOes feitas para tal na Resolugcdo CNE/CP n° 1/2015, que

institui as Diretrizes Nacionais para formacéo de professores indigenas.
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4.1 A formacéo de professores indigenas nos documentos legais

O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/CP n° 6/2014, que trata
das diretrizes nacionais para formacdo de professores indigenas, aprovado em
02/04/2014 (homologado em Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de
31/12/2014, Secédo 1, pagina 85), relata que o direito dos povos indigenas a uma
educacdo escolar propria, bem como o uso de suas linguas esta pautado em uma
base legal, destacando os seguintes documentos:

e a Constituicado Federal de 1988;

e aleide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996);

e a Convencgao n° 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT)

sobre Povos Indigenas e Tribais, promulgada no Brasil por meio do

Decreto n° 5.051/2004;

e a Declaracdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos dos Povos

Indigenas de 2007;

e 0 Decreto n° 6.755/2009, que institui a Politica Nacional de Formacao

de Profissionais do Magistério da Educacao Basica;

e 0 Decreto n° 6.861/2009, que dispbe sobre a Educacdo Escolar

Indigena e define sua organizacdo em territérios etnoeducacionais;

e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar Indigena

na Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n° 13/2012 e Resolucao

CNE/CEB n° 5/2012).

Abordaremos rapidamente os documentos citados e nos deteremos de
forma mais aprofundada nas Diretrizes Nacionais para a Formacado de Professores
Indigenas (Parecer CNE/CP n° 6/2014 e Resolucdo CNE/CP n° 1/2015).

4.1.1 Constituicao Federal de 1988

Com o fim da ditadura militar e no bojo do processo de
redemocratizacédo do pais, estabeleceu-se a Constituinte para elaboracdo da nova
constituicdo federativa do Brasil. Esse processo teve uma significativa mobilizacéo
popular. Nessa perspectiva, a luta do movimento indigena também se fez presente

e

repercutiu na redefinicdo conceitual e pragmatica das relagbes entre o
Estado e os povos indigenas concretizada na constituicdo Federal do Brasil
de 1988, que estabeleceu o paradigma do reconhecimento, manutencéo e
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protecdo da sociodiversidade indigena nas politicas publicas. (BRASIL,
2012, p. 4).

A Constituicdo Federal de 1988, chamada Constituicdo Cidada,
superando o paradigma assimilacionista presente na legislacdo anterior, garantiu
direitos aos povos indigenas, sendo considerada, portanto, como um importante
marco no reconhecimento e afirmacdo de direitos dos indios a sua alteridade.

Conforme Luciano (2007, p. 5):

Em termos conceituais e politicos foi a Constituicdo Federal de 1988 que
revolucionou o rumo da politica indigenista oficial e, junto, a educacgéo
escolar indigena. Resultado de longo processo histérico de mobilizacdes
sociais e politicas de setores da sociedade civil brasileira principalmente dos
povos indigenas e das suas organizacdes, as concepcbes de cidadania
indigena e de educacdo encontraram amparo na legislacdo do pais. A
Constituicdo Federal de 1988 superou de forma definitiva a concepcgéo
absolutamente equivocada da incapacidade indigena que fundamentou o
principio juridico da Tutela, por meio do qual, era concedido ao Estado o
poder e a responsabilidade de decidir e responder pela vida e destino dos
povos indigenas do pais, visdo esta que imperou por quase 500 anos, ou
seja, desde a chegada dos primeiros portugueses ao Brasil no ano de 1500.

No tocante a educacdo, o artigo 210, paragrafo 2°, garante aos povos
indigenas uma educacdo que se organize a partir de seus modos préprios de
aprendizagem e no uso das suas linguas maternas. Tal deliberacdo desdobrou-se
em outras determinacdes legais que reconhecem e encaminham a organizacédo da
escola indigena e a formacao de professores e gestores para ela.

Apés a Constituicdo Federal de 1988, varias iniciativas ocorreram em
relacdo a educacdo escolar indigena. Em 1991, a oferta de educacdo escolar
indigena passa a fazer parte da responsabilidade das secretarias estaduais e
municipais de educacdo. Neste mesmo periodo, o MEC assume a coordenacéo da
politica indigenista, antes sob a coordenacdo da FUNAI, por meio do Decreto n° 26
de 04 de fevereiro de 1991. E vélido destacar também que outros documentos legais
e nomeac0Oes de representantes foram delineando a presenca da questdo indigena
no cendrio educacional enquanto politica publica.

Em marco de 1993, o documento intitulado “Diretrizes para a Politica
Nacional de Educacéao Escolar Indigena”, trouxe conceitos norteadores da educacao
escolar indigena com os principios da especificidade, diferenca, do bilinguismo e da
interculturalidade.

Em 1995, foi criada, no ambito da Secretaria de Ensino Fundamental do

MEC, a Coordenacgédo Geral de Apoio as Escolas Indigenas com a finalidade de ter
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uma coordenacao especifica para a educacdo escolar indigena. Em 1998, o
Ministério da Educacéo publicou o “Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas - RCNEI” como um documento orientador para a organiza¢do das escolas
indigenas.

Em novembro de 2002, o MEC publicou o “Referencial para a Formagao
de Professores Indigenas”. Realizada em 2009, a | Conferéncia Nacional de
Educacédo Escolar Indigena (I CONEEI) foi um marco importante cujas deliberacfes
trouxeram ao debate a necessidade de definicdo de Diretrizes Nacionais para a
formacao de professores indigenas no Ensino Superior.

Citamos esses fatos para mostrar a forma como a educacdo escolar
indigena foi se delineando no cenario educacional nacional a partir das conquistas
de seus povos na Constituicdo Federal de 1988. Por meio de lutas das suas
organizacg0Oes, os professores indigenas foram demarcando seus espagos no campo
politico, buscando o reconhecimento de si mesmos como cidadédos de direitos na

sociedade brasileira.

4.1.2 Lei n©®9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Quando ainda em processo de construcdo da Constituicdo Federal de
1988, estudiosos e pesquisadores da area educacional ja debatiam sobre a nova Lei

de Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional. Segundo Saviani (2001, p. 35):

Antes mesmo que os constituintes entrassem em acéo, a |V Conferéncia
Brasileira de Educacgéo, realizada em Goiania em agosto de 1986, teve
como tema central “a educacdo e a constituinte”. E na assembleia de
encerramento dessa Conferéncia foi aprovada a “Carta de Goiania”
contendo as propostas dos educadores para o capitulo da Constituicdo
referido & educacéo. Ai previa-se a manutencgédo do artigo que definia como
competéncia da Unido legislar sobre diretrizes e bases da educacgéo
nacional. Mantida a mobilizacdo no sentido de garantir que os pontos da
“Carta de Goiania” fossem incorporados ao texto da Constituicao, o que se
conseguiu quase totalmente, iniciou-se concomitantemente em 1987 o
movimento em torno da elaboracdo das novas diretrizes e bases da
educacéo nacional.

O autor segue narrando a trajetdria da construcdo e aprovacéao da referida
Lei desde a apresentacdo do primeiro projeto aos outros que o sucederam, em uma
disputa de interesses e poder dentro da Camara dos Deputados. Apds um tramite
intenso, em 20 de dezembro de 1996 foi aprovada a Lei n° 9.394, que estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional, resultando em um projeto diferente daquele

apresentado pela demanda popular.
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No tocante aos povos indigenas, a referida lei estabelece o seguinte:

Artigo 32 — 8§ 3° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos préprios de aprendizagem.

Artigo 78 — O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracéo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de Educacéo
escolar bilingie e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes
objetivos:

| — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagdo de
suas memorias historicas; a reafirmacédo de suas identidades étnicas; a
valorizacdo de suas linguas e ciéncias; Il — garantir aos indios, suas
comunidades e povos, 0 acesso as informagdes, conhecimentos técnicos e
cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e néo
indias.

Artigo 79 — A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educagdo intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.
§ 1° os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas; § 2° os programas a que se refere este artigo, incluidos nos
Planos Nacionais de Educacdao, terdo os seguintes objetivos: | fortalecer as
praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena; Il
manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a
educacao escolar nas comunidades indigenas; Il desenvolver curriculos e
programas especificos, neles incluindo os contelddos culturais
correspondentes as respectivas comunidades; IV elaborar e publicar
sistematicamente material didatico especifico e diferenciado. (BRASIL,
1996, grifo nosso).

Como se pode perceber, a LDB n° 9.394/96 traz em sua proposicéo, pela
primeira vez, um atendimento diferenciado a educacéo escolar indigena, porém, néo

ampliou o que ja estava assegurado pela Constituicdo Federal de 1988.

4.1.3 Decreto n°® 5.051/2004 - Promulga no Brasil a Convencdo n°® 169 da
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) sobre Povos Indigenas e Tribais

Desde sua criacdo, a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) tem
considerado como uma de suas principais preocupacdes a situacdo das populacdes
indigenas que representavam a forca de trabalho nos dominios coloniais. A OIT
constitui-se como o primeiro instrumento legal que trata dos direitos fundamentais
dos povos indigenas e tribais, a nivel internacional.

O referido documento reconhece os direitos dos povos indigenas ao
territério, a igualdade de tratamento e de oportunidades no pleno exercicio dos
direitos humanos, sem obstaculos ou discriminacdes. Determina a consulta, a
participacdo desses povos e o direito de definir suas proprias prioridades de
desenvolvimento uma vez que afetam suas vidas, crencas, valores e a prépria terra

que ocupam.
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No que se refere a educacao, assegura que:

Artigo 26 — Medidas deverdo ser tomadas para garantir que os membros
dos povos interessados tenham a oportunidade de adquirir uma educacéo
em todos os niveis pelo menos em condicdes de igualdade com a
comunidade nacional.

Artigo 27 — 1. Os programas e servi¢cos educacionais concebidos para os
povos interessados deverdo ser desenvolvidos e implementados em
cooperacdo com eles para que possam satisfazer suas necessidades
especiais e incorporar sua historia, conhecimentos, técnicas e sistemas de
valores, bem como promover suas aspiracbes sociais, econbmicas e
culturais. 2- A autoridade competente garantird a formacao de membros dos
povos interessados e sua participacdo na formulagdo e implementacdo de
programas educacionais com vistas a transferir-lhes, progressivamente, a
responsabilidade pela sua execucgdo, conforme a necessidade. 3 — Além
disso, 0s governos reconhecerdo o direito desses povos de criar suas
proprias instituicbes e sistemas de educacdo, desde que satisfacam as
normas minimas estabelecidas pela autoridade competente em regime de
consulta com esses povos. Recursos adequados deverdo ser
disponibilizados para esse fim. (BRASIL, 2004).

O documento assegura o direito de participacdo e decisdo dos povos
indigenas nos processos educacionais e formativos, contemplando suas
necessidades ao mesmo tempo em que abre espaco para seus valores e suas

culturas nessa formacao.

4.1.4 Declaracao das Nacdes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas de
2007

Em setembro de 2007, foi aprovada a Declaracdo Universal dos Direitos
dos Povos Indigenas. O documento declara, na sua introducdo, que a Assembleia
Geral das Nacdes Unidas defende o principio de igualdade dos povos indigenas a
todos os demais povos, reconhecendo, também, o direito a diferenca e o de serem
respeitados como tal, livres de toda discriminacao.

Afirma a preocupacdo com as injusticas sofridas historicamente por
esses povos, entre as quais, a colonizacdo e subtracdo de suas terras, territérios e
recursos. Reconhece que “o respeito aos conhecimentos, as culturas e as praticas
tradicionais indigenas contribui para o desenvolvimento sustentavel e equitativo e
para a gestdo adequada do meio ambiente”. (BRASIL, 2007).

No tocante a educacéo, o documento esclarece que:

Artigo 14:1 - Os povos indigenas tém o direito de estabelecer e controlar
seus sistemas e instituicdes educativos, que oferecam educacdo em seus
proprios idiomas, em consonancia com seus métodos culturais de ensino e
de aprendizagem. 2. Os indigenas, em particular as criancas, tém o direito a
todos os niveis e formas de educagdo do Estado, sem discriminagéo.
(BRASIL, 2007).
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Ao afirmar o direito a educagdo escolar propria, o documento ainda
considera que esta seja na lingua materna, na interculturalidade e no respeito aos
seus conhecimentos e suas culturas.

J& muito debatida entre os indigenas nos seus movimentos, a formacéao
de professores é algo essencial para garantir a efetivacdo de seus direitos, uma vez
gue a educacao escolar objetiva prepara-los para essa interlocucdo que se da em
meio a conflitos, debates e tensdes.

4.1.5 Decreto n° 6.755/2009 - Institui a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacéao Basica

Com fomento financeiro da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), o Decreto n° 6.755/2009 institui a politica de formacéo
inicial e continuada de professores da Educacdo Basica. Como articulador das
acbes em regime de colaboracéo, ele cria os Foruns Estaduais Permanentes de

Apoio a Formacao Docente.

Art. 1° os Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéo docente sdo
orgaos colegiados criados para dar cumprimento aos objetivos da Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacao Bésica,
instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio do Decreto 6.755,
de 29 de janeiro de 2009, com a finalidade de organizar em regime de
colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formagéo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacéo basica (BRASIL, 2009).

A Diretriz CNE/CB n° 1/2015, que trata da formacdo de professores
indigenas, observa no Art. 34 que os Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente devem incluir a formacdo de professores indigenas em seus
planos e acbes estratégicas, conforme os principios e objetivos definidos na Diretriz,
e recomenda a participacdo das organizacfes de professores indigenas de cada
Estado nos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacédo Docente.

Como procedimento para a operacionalizacdo do Decreto, foi instituida a
Portaria Normativa n° 09, de junho de 2009, que lancou o Plano Nacional de
Formacéo de professores da Educacédo Basica - PARFOR. A finalidade é atender as
disposicbes do Decreto n° 6.755/2009 no oferecimento de formacado inicial e
continuada de professores em nivel superior, visando formar os docentes que ja

atuam na educacao basica, como explica o artigo:
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Art. 1 8§ 1° - As acdes do Plano Nacional de Formacéo dos Professores da
Educacédo Baésica serdo definidas em Acordos de Cooperacdo Técnica
especificos celebrados pelo MEC, por intermédio da CAPES, e as
Secretarias de Educacdo dos Estados, objetivando a mutua cooperacgao
técnico-operacional entre as partes, para organizar e promover a formacgéo
de professores das redes publicas de educacédo basica. (BRASIL, 2009).

O Programa fomenta a oferta de turmas especiais em cursos de Primeira
Licenciatura; Segunda Licenciatura e Formacgao Pedagogica. Tem como publico-alvo
os professores em exercicio na rede publica de educacado basica que nao possuem
formacdo compativel com a atividade docente que desempenham. Um dos objetivos

expressos no Decreto diz que pretende:

Art.3°, inciso VII: ampliar as oportunidades de formac&o para o atendimento
das politicas de educacao especial, alfabetizacdo e educacéo de jovens e
adultos, educacdo indigena, educacdo do campo e de populacdes em
situacdes de risco e vulnerabilidade social. VIII: promover a formacao de
professores na perspectiva da educacéo integral, dos direitos humanos, da
sustentabilidade ambiental e das relacdes étnico raciais, com vistas a
construgédo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo. (BRASIL, 2009).

N&o obstante a relevancia de uma politica de formacédo de professores,
na pratica, o que se vé é que as politicas de formacdo de carater pontual como o
PARFOR acabam por desvelar a realidade de professores que atuam sem formacéao
suficiente, e que quando a ela tem oportunidade de acesso, acabam
sobrecarregados pela dupla jornada de estudos e trabalho.

Em sua analise dos resultados de uma pesquisa sobre o referido
programa, Brzezinski (2014) declara que eles indicam uma grande evasdo dos
alunos matriculados nesses cursos e cita o fato de que estes alunos néo terem
substitutos para suas turmas, e tendo que arcar com esse pagamento quando estao
em aula, ser uma das razdes desta evasao.

Em uma avaliacdo mais geral da politica instituida pelo Decreto, a autora

afirma que:

Na definicdo e desenvolvimento das politicas de formacédo de profissionais
da educacgdo, constata-se, contudo, que o governo nas duas Ultimas
décadas opta por praticas de politicas pontuais e emergenciais, por meio de
planos e programas dispersos, marcados pela inorganicidade e
desarticulacéo do préprio Ministério da Educacéo (MEC). No ambito dessas
politicas, ignora-se a importancia de um controle social sistemético, o que
implica malversacdo de recursos publicos. Na verdade, ndo existe uma
politica publica global de formag&do e valorizagdo dos profissionais da
educacdo, de modo que se articule a qualidade social dos processos
formativos com condic¢des dignas de trabalho, carreira e planos de cargos e
salarios com base no piso salarial nacional. (BRZEZINSK, 2014, p. 1243).
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Vemos que, apesar de um discurso pré-educacdo e até de esforgos
envidados nesse sentido, a organizagdo em forma de programas de carater
emergencial e pontual ndo promove uma consolidacdo as politicas publicas de

formacgao de professores.

4.1.6 Decreto n°® 6.861 de 27 de maio de 2009 - Dispde sobre a Educacao
Escolar Indigena e define sua organizacdo em territérios etnoeducacionais
dando providéncias de atencdo as populacdes indigenas

O Decreto n° 6,861, de 27 de maio de 2009, define que a organizacao da
educacao escolar indigena devera ser feita a partir dos territérios etnoeducacionais
levando em conta as necessidades e especificidades de cada um. De acordo com o

documento:

Cada Territério Etnoeducacional compreendera, independentemente da
divisdo politico-administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo que
descontinuas, ocupadas por povos indigenas que mantém relacdes
intersocietarias caracterizadas por raizes sociais e historicas, relacdes
politicas e econbémicas, filiacbes linglisticas, valores e praticas culturais
compartilhados. (BRASIL, 2009, Paragrafo Unico do Art. 6°).

O Decreto define ainda que estes territorios etnoeducacionais deverao ter
um plano de acédo organizado por uma comissdo que integre representantes dos
orgaos nacionais (MEC e FUNAI), dos povos indigenas, de entidade indigenista com
notoria atuacdo na educacdo escolar indigena, no ambito do Territorio
Etnoeducacional, além dos secretarios municipais e estaduais de educacéo.

Outros membros podem fazer parte da comisséo e esta devera submeter
o plano de acdo a consulta das comunidades indigenas. O plano deve conter as
medidas para a efetivacdo da educacédo escolar indigena, formacao de professores
indigenas e producdo de material didatico especifico. O artigo oitavo do decreto

orienta especificamente a elaboracéo do plano de acédo, que deve conter:

| - diagnéstico do Territério Etnoeducacional com descri¢cdo sobre os povos,
populagéo, abrangéncia territorial, aspectos culturais e linglisticos e demais
informacdes de cardter relevante; |l - diagnostico das demandas
educacionais dos povos indigenas; Il - planejamento de ag¢bes para o
atendimento das demandas educacionais; V - descri¢cdo das atribui¢cbes e
responsabilidades de cada participe no que diz respeito a educacéo escolar
indigena, especialmente quanto a construcdo de escolas indigenas, a
formagéo e contratac@o de professores indigenas e de outros profissionais
da educacéo, a producéo de material didatico, ao ensino médio integrado a
educacdo profissional e a alimentacéo escolar indigena. (BRASIL, Decreto
Presidencial n° 6.861, 2009).
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O Decreto foi aprovado no mesmo ano em que aconteceu a | Conferéncia
Nacional de Educacdo Escolar Indigena (I CONEEI), realizada em novembro de
2009, na cidade de Luziania/GO. O documento final da Conferéncia refere-se a
implantacdo dos TEE, garantindo a necessidade da anuéncia dos povos indigenas
para tal.

A implantac@o dos Territérios Etnoeducacionais deve ser feita através de
amplo processo de discussdo sobre: marcos legais especificos; formacao
presencial de professores indigenas e de demais profissionais indigenas;
regulamentacdo da oferta de ensino a distancia; construcdo das escolas
indigenas de acordo com a decisdo das comunidades; controle social;
gestdo dos recursos financeiros destinados as escolas indigenas;
implantacdo ou ndo de todos os niveis e modalidades de ensino nas
aldeias; planos de trabalho dos Territérios; mecanismos de punicdo para
assegurar que os entes federados cumpram com suas responsabilidades
(Documento final da | Conferéncia de Educacdo Escolar Indigena, 2009, p.
5).

Em 30 de outubro 2013, foi publicada a Portaria n® 1.062, que institui o
Programa Nacional dos Territérios Etnoeducacionais - PNTEE®. O documento

preceitua que:

Art. 1° - Fica instituido o Programa Nacional dos Territérios
Etnoeducacionais - PNTEE, que consiste em um conjunto articulado de
acles de apoios técnico e financeiro do Ministério da Educacédo - MEC aos
sistemas de ensino, para a organizacdo e o fortalecimento da Educacéo
Escolar Indigena, conforme disposto no Decreto n® 6.861, de 27 de maio de
2009.

Art. 2° - Os territorios etnoeducacionais sdo espacos institucionais em que
os entes federados, as comunidades indigenas, as organizac¢des indigenas
e indigenistas e as instituicdes de ensino superior pactuam as ac¢fes de
promocdo da educacdo escolar indigena, efetivamente adequada as
realidades sociais, historicas, culturais, ambientais e linguisticas dos grupos
e comunidades indigenas. (BRASIL, 2013).

De certa forma, a Portaria n® 1.062, de 30 de abril de 2013, materializa o
gue consistiu em uma primeira ideia de organizacdo em 2009, fundamentando-se
nos principios da educacdo escolar indigena e estabelecendo-se a partir de cinco
eixos:

|. Gestdo educacional e participagao social,

Il. Pedagogias diferenciadas e uso das linguas indigenas;

[ll.Memdrias, materialidade e sustentabilidade;

V. Educacdo de jovens e adultos, educacdo profissional e

tecnoldgica;

?® DOU de 31/10/2013 (n° 212, Secao 1, pag. 44).
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V. Educacéo superior e pés-graduacao.

Os eixos de organizagao foram norteadores para as agdes previstas no

fortalecimento da Educagédo Escolar Indigena em cada Territério Etnoeducacional.

Os Territorios Etnoeducacionais estdo apresentados na Figura 5.

Figura 5 - Mapa dos Territérios Etnoeducacionais pactuados:

COLOMBA

PARAGUAY

Fonte: Mapa dos Territérios Etnoeducacionais Pactuados/ portal do MEC.

Fazendo uma analise do Decreto, Bergamaschi e Souza (2015,150-151)

afirmam que:

[...] considerando a territorialidade étnica, independente das unidades
federativas, o governo federal parece recuperar a responsabilidade imediata
sobre a educacéo escolar indigena, com especificidade de papéis para cada
esfera administrativa. Isso aponta para uma expressiva relevancia do
Conselho Nacional de Educacdo Escolar Indigena e dos Conselhos
Estaduais, no sentido de fortalecerem-se, em colaboragdo mutua, a fim de
se fazerem ouvir institucionalmente em suas reivindicagbes em prol da
educacdo escolar indigena especifica e diferenciada, de qualidade, e em
respeito e consonancia as comunidades envolvidas. Vale frisar que um dos
pontos mais importantes do Decreto se refere a participagdo efetiva dos
povos indigenas em todas as etapas da gestdo da educacgéo escolar, sendo
a propria criacdo da escola iniciativa ou reivindicagdo da comunidade
interessada, 0 que deixa claro o carater autbnomo do processo educacional.

No Amazonas, os Territorios Etnoeducacionais sdo formados por povos

do Rio Negro, Baixo Amazonas, Jurua-Purus, Médio Solimdes, Alto Solimbes e Vale
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do Javari. Entre os anos de 2009 e 2010, foram elaborados documentos de
pactuacdes de compromisso em cada TEE para as ac¢des educacionais. Sao
signatérias as instituicdes publicas de Ensino Superior e Tecnoldégico (Universidade
Federal do Amazonas/UFAM; Universidade do Estado do Amazonas/UEA e Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas/IFAM), as secretarias
municipais e estadual de educacdo, 6rgaos federais e representantes dos povos
indigenas, conforme o estabelecido pelo Decreto n°® 6.861, de 27 de maio de 2009.
Entendemos que, para além de se definir os territérios para atendimento
mais eficaz no tocante ao direito a educacdo destes povos, é preciso criar politicas
efetivas que permitam as instituicbes signatarias dos pactos cumprirem seus
compromissos ndo de forma pontual, mas permanentemente, em que as demandas
trazidas e dialogadas com os povos indigenas possam estar inseridas em uma

politica consolidada de atendimento a essas reivindicagoes.

Figura 6 - TEEs do Estado do Amazonas:
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Fonte: Material sintese do documento de Pactuacdes dos TEE do Amazonas/MEC.
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4.1.7 Resolugcdo CNE/CEB n° 5/2012 - Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Escolar Indigena na Educacéo Béasica

Desde a conquista do direito a uma educacdo diferenciada na
Constituicdo de 1988, o movimento indigena buscou conquistar o protagonismo das
acOes voltadas aos povos indigenas no cenario das politicas publicas.

O Parecer CNE/CEB n° 13/2012 afirma que:

Este protagonismo, refletido de modo significativo na | Conferéncia Nacional
de Educacéao Escolar Indigena, realizada em 2009, também é exemplificado
no momento histérico em que, pela primeira vez, uma indigena assume a
relatoria de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Indigena no CNE?’,

O documento declara ainda que a construcdo de uma relagcdo mais
respeitosa e promotora da justica social, por meio das praticas da educacao escolar,
se da na elaboracdo das Diretrizes como forma de ampliacdo do didlogo entre a
sociedade brasileira e o0s povos indigenas (remetendo-se a presenca de
conselheiros indigenas no CNE, desde 2002)?. Evidencia o reconhecimento
gradativo, por parte do Estado brasileiro, da importancia politica e pedagdgica da
tematica escolar indigena na construcdo das diretrizes da educacéo nacional e alude
a importancia que o movimento indigena atribui ao CNE enquanto agéncia politica
gue tem contribuido para a garantia do direito a uma educacéo escolar diferenciada.

Contextualizando esse processo de tessitura do diadlogo diz que:

[...] o Conselho Nacional de Educacdo, por meio de sua Cémara de
Educacgéo Basica, instituiu em 1999 as primeiras Diretrizes Nacionais para a
Educacgéo Escolar Indigena. O Parecer CNE/CEB n° 14/99 e a Resolugdo
CNE/CEB n° 3/99 fixaram normas para o funcionamento das escolas
indigenas, no ambito da Educacdo Béasica. De 1999 até a atualidade, a
Educacgéo Escolar Indigena vem sendo objeto de pauta nesse colegiado,
tanto, de modo geral, por meio da sua inser¢céo nas questdes relacionadas a
Educacgéo Basica, quanto na apreciacdo das matérias que tratam de suas
especificidades, como por exemplo, o Parecer CNE/CEB n° 1/2011, que
trata das funcdes do Conselho de Educac¢éo Escolar Indigena do Amazonas
e o Parecer CNE/CEB n° 10/2011, que orienta a oferta de lingua estrangeira
nas escolas indigenas de Ensino Médio.

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar

Indigena (Resolugdo CNE/CEB n° 3/1999) definiram os fundamentos e

*’ Referindo-se & Rita Gomes do Nascimento.

?8 Esses conselheiros sdo: Francisca Novantino Pinto de Angelo (povo Pareci de Mato Grosso), de
2002 a 2006; Gersem José dos Santos Luciano (povo Baniwa do Amazonas), de 2006 a 2008;
Maria das Dores de Oliveira (povo Pankararu de Pernambuco), de 2008 a 2010, e Rita Gomes do
Nascimento (povo Potyguara do Ceara), de 2010 a 2016.
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conceituagcbes da educacao indigena, a criacdo da categoria escola indigena, sua
estrutura e funcionamento e esfera administrativa. As diretrizes abordaram as
guestbes referentes ao curriculo e trouxeram definicbes sobre a formacédo do
professor indigena e a flexibilizacdo das exigéncias e formas de contratacédo
(BRASIL, 2012).

A Resolugcdo CNE/CB n° 5/2012 apresenta seis titulos, sendo eles:

1. Dos objetivos

2. Dos principios da educacao escolar indigena

3. Da organizacao da educacéao escolar indigena

4. Do projeto politico-pedagdgico das escolas indigenas

Secéao | Dos curriculos da Educacéo Escolar Indigena

Secdao Il Da avaliacao

Secao Il Dos professores indigenas: formacao e profissionalizagao

5. Da acao colaborativa para a garantia da educacéo escolar indigena

Secéao | Das competéncias constitucionais e legais no exercicio do regime
de colaboracgéao

Secao Il Dos territérios etnoeducacionais

6. Disposic¢des gerais

De forma ampla, a Resolucao reafirma os principios da educacéo escolar
indigena e também dos povos indigenas como sujeitos de direitos e assevera a
importancia dos professores indigenas para a consolidacdo do direito a educacao
escolar:

Art. 19 A gqualidade sociocultural da Educacé@o Escolar Indigena necessita
que sua proposta educativa seja conduzida por professores indigenas,
como professores e gestores, pertencentes as suas respectivas
comunidades.

§ 1° Os professores indigenas, no cenario politico e pedagdgico, séo
importantes interlocutores nos processos de constru¢do do didlogo
intercultural, mediando e articulando os interesses de suas comunidades
com os da sociedade em geral e com os de outros grupos particulares,
promovendo a sistematiza¢do e organizacdo de novos saberes e praticas.
(BRASIL, 2012).

O documento corrobora a afirmacdo de que a qualidade da escola
indigena precisa de professores vinculados as suas comunidades. No entanto, como
dissemos anteriormente, entre o que esta legalmente proposto e o0 que na pratica

acontece, had uma distancia inegavel comprovada pelos dados do censo ja citados.
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Entendemos que ha uma necessidade premente de investimento em uma
politica linguistica que assegure o bilinguismo nas escolas e comunidades e que
isso seja considerado na formacao de seus professores. Igualmente necessaria é a
abertura a novas concepcdes de escolas e projetos pedagdgicos que possam
responder aos anseios e propostas dos povos indigenas.

4.1.8 Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015 - Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas em cursos
de Educacéo Superior e de Ensino Médio e d& outras providéncias

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015, é a mais recente
conquista dos povos indigenas. Em 02 de abril de 2014, foi aprovado o Parecer n°.
6, de relatoria de Rita Gomes do Nascimento. O documento foi homologado em
Despacho do Ministro e publicado no D.O.U. de 31 de dezembro de 2014, na Secéo
1, pag. 85. As diretrizes foram finalmente aprovadas pela Resolugdo CNE/CP n°
1/2015 e publicada no Diario Oficial da Unido (Brasilia, 8 de janeiro de 2015- Secéo
1-p.11-12).

Os Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas (2002)
alertavam para um grande numero de professores néo indios atuando nas escolas
indigenas e para a necessidade vital de formacdo de professores indigenas como
meio de consolidar a educacdo escolar indigena, ja que a criacdo da categoria
escola indigena era recente. Esses referenciais ainda tracavam um perfil dos
professores indigenas oriundo dos dados do mapeamento do MEC e nele
destacavam que muitos docentes nao tinham o ensino fundamental completo e
apenas 5% possuiam o ensino superior.

Com esses elementos, o documento de 2002 orientava a formacdo de
professores indigenas em servico (a maioria dos cursos a época era de
magistério/segundo grau), trazendo proposituras de trabalhos, projetos e atividades.
Dentre outras orientacdes, apresentava também uma discussdo sobre a articulagéo
teoria — pratica e afirmava a importancia da reflexdo neste processo e do lugar das
linguas indigenas no curriculo.

A Resolucdo n° 1/2015 coloca como objetivos regulamentar a formacao
para o Ensino Superior e o Ensino Médio. Em tempos de reivindicacdo dos povos
indigenas para 0 acesso ao Ensino Superior, consideramos que seja importante que

Isto esteja bem marcado na resolucao.
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O artigo 2° da Resolucdo apresenta os principios para a formacao dos

professores indigenas:

| - respeito a organizacao sociopolitica e territorial dos povos e comunidades
indigenas;

Il - valorizagdo das linguas indigenas entendidas como expresséo,
comunicacao e analise da experiéncia sociocomunitdria;

Il - reconhecimento do valor e da efetividade pedagdgica dos processos
proprios e diferenciados de ensino e aprendizagem dos povos e
comunidades indigenas;

IV - promogdo de dialogos interculturais entre diferentes conhecimentos,
valores, saberes e experiéncias;

V - articulacéo dos diversos espacos formativos, tais como a comunidade, o
movimento indigena, a familia e a escola; e

VI - articulagdo entre docentes, gestores e demais profissionais da
educacédo escolar e destes com os educadores tradicionais da comunidade
indigena. (BRASIL, 2015).

Os principios para a formacdo enfatizam que esta deve pautar-se no
didlogo intercultural, na valorizacdo das culturas indigenas e na participacdo dos
mais velhos e lideres de seus povos. Salientam o uso da lingua indigena neste
processo e os diferentes espacos formativos, como o movimento indigena, as
familias, entre outros.

O documento ressalta ainda que os projetos politicos pedagogicos dos
cursos devem respeitar as especificidades culturais e sociolinguisticas de cada povo
e comunidade indigena. Isto significa que a oferta de cursos em diferentes
comunidades e povos exigira discussdes curriculares especificas.

Neste caso, 0 desafio que se apresenta ndo € sO de ordem operacional,
mas também de carater pedagogico, visto que é preciso formadores preparados

para lidar com estas diferencas. Como diz a Resolucdo n° 1/2015:

Art. 17. Os programas e cursos destinados a formacdo de professores
indigenas requerem a atuacdo de profissionais com experiéncias no
trabalho com povos indigenas e comprometidos politica, pedagdgica, étnica
e eticamente com o0s respectivos projetos politicos e pedagdgicos que
orientam esses processos formativos.

Art. 18. Com o objetivo de assegurar a qualidade e o respeito as
especificidades desta formacdo, a participacdo dos indigenas nos
quadros de formadores e da gestdo desses cursos é primordial para a
colaboragéo institucional, a promo¢édo do dialogo intercultural e o efetivo
estabelecimento de relagdes sociopoliticas, culturais e pedagdgicas mais
simétricas. (BRASIL, 2015, grifo nosso).

Sobre a organizacao curricular, o documento sugere que ela pode ser por
eixos, nudcleos, temas contextuais ou geradores, moédulos tematicos, areas de

conhecimento.
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No artigo 20, prop8e a gestdo democratica dos projetos de formacéo. Ela
deve ser orientada pela efetiva participagdo destes sujeitos, pelo direito a consulta
livre, prévia e informada aos povos indigenas e pelo aspecto comunitario da
Educacéo Escolar Indigena.

Segundo a resolucéo, a oferta e a promog¢édo dos cursos devem ser de
forma colaborativa entre a Unido, os Estados e os municipios, com a definicdo das
competéncias de cada um. No artigo 26, ela declara

a responsabilidade das universidades e demais Instituicbes de Educacdo
Superior, em especial as mais proximas das comunidades e povos
indigenas pela formacado de professores indigenas na graduacéo e na poés-
graduacéo (BRASIL, 2015).

Chama a atencéo para que o planejamento das acdes se organize a partir
dos Territorios Etnoeducacionais e que os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio
a Formacao Docente também incluam, no seu plano de estratégias e acdes, a
formacdo de professores indigenas conforme os principios e objetivos definidos
nesta resolucéao.

Defendemos a necessidade de aprofundamento e reflexdo sobre seu
proprio repertorio cultural mediado pela pesquisa com os mais velhos e sabios de
seu povo, além de uma formacao que lhes dé acesso ao repertorio cultural ocidental
para que estejam aptos a epistemologicamente formularem suas analises internas e
dialogar com a universidade e os conhecimentos que ela traz, a fim de contribuir
para a consolidacéo da educacao escolar indigena.

O documento indica a importancia da pesquisa na proposta formativa e a
presenca dos sabios e ancibes como formadores, recomendando que as instituicdes
viabilizem estas propostas.

Segundo D’Angellis (2012, p. 139):

Formacdo de professores indigenas é, em primeiro lugar, formacédo de
professores e, nesse sentido, ndo é diferente da formacdo ampla [...].
Entretanto, professores indigenas atuam em realidades em que estédo
envolvidos conflitos de culturas, de sociedades e até de identidades, o que
exige, nesse caso, alguma coisa além, na sua formacao.

Em consonancia com o autor, defendemos que a formacdo de
professores indigenas esteja voltada ao professor pesquisador, critico e reflexivo de
sua pratica, conhecedor e capaz de aprofundar-se na propria cultura.

Grupioni (2006, p. 53) afirma que o “[...] professor indigena deve ser

formado também como um pesquisador, ndo sé dos aspectos relevantes da historia
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e da cultura do seu povo, mas também dos conhecimentos significativos nas
diversas areas do conhecimento”.

A formacgdo, entretanto, ndo se d& de forma isolada da histéria social
deste sujeito. Ele traz consigo as experiéncias pelas quais jA passou enquanto
aluno, enquanto professor na comunidade e adquiridas por meio de outras
atividades. E preciso considerar essas experiéncias, promover sua reflexdo no
percurso formativo e saber-se continuamente em formagao.

Entendemos quao grande € esse desafio para as instituicées formadoras,
pois significa sair do seu lugar e ir para esse lugar do Outro, além de entender e
respeitar modos distintos de aprendizagem, de organizacao e diferentes formas de
conhecimento.

Compreendemos que se necessita desvelar e amadurecer 0 que esta
sendo produzido na area de formacdo de professores indigenas, na sua
especificidade, para avancar neste campo de pesquisa e construir propostas que
contemplem mais efetivamente suas demandas.

Esta formacéo, por sua vez, deve considerar o importante papel social e
politico dos professores indigenas nas suas comunidades e o fato de suas escolas
serem espacos de aprendizagem de cidadania, de formacao de lideres, nos quais 0s
processos de ensinar e aprender devem estar perpassados por suas culturas,
saberes e tradicoes.

Ao analisar a formacdo de professores para a diversidade, Zeichner
(1997) lembra que os conteddos dos programas de formacao refletem os
preconceitos atuais ao diferente, ao que € diverso. Do mesmo modo, os métodos de
ensino propostos nos cursos coincidem com os estilos de aprendizagem do grupo
dominante. Assim, a formacao que se tem € para atuar em ambientes homogéneos
e monoculturais, levando-se em consideracdo que a diferenca cultural é encarada
como um problema, um entrave ao ensino e a aprendizagem.

Neste sentido, questionamo-nos até que ponto tem-se reproduzido a
imagem do professor ndo indigena nos cursos de formacdo para professores
indigenas. O Encontro de Didética e Pratica de Ensino (ENDIPE), realizado em de

2016, apresentou um Simp6sio®® que abordou questdes referentes & formacéo de

2% Simpésio no eixo de Didatica e Pratica de Ensino nas Diversidades Educacionais, ele tinha como
tema “Didatica e os percursos da Educagéo Escolar Indigena: desafios atuais das comunidades
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professores indigenas e no qual este mesmo questionamento foi levantado, com
grande preocupacdo, pelos pesquisadores indigenas presentes.

Ter indigenas como professores e gestores de suas escolas € uma
prerrogativa do direito destes povos a educacdo escolar prépria e diferenciada.
Nesta perspectiva, é preciso que esta formacgdo considere suas especificidades.

4.2 As propostas de formacdo de professores indigenas: nivel médio e
superior

Os professores indigenas compdem um grupo heterogéneo e com uma
diversidade interna no tocante aos aspectos educacionais, culturais e linguisticos.
Sobre eles recaem as principais responsabilidades relacionadas a escola (BRASIL,
2002).

A necessidade de formacdao inicial e continuada na perspectiva politica e
pedagodgica € fundamental para que este professor possa desenvolver suas
atividades visando a construcéo da escola indigena bilingue, comunitéaria, especifica,
intercultural e diferenciada.

O Parecer CNE/CP n° 06/2014, ja mencionado neste trabalho, destaca
gue os cursos de magistério indigena acontecem de formas diferenciadas, em
relacdo a sua organizacdo, mas geralmente ocorrem em modulos durante os
periodos de férias escolares.

Paladino e Almeida (2012) lembram que, atualmente, 0s cursos de
formacdo de professores indigenas sdo organizados de duas formas: a) Formacao
de Professores Indigenas em Nivel Médio (Magistério Indigena), oferecido pelas
Secretarias Estaduais de Educacéo em parceria com o Governo Federal, Fundacéao
Nacional do indio (FUNAI) e Organizacdes ndo governamentais indigenistas, por
meio de Programas e Projetos; b) Formacdo de Professores Indigenas em Nivel
Superior, ofertados pelas Universidades Federais e Estaduais em articulacdo com o
governo federal e/ou por financiamento préprio.

A formacado de professores em Ensino Médio (Magistério Indigena) busca
garantir aos professores indigenas a formac&o inicial em consonancia com 0s

projetos de suas comunidades, conforme determinam os documentos legais.

indigenas brasileiras”. A programacao esta disponivel em
<http://www.ufmt.br/endipe2016/simposios-2/>. Acesso em 29/08/2016.
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A pesquisa das referidas autoras esclarece que, a partir da década de
2000, foram financiadas 67 propostas pelo governo federal no periodo de 2003 a
2006, com um investimento de mais de R$ 9 milhdes, e, posteriormente, em 2007,
houve um investimento de R$ 24 milhdes para formacdo de cerca de 4 mil
professores indigenas.

E vélido destacar que a formacdo de professores indigenas em nivel
superior objetiva principalmente melhorar a qualidade do ensino nas escolas
indigenas. A principal acdo do MEC foi a criacdo do Programa de Formagéo
Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND), iniciativa da Secretaria de Educacao
Superior do MEC e da entdo Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD).

Dados da pesquisa de Paladino e Almeida (2012) citada anteriormente
definem que houve um investimento em 2005 de R$2,6 milhdes; em 2008, R$
4.925.723; e em 2009, R$ 8.134.183. Em 2010, estavam previstos R$ 7.811.913,
distribuidos entre cursos ministrados por 23 instituicdes de ensino superior em
dezessete Estados de federacdo®. Os quantitativos apontados representam um
avanco, porém, ainda muito aquém do que se necessita na formacao de professores
indigenas.

Retomamos aqui o Parecer do Conselho Nacional de Educacao/CP n°
6/2014, que nos lembra da heterogeneidade de experiéncias e curriculos das
instituicbes formadoras na formacao de professores indigenas.

No seu artigo 8°, o documento assevera que

0s projetos pedagdégicos de cursos da formacdo de professores indigenas
devem ser construidos no ambito das instituicdes formadoras de modo
coletivo, possibilitando uma ampla participagcdo dos povos indigenas
envolvidos com a proposta formativa e a valorizagdo dos seus
conhecimentos e saberes (BRASIL, 2015).

Essa orientacdo exige das instituicbes formadoras uma postura dialégica

e intercultural quando da concepcéo e oferta desta formacéo especifica, o que torna

% Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Federal de Grande Dourados; Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul; Universidade Federal de Goias; Universidade Federal de Tocantins;
Universidade Federal de Pernambuco; Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia; Universidade Federal do Amap4; Universidade Federal do Ceard; Universidade Federal do
Amazonas; Instituto Federal do Amazonas; Universidade Federal do Acre; Universidade Federal de
Rondénia; Universidade Federal de Campina Grande; Universidade Federal de Santa Catarina;
Universidade Federal do Espirito Santo; Universidade Federal do Mato Grosso; Universidade do
Estado do Amazonas; Universidade do Estado da Bahia; Universidade de Sao Paulo; Universidade
Estadual de Alagoas; e Universidade Estadual do Ceara.
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o trabalho desafiante e instigante ao mesmo tempo, pois possibilita o reinventar dos
cursos de formacgédo de professores enquanto forma de organizacdo, de estrutura
curricular e gestédo do processo. Desta feita, a aplicacao das experiéncias realizadas
e/ou em andamento pelas instituicdbes “se traduziu em diferentes resultados
institucionais, acarretando, por exemplo, modos distintos de organizacdo dos
curriculos, dos tempos e dos espacgos de realizacdo dos cursos, bem como formas
diferenciadas de relacionamento entre as instituicdes formadoras e o movimento
indigena.” (BRASIL, 2014).

Estas experiéncias tém sido gestadas no seu proprio desenvolvimento e,
dessa forma, ainda em andamento. Neste processo, é importante que se avalie e dé
visibilidade as experiéncias vividas, a fim de que elas sejam pontos de reflexdo e

analise para 0 comprometimento com esses sujeitos.

4.3 O estagio como componente curricular nos cursos de formacdo de
professores indigenas

Grande parte dos professores indigenas iniciou sua atividade docente
antes mesmo de receber uma formacéao especifica. Desta feita, em muitos cursos de
magistério indigena, os professores em formagcdo ja se encontram na pratica,
trazendo, portanto, outros saberes e experiéncias que devem estar presentes e ser
valorizados no curriculo e, como desdobramento deste, no estagio.

Dentre os desafios para a formacao de professores indigenas elencados
no Parecer n° 06/2014, temos a “definicdo de uma concepcao (e organizacdo) de
estagio para quem ja esta atuando nas escolas indigenas como docente e como
gestor, articulada com a pesquisa e a docéncia” (BRASIL, 2014, p. 7).

Enquanto expressa o desafio no tocante ao Estagio, o documento aponta
a perspectiva de uma concepcdo e organizacdo que ultrapasse os modelos de
instrumentalizacdo técnica e burocratica, trazendo a articulagdo da pesquisa e
docéncia.

Nesse sentido, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2015, que institui Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas, diz que:

Art. 14, O estdgio supervisionado, concebido como tempo e espaco
privilegiados de acéo-reflexdo-acdo na formagéo de professores indigenas,
deve ser extensivo a todos os formandos indigenas, incluindo aqueles que
ja desenvolvem trabalhos docentes no ambito da Educacao Basica.
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Art. 15. Com vistas a garantia da qualidade socioeducativa e cultural da
pratica de ensino e do estagio supervisionado, € importante que as
instituices formadoras observem as seguintes orientacdes:

| - os principios da Educacao Escolar Indigena e suas praticas de pesquisa
séo elementos centrais na organizacdo de todas as atividades do processo
formativo;

Il - suas atividades podem ser desenvolvidas nas escolas indigenas, nas
secretarias de educacéo e em seus 6rgaos regionalizados, nos conselhos e
féruns de educacdo, nas organizacbes de professores indigenas e em
outras associa¢cGes do movimento indigena; e

Il - na apresentacdo de suas atividades finais, podem ser utilizados
seminarios, cadernos de estagio, producdo de materiais didatico-
pedagogicos, videos, fotografias e outras linguagens ligadas as tecnologias
da informacéo e da comunicacéo.

Paragrafo Unico. As instituicdes formadoras devem assumir a conducéo das
atividades de estagio supervisionado como atos educativos de sua
responsabilidade, criando diferentes estratégias de acompanhamento da
pratica de ensino e do estagio supervisionado, envolvendo os seus
formadores, os professores indigenas em processo formativo, as
comunidades indigenas e suas escolas. (BRASIL, 2015).

O documento enfatiza a concepg¢ao de estagio como um tempo e espaco
de acdao, reflexdo e acéo citando os principios da educacédo escolar indigena como
elemento central na organizacdo de todas as atividades formativas. Assinala ainda
gue o lécus de sua realizacdo deve ser as escolas indigenas e outros espacos de
organizacdo da educacdo escolar indigena, como movimentos, féruns, conselhos
etc.

Nesta direcdo, entendemos que este estagio como espaco privilegiado de
formacdo requer um saber compoésito que se forma ao longo de todo processo
formativo e ndo circunscrito a um Unico componente curricular. A apropriacao
desse conhecimento profissional implica a integracdo de diferentes saberes
tedricos, pedagogicos “[...] que, contudo, se jogam num Unico saber integrador,
situado e contextual como ensinar aqui e agora, que se configura como ‘pratico’.”
(ROLDAO, 2007, p. 98).

Prético no sentido que mobiliza um conhecimento teérico produzido na
acao de ensinar e opera em um saber fazer, saber como fazer, e saber por que se
faz, superando, portanto, o pragmatismo esvaziado de sentido.

A Resolucao n° 1/2015 prop8e que as atividades finais sejam producdes
préprias dos académicos utilizando diferentes linguagens, inclusive cadernos de
estagio. Enfatiza o compromisso das instituicdes formadoras no acompanhamento e

conducdo destas atividades, criando diferentes estratégias para isso.
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Ao expressar a necessidade de articular pesquisa e docéncia na
formacéo de professores indigenas, particularmente na concep¢do de uma proposta
de estagio, pensamos na concepcédo de professor que, na sua acao, reflete sobre
ela. Neste processo, assumimos que o estdgio deve ser lugar de reflexdo e
construcéo de novos saberes.

Autores como Ghedin (2003), Schon (1997), Leite (2011), Zeichner
(2000), entre outros, tém trazido para a discussédo a articulacédo entre teoria e pratica
como algo fundamental ao trabalho docente, consequentemente, imprescindivel na
sua formacdo. Criticam o0 estdgio como apéndice do curso, visto sob uma
perspectiva burocratica.

Os riscos de burocratizacdo restrita ao preenchimento de fichas de
controle e relatorios meramente descritivos tornam-se mais acentuados quando
pensamos na escola indigena em que, muitas vezes, o professor em formacgéo € o
unico docente atuando, ou seus colegas encontram-se na mesma situacdo de
formacdo. Esta pratica torna-se ainda mais esvaziada de sentido e inadequada ao
processo formativo.

No bojo desses estudos, ressaltamos que, nos cursos de formacao de
professores indigenas, igualmente a complexidade do estagio se apresenta como
um desafio a ser enfrentado e, estando em processo de construcdo, impde-se a
necessidade de refletir sobre essa questao.

Um projeto de estagio para a formacdo de professores indigenas deve
ultrapassar a instrumentalizacdo técnica para alcancar outras dimensdes do trabalho
vinculado as praticas comunitarias, reafirmando, assim, a necessidade de que ele
tenha como pressuposto a formacdo de um docente que serd articulador da
construcao/reconstrucdo de saberes que estdo plenamente ligados a sua
comunidade, a vida e a cultura de seu povo.

De acordo com Weigel (2001, p. 128):

A especificidade do universo de cada escola e seu carter historico exigem
um empenho constante de sua equipe de profissionais da educacéo, no
sentido de processar permanentemente a analise e o conhecimento das
categorias que organizam a pratica pedagogica, dando conta das
contradi¢cbes nela existentes e de sua relevancia relativa, de modo a
formular modos de superacéo dessa pratica, no universo da escola.
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Sendo assim, observamos ser necessario que o Estdgio na formacéo de
professores indigenas se organize a partir de seus contextos especificos, atentando-
se para as particularidades de cada grupo e refletindo sobre elas.

O tema sera tratado de forma mais especifica nos proximos capitulos, em
que sera contextualizado nos cursos de formacdo de professores indigenas

ofertados pela UEA e que constituem nosso objeto de investigagéo.
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5 O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA COM FORMACAO EM
INTERCULTURALIDADE/PROIND

Neste capitulo, fazemos a apresentacdo do Curso 1, objeto de estudo
deste trabalho, a partir do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) e outros registros.
Apresentamos a proposta formativa, bem como as contribui¢cdes orais dos sujeitos
participantes da pesquisa. A andlise foi feita a luz dos principios da educacéo
escolar indigena evidenciados no primeiro capitulo deste trabalho e ainda dos
especificados pela Resolucdo CNE/CP 1/ 201,5 que define as Diretrizes Nacionais
para formacao de professores indigenas, apresentada no quarto capitulo.

O referencial tedrico sobre a formacdo de professores, professores
indigenas e a importancia do estagio nesse percurso formativo também apoiaram as
analises dos dados empiricos e documentais, assim como 0s autores que tratam das
guestdes de identidade.

Apoés transcrevermos os dados das entrevistas e dos grupos de
discussao, passamos a leitura deles. Retomamos diversas vezes este procedimento
a fim de identificar os pontos mais recorrentes nas falas e organiza-los. Agrupamos
esses resultados em trés eixos (APENDICE 3).

No primeiro, trazemos a analise da proposta formativa e a percepcao
dos sujeitos sobre suas contribuicdes e limitacdes. Justiicamos as analises
deste eixo pela recomendacdo de especificidade nos cursos de formacédo de
professores indigenas e a articulacdo com a educacédo escolar indigena.

No segundo eixo, analisamos a organizacdo e desenvolvimento do
Estadgio Supervisionado a partir da proposta e das falas dos sujeitos. Este eixo
justifica-se por ser 0 Estagio Supervisionado um espaco privilegiado na relagdo entre
universidade e escola e por potencializar as sinteses e reflexdes dos sujeitos em
formacédo acerca de seu trabalho neste espaco.

Quanto ao terceiro eixo, ele emergiu da leitura do material, que trouxe de
forma muito intensa a discussdo sobre a identidade do professor indigena e o
compromisso com a educacao escolar indigena.

Como ja definimos anteriormente, neste trabalho chamaremos Curso 1 o
curso de Licenciatura em Pedagogia com Formacao em Interculturalidade/PROIND.
As falas dos sujeitos estdo discriminadas conforme codificamos no segundo

capitulo: E (egresso), A (académico), C (coordenacéo), D (docente).
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Vale lembrar que o curso teve inicio em agosto de 2009 e foi ofertado por
meio do Programa de Formacdo do Magistério Indigena/PROIND da UEA,
constituindo-se como oferta especial (PPC, UEA, 2013). Sao considerados cursos
de oferta especial aqueles criados para atender uma demanda especifica, sem que
haja oferta regular nos processos seletivos da institui¢ao.

O processo seletivo do Curso 1 foi feito uma Unica vez no ano de 2009
em 52 municipios, sendo eles: Alvardes, Amatura, Anama, Anori, Atalaia do Norte,
Autazes, Barcelos, Barreirinha, Benjamin Constant, Beruri, Boa Vista do Ramos,
Boca do Acre, Borba, Canutama, Caapiranga, Carauari, Coari, Eirunepé, Envira,
Fonte Boa, Guajard, Humaitd, Ipixuna, Iranduba, Itacoatiara, Itapiranga, Japura,
Jurud, Jutai, Labrea, Manacapuru, Manaquiri, Manaus, Manicoré, Marad, Maueés,
Nhamunda, Nova Olinda do Norte, Novo Airdo, Novo Aripuand, Parintins, Pauini,
Santa Isabel do Rio Negro, Santo Antonio do I¢ca, Sdo Gabriel da Cachoeira, Séao
Paulo de Olivenca, Sado Sebastido do Uatuma, Tabatinga, Tapaua, Tefé, Tonantins e
Uarini.

Segundo Santos (2016, p. 25), o curso ofereceu 2.500 vagas, das quais
70% foram reservadas para “professores que atuavam em escolas indigenas e 30%
para demais candidatos”.

A matricula que resultou do processo seletivo apresentou um quadro
discente diferente do esperado. matricularam-se 1.864 néo indigenas e apenas 745
indigenas, isto resultou na seguinte composicao: Alunos indigenas — 28% e Alunos
nao Indigenas — 72%.

As explicacdes apresentadas por pessoas que atuaram na matricula
indicam de que n&o havia indigenas com curso médio concluido em
diversas localidades onde foram feitas as matriculas. Por outro lado,
igualmente, ndo se apresentaram professores de escolas indigenas nao
indios em numero suficiente para juntamente com os professores indios
preencherem os 70% das vagas oferecidas. Dessa forma a propor¢éo
estabelecida no Edital de 70% para indios e professores de escolas
indigenas nédo indios e 30% para a comunidade terminou invertida. (PPC.
UEA, 2013, p. 25).

Matricularam-se indigenas de 32 povos: Apurind, Arara, Baniwa, Baré,
Dessana, Hexkariana, Jamamadi, Kaixana, Kambeba, Katukina, Kokama, Kulina,
Macuxi, Marubo, Mayoruna, Miranha, Munduruku, Mura, Parintintin, Piratapuia,
Satere-Mawé, Tariano, Tukano, Tenharin, Tikuna, Maué, Tuyuka, Wanano,

Yanomami, Maragua, Kanamari, Kaxinaua, além dos nao indigenas.
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A preocupacéo inicial da universidade em formar indigenas em um curso
de formacgéo de professores com uma oferta expressiva de vagas, conforme a fala
da coordenacdo, resvalou no fato de que muitos indigenas que atuavam como

professores de suas escolas ndo haviam concluido o Ensino Médio.

Ele foi um curso concebido a partir de uma preocupacdo da universidade
em pensar uma politica para a formacao, primeiro de professor indigena.
Depois teve aquilo de ter professores que ndo tinham terminado o Ensino
Médio. [...] pela disparidade que existe de escolarizacdo nos diferentes
territorios etnoeducacionais né? (C1).

A coordenadora atribui este fato a disparidade de escolarizacdo existente
entre os povos indigenas nos diferentes Territérios Etnoeducacionais. Neste
sentido, no TEE Alto Solimdes, local dos sujeitos que participaram desta pesquisa, a
turma de Séo Paulo de Olivenca foi composta por 36 indigenas e 9 ndo indigenas.

O curso iniciou em 2009 coordenado pela mesma equipe que o idealizou.
Em 2010, com as alteracbes na administracdo superior, houve uma mudanca na
coordenacdo e um realinhamento na politica do curso. A composi¢céao da turma, tdo
diferente do esperado, provocou debates acerca da presenca de indigenas e nao
indigenas, da nomenclatura do curso, da organizacdo das disciplinas e da
certificacdo. ApoOs varias alteracfes, definiu-se o desenho final da matriz que
direcionou a proposta formativa (UEA, 2013). Em 2013, houve novas mudancas na
coordenacao e esta permaneceu até seu final.

No tocante & metodologia, adotou-se o uso do IPTV3. Neste sistema, as
aulas eram realizadas nos turnos matutino e vespertino, totalizando uma carga
horéria de 8 horas diarias. As aulas pelo IPTV com os professores titulares ocorriam
no periodo da manhd e, no periodo da tarde, os professores assistentes
trabalhavam o aprofundamento com as turmas nas salas de aula. Outros recursos
eram utilizados para a comunicacdo com os académicos dos 52 municipios, como o
chat e a interacdo, que ocorria todos os dias em momentos organizados pelos
professores titulares (UEA, 2013).

¥ 0 IPTV (Internet Protocol Television) ou TVIP é um novo método de transmisséo de sinais
televisivos, cuja agdo comunicativa se realiza na interlocucao televisionada, com o
acompanhamento de professores assistentes que ficam nas salas de aula dos 52 municipios do
interior o Amazonas, onde 0 curso acontece, sob a responsabilidade de professores titulares que
ficam no estudio em Manaus, assessorados pela equipe de tecnologia televisiva que esta presente
no lugar em que as aulas sao totalmente presenciais.
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A outorga de grau se deu em agosto de 2014 e formou 576 (quinhentos e
setenta e seis) indigenas e 1.301 (mil trezentos e um) ndo indigenas, totalizando
1.877 (mil oitocentos e setenta e sete) alunos®.

De acordo com o PPC (UEA, 2013), o aluno do curso foi formado para o
exercicio da docéncia na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nas diferentes modalidades de ensino (educacgédo escolar indigena,
ribeirinha/campo, especial, tecnolégica, EJA). Foi habilitado ainda para atuar em
atividades pedagdgicas de cunho formal e informal, na gestdo das escolas e como
agente de reeducacao das relac6es sociais e étnico-raciais.

O atendimento a uma demanda tdo expressiva representou um grande
desafio para os professores e a coordenacdo, no sentido de conferir uma

especificidade ao sujeito em formacao.

[...] uma coisa que facilita € quando a gente tem claro que identidade se
esta formando naquele professor [...]Isso foi um grande desafio: trabalhar
a identidade para eles se sentirem e se reconhecerem professores
indigenas e que eles vao ter esse compromisso de trabalhar esses
elementos com as criancas. (C1, grifo nosso).

Para a coordenadora, esta relacdo de dialogar com tantos sujeitos
diferentes foi desafiante, ja que foi necessario imprimir a especificidade para se
afirmar a identidade docente deste professor e seu trabalho na escola. Ela lembra
gue, em um curso de formacao de professores indigenas, esse € um dos desafios a
ser perseguido.

Segundo Moreira (1998, p. 28), “qualquer projeto educativo se materializa
em atividades localizadas, vivenciadas por sujeitos especificos, espacial e
temporalmente situados.”

Em concordancia com o autor, consideramos que a materializacdo deste
projeto demanda trazer elementos que sejam significativos para esses sujeitos a
partir de seus contextos e suas experiéncias. No curso de formacéo de professores,
implica também discutir as orientagcdes especificas para a educacdo na sua

modalidade.

5.1 A proposta formativa e as percepc¢des dos sujeitos

O objetivo do curso, conforme explicitado no PPC (UEA, 2013), foi formar

% Dados informados pela coordenac&o.
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profissionais para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais
(1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental nas diferentes modalidades de ensino
(educacdo escolar indigena, ribeirinha/campo, especial, tecnolégica, EJA);
profissionais nas areas de servicos e apoio as escolas, com énfase na Gestédo
Escolar e no acompanhamento do trabalho pedagdgico, por meio de uma
perspectiva intercultural.

A proposta formativa apresenta os componentes curriculares organizados
em trés nucleos: Nucleo de Estudos Basicos (NEB); Nucleo de Aprofundamento e
Diversificagdo de Estudos (NADE) e Nucleo de Estudos Integradores (NEI),
perfazendo um total de 3.310 horas distribuidas em nove semestres (ANEXO 2).

Dessas horas, 330 sdo dedicadas ao Estagio Supervisionado e 100 as
atividades complementares. O plano se organiza por ndcleos, sendo que cada um
agrupa componentes curriculares voltados para um determinado aspecto da
proposta formativa, compreendendo tanto a formacdo mais geral da
profissionalizacdo do pedagogo, quanto as questdes regionais mais especificas.
Conforme explicitado no PPC (UEA, 2013, p. 39):

Os ndcleos organizam os conteddos indicados na estrutura epistémica,
indicando aqueles que fazem parte do que a Resolucao citada® denominou
Nucleos de Estudos Basicos, voltados para a formacdo do profissional-
professor — a formacdo em Pedagogia; Nucleos de Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos, que agrupam conhecimentos e disciplinas que se
ocupam de aspectos especificos da realidade amazénica e da qualificagdo
para o desempenho de servi¢cos de apoio escolar; e o Nucleo de Estudos
Integradores, onde se realizam as praticas de iniciagdo cientifica, expressao
cultural e experiéncias pedagdégicas.

Neste caso, nosso entendimento € de que a matriz se guiou pela
Resolucdo CNE n° 1/2006, que institui as Diretrizes de Pedagogia, inclusive na
forma de organizacdo em nucleos no disposto no Art. 6°, incisos |, 1l e lll, que orienta
essa mesma forma de organizacao.

A Resolucdo CN/CP n° 01/2015, que define as diretrizes para a formacao
de professores indigenas, igualmente orienta a organizacdo dos curriculos em
nacleos, eixos, temas contextuais ou geradores, modulos tematicos, areas de
conhecimento. Dessa forma, a organizagdo por nucleos é também uma

recomendacédo para os cursos de formacéo de professores indigenas.

% Resolucdo do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que define as Diretrizes para o Curso de
Pedagogia.
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O Nducleo de Estudos Basicos comportou um total de 2.415 horas e
dedicou-se aos conhecimentos relacionados com as ciéncias que constituem o0s
fundamentos da educacédo (Filosofia, Lingua e Linguagem, Antropologia, Sociologia,
Psicologia, Historia, Politica); aos conhecimentos relacionados aos metodos de
pesquisa e intervencdo no ambiente; aos conhecimentos sobre os fundamentos da
educacéao das criangas, jovens e adultos e a compreensao da infancia e, por fim, aos
conhecimentos pedagdgicos dos processos de ensino-aprendizagem, planejamento
do trabalho docente, comportando os componentes de didatica geral e das didaticas
aplicadas por meio das disciplinas de metodologias (UEA, 2013).

Assim, do total da carga horaria do curso, 72,96% compdem o Nucleo de
Estudos Basicos, sendo que das 2.415 horas que o compdem, temos um montante
de 1.880 horas voltadas as disciplinas dos diferentes fundamentos e 535 horas
dedicadas aos conhecimentos pedagdgicos dos processos de ensino e
aprendizagem.

O Nucleo de Aprofundamento de Estudos comportou 795 horas,
perfazendo 24,02% da carga horaria total do curso e dedicou-se aos estudos mais
especificos, como o caso da disciplina “Interculturalidade e Diversidade dos povos e
comunidades tradicionais na Amazobnia®’, voltando-se ao estudo sobre as
perspectivas conceituais dos povos e comunidades tradicionais da Amazoénia frente
aos desafios da educacéao escolar na regiao.

As trés disciplinas (Estagio |, Estagio Il e Estagio lll), articuladas as
disciplinas de Pesquisa e Pratica Pedagogica | e Pesquisa e Pratica Pedagogica I,
se aprofundaram, sob uma perspectiva investigativa, no estudo das escolas em que
0s académicos dos cursos estiveram inseridos enquanto estagiarios. Foram
dedicadas 330 horas ao Estagio Supervisionado, que serd analisado posteriormente.
Neste quesito, a proposta esta de acordo com o disposto na Resolucdo CNE n°
1/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura.

O Ndcleo de Estudos Integradores comportou 100 horas e contemplou as
atividades de cunho académico cientifico cultural e compés 3,02% do total da carga

horaria do curso.
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Grafico 1 - Gréfico demonstrativo da carga horéria e sua distribuicdo nos Nucleos:

= MNEB
B8 MNAD
0o MNEI

113.02%

24.02%

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Os estudos do Nucleo de Estudos Basicos ocupam maior carga horaria
na matriz, pois agrupa os conteudos concernentes aos fundamentos da educacéao,
aos conhecimentos pedagogicos, a pesquisa, aos estudos da crianca etc.

Ha ainda uma predominancia dos fundamentos gerais sobre os
pedagodgicos, estando os fundamentos (Fundamentos de Geografia, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia) apresentados separadamente
de suas metodologias.

Como poderemos ver adiante, a proposta formativa enfatiza a
interculturalidade nas relacfes estabelecidas entre os diferentes sujeitos. A questao
linguistica € abordada mais no ambito da comunicacdo do que no investimento da
lingua materna. As pesquisas e as atividades desenvolvidas nas escolas das suas
comunidades, assim como 0 uso de materiais proprios trouxeram a especificidade
dos contextos dos sujeitos em formacéo para a realidade do curso.

No que diz respeito a interculturalidade, o PPC (UEA, 2013, p. 61)
considera que o material didatico institucional utilizado no curso “reflete e evidencia
um nivel de abrangéncia, bibliografia, exigéncias da formacéo voltada as questdes
interculturais com aprofundamento e coeréncia teérica de um curso voltado para a
diversidade da regido Amazébnica”. Essa questdo fica mais evidenciada nas
atividades desenvolvidas no Estagio que abordaremos posteriormente.

Nesta direcdo, o PPC descreve que os resultados da matricula e a
mudanca de coordenac¢do trouxeram uma nova perspectiva ao curso, apoiada no
reconhecimento da diversidade dos sujeitos presentes e vista nos cadernos de

identidade.
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[...] ao final do ano de 2010 houve mudanca da equipe de coordenacéo, a
qual realizou levantamento soécio-cultural para revelar as diferentes
identidades coletivas presentes neste curso. Tal levantamento foi
confirmado por meio dos “Cadernos Identidades”, instrumento criado pela
coordenacdo para identificar, a partir dos préprios académicos, a
diversidade de sujeitos e suas respectivas identidades coletivas, ao longo
dos 5° e 6° modulos. (UEA, 2013, p. 26).

O uso de “cadernos de identidade” foi uma estratégia para dar visibilidade
aos sujeitos do curso e fez emergir a grande diversidade presente nas turmas. A
coordenacao considerou importantes essas narrativas para poder realinhar o curso.
(UEA, 2013, p. 28).

Como exposto no PPC, a partir da identificacéo dos sujeitos, enfatizou-se
a interculturalidade na perspectiva de dialogar com os diferentes sujeitos, inclusive
sendo esta uma orientacdo do curso aos professores, ja que se constitui um dos
desafios presentes na escola indigena e opera diferentes tipos de conhecimentos e
suas diversas formas de producdo, culturas e o dialogo no contexto destas
diferencgas.

Romper com as barreiras do colonialismo e trabalhar com a
interculturalidade, certamente, constituem desafios e muitas possibilidades de
aprendizagens em um curso com tanta diversidade.

Ao adotar a “interculturalidade na perspectiva de propiciar dialogos sobre
a diversidade” (UEA, 2013), a relagao dos diferentes sujeitos abre possibilidades de
trocas, aprendizagens e dialogo entre eles. Como lembrado por Bergamaschi
(2012), estes diferentes grupos em didlogo estabeleceram essa relacéo intercultural.

Quanto a questéo linguistica, o PPC (UEA, 2013) descreve que, no inicio,
a politica linguistica adotada no curso contou com a presenca de quatro professores
tradutores das linguas Tukano, Sateré-Maweé, Tikuna e Nheengatu, em um universo
de 32 povos. Com o realinhamento do curso, esta politica também foi reformulada
com a concessao de bolsas a alunos intérpretes culturais. A concessao de bolsas se
deu pela escolha de um académico falante do portugués e da lingua materna de
cada etnia presente. O escolhido incumbiu-se de mediar o didlogo entre
académicos, professores e turmas.

A proposta apresenta a oferta das disciplinas “Metodologia da
Alfabetizacdo, Pensamento e Linguagem da Crianca” e “Linguistica aplicada a
educacédo” que, embora tenham abordado as questdes relacionadas ao ensino da

lingua, incluindo as questdes indigenas como mencionado no titulo do material
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didético produzido (Linguagem e Pensamento na Crianca Indigena), sdo generalistas,
se considerarmos as diferentes linguas indigenas presentes no curso.

Maher (2007) argumenta que evidéncias empiricas comprovam que
‘gquanto maior o investimento pedagdgico na lingua materna, mais facilidade tera o
aluno de se desenvolver em sua segunda lingua.” Para nés, indica que a politica
linguistica em um curso de formacdo de professores indigenas deveria investir na
lingua materna como pressuposto para maior apropriacdo da lingua portuguesa como
segunda lingua.

Debrucando-nos sobre as falas dos sujeitos da pesquisa, egressos do
Curso 1, identificamos que, neste quesito, 0 curso teve importante papel para

provocar questionamento entre os alunos indigenas.

Eu, eu entendi neste curso que eu preciso aprender mais minha lingua e
minha cultura. Eu aprendi que é isso. Assim € a indigena, a escola
especifica. (E1)*.

A fala do sujeito revela a compreensdo de que precisa avancar no
conhecimento da sua lingua e sua cultura como forma de buscar a especificidade da
escola indigena, como também representa uma concep¢ao quanto a importancia
desta lingua e cultura na propria escola e, para nos, esta reflexdo é um resultado
importante.

Ja os indigenas que tém a lingua portuguesa como a segunda lingua
expressaram as dificuldades para compreender os contetdos e as explicacbes dos

professores no inicio do curso.

Eu, professora, durante o primeiro ano eu quase ndo entendia nada, mas
durante o segundo ano ai ja foram esclarecidas [...] Dai quando foi durante
dois, trés médulos ai ficou esclarecido pra mim. Eai como eu sou Tikuna eu
traduzia primeiro na minha lingua e depois eu falava também o portugués,
um pouquinho pra eles. (E3).

O sujeito, egresso do curso, relata que durante o primeiro ano tinha
muitas dificuldades, porque ndo compreendia bem o portugués, entdo, inicialmente
tinha que traduzir na sua lingua para depois falar em portugués.

Neste ponto, 0 egresso lembra que o suporte escrito era fundamental e
gue, nas vezes em que ocorria algum atraso para recebé-lo, tonava-se mais dificil

acompanhar as aulas.

% Em respeito ao portugués indigena, optamos por nao editar suas falas.
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Por um lado, concordamos que é preciso buscar alternativas para superar
os diferentes desafios em um curso tao abrangente como o Curso 1. Por outro lado,
ponderamos que a coexisténcia linguistica nestes cursos € uma riqueza a ser
explorada e valorizada pelos sujeitos envolvidos.

Quando da avaliacdo do curso, houve uma apreciacdo positiva das
contribuicbes para a educagdo do Estado do Amazonas. Dentre 0s pontos
salientados, destacou-se a mobilizacdo da UEA para o atendimento de demandas
histéricas e a sua contribuicdo para se pensar em novas perspectivas quanto a
cidadania e outras formas de desenvolvimento sustentaveis para a regiao.

Oliveira (2016, p.11) analisa o curso ressaltando sua contribuicdo na
formacéo destas pessoas e das suas localidades como “uma ferramenta importante
no sentido de contribuir para superar séculos de marginalizacdo dos indigenas e
também da populagao do interior do estado.”

Estamos de acordo com o autor quando ele ressalta a relevancia do curso
como um grande mutirdo que buscou vencer as desigualdades sociais. Para o autor,
a formacéao de professores nestes municipios resulta em contribuicdo para se pensar
a propria regido em uma nova perspectiva, em algo mais proprio, local e
intercultural.

A percepcao do curso pelos egressos, sujeitos da pesquisa, corrobora a

afirmacéo do autor quanto a oportunidade de vencer desigualdades:

[...] como eu falei eu tenho muito a agradecer por ter tido essa oportunidade
nao pra mim, mas pra todos meus colegas indigenas porque nés tinhamos
uma barreira aqui no nosso municipio. (E4).

Constantemente, vemos na midia e redes sociais 0 preconceito ao
diferente em nossa sociedade. Em relacdo aos indigenas, isso tem permanecido ao
longo da histéria. Segundo o egresso, tal barreira social existia no préprio municipio.

No caso do Curso 1, o edital de selecdo previa vagas especificas para os
indigenas. Uma vez iniciado, as discussdes sobre a questdo indigena acabaram
repercutindo no municipio e, consequentemente, esses professores em formacéao se
viram em condi¢cfes de disputarem os editais de contratacdo de professores. Isto
significou uma conquista para eles e um avan¢o na organizacdo da educacao
escolar indigena no municipio, que passou a contar com professores das préprias

etnias em suas escolas.
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Na percepcao de outro egresso, o curso abriu possibilidades e os ajudou
a se fortalecerem, visto que passaram a conhecer os direitos indigenas e abrir

espacos para eles dentro da estrutura da educacéo municipal.

Até entdo, no inicio desse curso, ndo se tinha muita valorizacdo da questao
das etnias. Tudo era escuro. Entdo a partir dai que a gente comecou a
estudar, a saber das leis, das resolucdes que tém do Conselho Estadual de
Educacéo e de muitas coisa, é..., tipo assim, foi se abrindo uma porta pra
gente, as coisas, a gente foi conhecendo 0s nossos direitos e as coisas

foram fluindo automaticamente. (E 10).

Segundo os Referenciais para a Formacao de Professores Indigenas,

o professor indigena é reconhecido e se reconhece como membro de uma
das sociedades indigenas do pais, distinta, por um lado, da sociedade mais
ampla, brasileira, e, por outro, também de outras sociedades indigenas do
Brasil e do resto do mundo.(BRASIL, 2002, p. 20).

Assim, compreendendo sua inser¢gdo em uma sociedade maior e mais
ampla, eles entendem que a sua identidade é também uma questdo politica.
Respeitar uma escola kokama implica ter a presenca de professor kokama como
docente, assim como adotar uma politica linguistica, apoiar a producdo de materiais
didaticos especificos e a construcdo do projeto politico pedagogico especifico.

Por conseguinte, mesmo o curso atendendo somente professores
indigenas, foi um diferencial para estes professores, que se viram imbuidos de uma
formacédo que precisam fazer valer nas suas comunidades para a construcéo de algo
comum a todos: a consolidacéo de suas escolas.

No tocante a percepcdo sobre as aprendizagens advindas da formacéo a
partir das disciplinas, 0s egressos destacaram que O curso oportunizou um
conhecimento maior da docéncia e da organizacao do trabalho do professor e que

isso 0s ajudou no trabalho desenvolvido em suas escolas.

[...] esse curso me ajudou no planejamento porque antes, primeira vez
quando eu foi na sala de aula como professor eu ndo sabia fazer o
planejamento [...] E eu ndo sabia, ai eu aprendi. Por isso esse curso foi
mais importante pra mim. E durante esses seis anos eu aprendi muitas
coisas e passei pra minha comunidade e pra minha escola também. (E3).

Como ja dissemos neste trabalho, muitos indigenas iniciaram a docéncia
sem possuir qualificacdo para tal. Em suas falas, evidenciam que a apropriacdo dos
saberes pedagdgicos se caracteriza como fato importante para seu trabalho docente
e para suas escolas. Organizar o trabalho docente a partir de seus contextos, sob a
perspectiva de romper com a mera burocratizacdo do planejamento, foi bastante

ressaltado durante o Estagio, como veremos posteriormente.
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Outro ponto destacado nas falas dos egressos se refere ao trabalho com
pesquisas. Durante o curso, varias disciplinas propuseram a realiza¢do de pesquisas
nas comunidades e escolas na quais os académicos atuavam sob a perspectiva da
interculturalidade. Conhecer a realidade para intervir significativamente sobre ela a
partir da elaboracdo de projetos foi uma aprendizagem relevante na fala dos

egressos.

Aprendeu fazer pesquisa. A gente ia na comunidade, como que &, na
comunidade indigena (pausa) como que sdo as criancas 14, como eles
vivem |a, se tem liberdade de brincar, se o pai deixa ela ir pra escola [...] eu
aprende isso la na Proind que a gente foi fazer a pesquisa na comunidade
Kambeba. [...] em sociedade e crianca. Aprende matematica, a gente
montar portfolio 14. Fazendo em sala de aula com eles, as vezes a gente
pegar so o livro cansa escrever, tem que fazer outras atividades, eu falei
pra eles né ? A gente tem que estudar fazer o planejamento, o plano de
aula, falei pra eles. No Proind aprende muitas coisas professora. (E7).

Neste caso, 0 sujeito se remete as aulas em que desenvolveram 0s
trabalhos a partir de uma pesquisa feita na comunidade indigena com o objetivo de
conhecer o universo da crianca. Por meio dos resultados das pesquisas realizadas
em diferentes momentos, elaboraram o planejamento com atividades diferenciadas,
como a construcdo do portfélio, por exemplo. Ele cita a participacdo dos alunos
nestas atividades e justifica que restringir o trabalho docente ao livro didatico é
cansativo.

Segundo um professor, este trabalho voltado as comunidades e a

pesquisa foi muito importante.

Eu percebi isso, quando vocé vai na comunidade como nés fomos. Foi a
proposta do PROIND, que nds iamos até as comunidades ver isso. Foi algo
novo, uma proposta nova. A gente viu que o que faziam la na comunidade.
(DA4).

A producao de livros de histérias e relatos feitos com os alunos nas
escolas esteve presente na fala de cinco sujeitos como uma atividade relevante. No
caso dos Tikuna, este material foi feito na lingua materna, o que potencializou seu
uso oral e escrito na escola indigena. De acordo com 0 sujeito entrevistado, a

atividade envolveu professores e alunos da escola e foi socializada com os pais.

Fiz um tipo de livro de histérias, fiz com todos os professores [...] na lingua
tikuna. E como ninguém sabe, eu que fiz com os professores, eu coloquei
no meu planejamento um livro. [...] ai chamamos os pais e familias pra
assinar os boletins e apresentamos os livros deste ano e colocamos 0s
nomes de quem fez. (E3).
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Percebemos que esta producédo feita na escola alcanga a comunidade
representada naquele ato pelos pais e acaba circulando na forma escrita. Ao
mesmo tempo em que envolve alunos e professores para uma producao coletiva,
oportuniza a reflexao e aprofundamento das linguas usadas.

O uso de materiais concretos existentes na comunidade também foi
unanime na fala dos egressos. Para eles, este foi um passo importante, uma vez
gue estes materiais ocuparam o lugar dos livros didaticos recebidos das secretarias
de educacdo (municipal ou estadual) e dos materiais comprados prontos. O
depoimento mostra que os materiais proprios contribuiram para a melhoria das

aulas, trazendo resultados mais eficazes.

No meu segundo estdgio eu levei todos meus materiais, préoprio meu
mesmo [...] Tanto materiais concretos. Porque na comunidade sempre que
nés fizemos nosso estagio nés comprava nosso proprio material e tinhamos
0s materiais culturais também para trabalhar, facilitar como a professora
fazia aqui com nés e nés faziamos e o professor ficou invocado também.
Foi bom pra mim o estéagio I, o segundo. (E3).

O sujeito afirma que o uso dos materiais concretos foi positivo e que 0
resultado deixou o professor “invocado”, ou seja, surpreendeu e despertou a
curiosidade. Para ele também foi “bom”. O entrevistado diz que fazia estas
atividades a partir da experiéncia que teve com o docente em sala de aula. A
avaliacdo da atividade como “bom” aponta que se construiu um conhecimento
pedagodgico importante.

O relato de um egresso lembra a confeccdo de um painel feito de turiri
conforme a cultura de seu povo (E3), adotando o0 uso de sementes da comunidade
(E1), a casca de urucu e seringa para produzirem maquetes das comunidades onde
moram (E4).

Nos seus relatos, lembra que esta aproximagdo com o que tem sentido
para as criancas torna as aulas mais prazerosas.

Tratando da formacdo de professores para lidar com a diversidade,
Zeichner (1997) recorda que € relevante trazer para as salas de aula elementos
culturais significativos para os alunos. Em consonancia com o autor, ressaltamos
gue estes elementos culturais significativos, no caso dos indigenas, conferem a
especificidade a esta escola.

A valorizacdo dos rituais e mitos indigenas como contelddos de

aprendizagem também foi citada pelos egressos.
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[...] Porque n6s somos indigenas e sempre tem festejo, tem arte, tem todo
tipo de arte. De & estou fazendo uma pesquisa de moga nova e a gente vai
fazer dentro deste nosso plano, pra depois fazer com nosso aluno. Assim
que eu trabalho.

7

O ritual da moga nova na cultura tikuna é um rito de iniciagdo das
meninas na vida adulta. O mito esta ligado ao éthos tribal deste grupo e faz parte de
suas tradicBes. O egresso comenta que esta pesquisando sobre ele para o trabalho
na escola junto com os alunos, incorporando os elementos da tradicdo no ambiente

escolar.

[...] E trabalhava também sobre as culturas e de onde os Tikuna surgiram,
da onde vieram. Trabalha bastante sobre isso pra eles saberem... pra eles
compreenderem da onde que vieram 0s primeiros avés... as familias (E3).

Saber “de onde vieram os primeiros avos” Tikuna, na fala do egresso, é a
forma como este povo compreende-se a si mesmo e as relagdes que isto tem com a
sua proépria historia, que é diferente dos néo indigenas.

Por essa razéo, articular conhecimentos indigenas e ndo indigenas na
sala de aula é um dos desafios da escola intercultural. Para nos, avancar nesta
direcdo do dialogo com os diferentes conhecimentos é fundamental na formacéo de
professores. Para isso, 0s conhecimentos indigenas precisam ser objeto de
pesquisa deste professor em formacédo, a fim de que, refletindo e aprofundando-se
em seu repertorio cultural, possa dialogar com os outros conhecimentos trazidos

pela universidade em uma perspectiva intercultural.

A partir do momento que nés assumimos como professores indigenas, nés
j& somos assim quase que obrigados ja a unir a questdo indigena com a
questao da chamada escola do branco, entendeu? (E4).

Isto ndo é uma questao de juntar, somar ou justapor um ao outro. Maher
(2007) chama atencéo para o fato de que a diversidade cultural na escola, muitas
vezes, acaba se limitando em apresentacdes fetichizadas da cultura material dos
alunos.

Nesta visdo iluséria, ha o equivoco em entender que, quando se traz um
adereco indigena, um grafismo ou um artefato de sua cultura para sala de aula, esta
se realizando préticas interculturais em plenitude. E preciso compreender que estes
artefatos sdo mediadores de um conhecimento que precisa ser desvelado.

Ao relatar sua experiéncia na formacdo de indigenas no ensino de
ciéncias, Perrelli (2007, p. 135) lembra que a identificacdo das diferentes fontes do

conhecimento dos seus alunos levantou os seguintes questionamentos: “Como
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desatar os nos dessa malha, separando o que deve ser modificado do que deve ser
fortalecido? Coexistiriam os dois tipos de realidade, isto é, a possibilidade de uma
pessoa usar diferentes formas de pensar em diferentes dominios?”.

Cabe também analisar a assimetria imposta na relacdo entre os sujeitos,
guestionando se ainda neste caso os conhecimentos n&o estariam hierarquizados e,
portanto, um sendo mais valorizado em detrimento do outro.

Assim, nesta formacgéo, ha que se considerar que atuar neste “campo de
disputa” exige do professor uma abertura ao dialogo intercultural. E este ndo se da
sem conflitos. Pressupde a capacidade de abertura as diferentes culturas e a
autonomia de cada uma delas. Para isso, é preciso reconhecer o etnocentrismo que
imperou (e ainda impera) nas relacdes estabelecidas socialmente. O dialogo
intercultural busca romper estas barreiras e construir o reconhecimento destas
assimetrias para poder avancar em novas formas de relacao.

Em varios momentos da pesquisa, ouvimos dos académicos quando das

explicagbes de algum conteudo: “no nosso povo € assim..” ou entdo “nos
professores indigenas fazemos assim”. Ao expressarem o0 que fazem, ou a forma
como concebem o que esta sendo ensinado, buscam trazer para o espaco da
universidade os seus conhecimentos préprios, que devem ser objeto de estudo e
reflexdo, inclusive para a universidade.

Para os egressos do Curso 1, sujeitos da pesquisa, 0 reconhecimento
destas diferencas e sua potencializacdo para o diadlogo intercultural foi evidenciado
no periodo da realizacdo do Simposio PROIND. O evento foi organizado com o
objetivo de discutir, de forma presencial, com as turmas dos diferentes municipios e
de dialogar a respeito da diversidade presente no curso. Configurou-se como um
momento de aprendizagens entre todos os sujeitos do curso e contribuiu para o

reconhecimento destas diferencas e da interculturalidade.

E uma coisa importante assim que foi, que valeu a pena também, foi o
simpdsio que nos participou, que eu estive la representando a turma eu e a
outra indigena, entdo aquilo ali foi um ponto positivo, que mostrou para
sociedade amazonense e até pro Brasil a nossa cultura e 0s nossos
conhecimentos. E assim, né, nds aprendemos uns com os outros. (E5).

Conforme descrito nos Anais do evento, o Simpdsio PROIND foi realizado
em Manaus, nos dias 21 a 23 de outubro de 2013, e reuniu académicos dos 52
municipios e especialistas do Amazonas e de outras regides do pais. Abordando o

tema: “1° Simpdsio PROIND, Educacédo e Diversidades Amazonicas: Pedagogia
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Intercultural, seus sujeitos, suas identidades e processos educativos”, contou com a
discussdo em mesas-redondas cujos convidados abordaram, dentre outros
assuntos, o ensino da lingua materna, a interculturalidade, a educacdo na
Amazonia, a educacgéo do campo e as escolas ribeirinhas.

As apresentagbes de trabalho se deram em duas modalidades:
comunicac&o oral e apresentacdo de banners organizados em quatro eixos>":

Eixo 01: Terras Indigenas e Demografia;

Eixo 02: Educacéo Escolar: escola indigena, escola ribeirinha, escola do
campo e escolas urbanas;

Eixo 03: Meio Ambiente e Diversidade Cultural na Amazonia;

Eixo 04: Linguas, Artes e Culturas na Regido Amazonica.

O evento foi apontado como um dos marcos do curso quando da
avaliagdo para seu reconhecimento ressaltando o ineditismo na aplicacdo do
conceito de interculturalidade, na vivéncia das praticas e também as diversas formas
de apropriacao de saberes e fazeres.

Dar visibilidade aos trabalhos dos académicos e a possibilidade de
discuti-los com outros sujeitos, pesquisadores da universidade e colegas do curso
de outras turmas estabeleceu a oportunidade de avaliar essa producédo a luz do
olhar do Outro. Esse movimento de expor o seu trabalho, os conhecimentos
mobilizados na sua realizacdo e fazer uma sintese na apresentacao, resultou em
uma reflexao sobre o proprio trabalho.

Para o egresso foi uma oportunidade de mostrar o que fez e aprender
com o que os outros fizeram, em uma relacdo para além da sala de aula.
Consideramos que incluir atividades desta natureza na proposta formativa foi
extremamente significativo para os sujeitos envolvidos.

Além do curriculo formal representado no desenho final da proposta
formativa, houve também um “curriculo real” que possibilitou discussdes especificas
para os grupos envolvidos. Utilizamos a expressao “curriculo real” no sentido dado
por Soares (2013) a respeito do curriculo praticado em sala de aula por professores
e alunos, o que possibilita criar novas possibilidades.

Diante das falas dos sujeitos, destacamos a importancia atribuida por eles

ao curso e, ao mesmo tempo, evidenciamos a necessidade de, retomando as

% Os Anais do evento foram disponibilizados em forma digital, de onde retiramos as informagcdes.
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experiéncias, avancar em propostas mais especificas para a formacdo de

professores indigenas.

5.2 A organizacgéo e o desenvolvimento do Estagio Supervisionado

O Estagio Supervisionado constitui-se parte integrante do curriculo da
formacdo de professores e deve articular-se as praticas pedagoégicas para atender
ao proposto nesta formacéao.

Cada instituicdo, resguardando as orientacdes legais gerais, organiza o
componente curricular que, por sua vez, corrobora a concepc¢ado de formacéo de
professores desenvolvida em suas matrizes.

Segundo o PPC do Curso 1 (UEA, 2013, p. 84), o estagio € concebido
como “experiéncia profissional na qual se busca articular e construir saberes, a partir
da pratica docente de processos educativos e da atividade de pesquisa.”

A proposta apresentou uma carga horaria de 330 horas para o Estagio
Supervisionado organizadas em trés etapas com atividades praticas, orientacdo e
socializacdo durante os trés ultimos semestres, amparando-se no que orientam as
Diretrizes para o curso de Pedagogia, na Resolucdo CNE/CP n° 01/2006.

Neste curso, as aulas presenciais ocorriam no periodo das férias
escolares (nos meses de janeiro e fevereiro/julho e agosto). Desta feita, o trabalho
do estagio se organizou em tempos diferentes. O momento das orientacdes
acontecia aproveitando-se as aulas presenciais, enquanto o tempo de
desenvolvimento das atividades era realizado nas escolas campo, durante o periodo
subsequente (marco a junho/setembro a dezembro).

O acompanhamento ocorreu nos periodos de desenvolvimento das
atividades, consistia em visitas, reunides coletivas e orientagdes individuais. De
acordo com o PPC (UEA, 2013), este trabalho foi realizado pela equipe de estagio,
cujas atribuicbes eram: acompanhar os estagiarios em todo o processo de trabalho;
orientar a elaboracdo de projetos para a producdo do Trabalho de Conclusédo de
Curso; nortear, acompanhar e avaliar os trabalhos na escola campo; indicar
bibliografia adequada as necessidades evidenciadas pelo estagiario; viabilizar a
integracao universidade-escola e apresentar relatorio detalhado de atividades.

Na percepcao da coordenacao, o estagio foi organizado tendo em vista a
valorizac@o das experiéncias dos cursistas, culminando em uma analise critica desta

prépria experiéncia.
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O curso trouxe algumas caracteristicas diferenciadas em relagéo ao estagio
[...] acompanhando a acumulagéo do projeto, a gente vé outra preocupacao
com a recondugao desse trabalho, no sentido de valorizar as experiéncias
gue esses professores construiram ao longo das suas vivencias e de
colocar isso dentro de um patamar mesmo de analise mais critica. (C1).

Para o registro do estagio, foram usados trés tipos de cadernos durante
todo o processo, visando possibilitar a reflexdo sobre o que foi realizado e, ao
mesmo tempo, sustentar uma autoavaliagdo dos estagiarios.

O uso de cadernos é uma pratica frequente nos cursos de formacédo de
professores indigenas e € indicado como uma das formas de socializacdo dos
resultados do Estagio pela Resolu¢do n° 1/2015, como se pode ler no seguinte
excerto: “na apresentacdo de suas atividades finais, podem ser utilizados
seminarios, cadernos de estagio, producdo de materiais didatico-pedagogicos,
videos, fotografias e outras linguagens ligadas as tecnologias da informacéo e da
comunicacgdo”. (BRASIL, 2015, Artigo15, inciso 1lI).

Nossa analise mostrou que o registro sistematico nos cadernos facilitou a
constituicdo da memoria do estagio nos momentos de socializagcdo. Ter como
recorrer as anotacdes dos cadernos para argumentar os pontos de vista durante as
discussbes foi uma estratégia apreciada pelos cursistas, conforme diz um dos
sujeitos da pesquisa: “Eu anotava tudo que estava acontecendo, ai ndo tinha muita
dificuldade. Eu gostei porque a gente levava aquele caderno pra anotar” (E7).

O PPC (UEA, 2013) afirma que, no decorrer do Estagio, foram utilizados
trés cadernos conforme descritos abaixo:

e Caderno 1: denominado Caderno de Campo, visava 0 registro do
cotidiano da escola, da sala de aula e das analises feitas durante o periodo de
permanéncia do académico. Esse registro, feito de forma diaria durante a realizacéo
dos Estagios |, Il e lll, permitiu aos cursistas uma reflexdo mais densa sobre as
problematicas vivenciadas na escola, destacando o que mais chamava a atencao,
de modo a potencializar uma atividade ou modifica-la.

A retomada desses registros pelos académicos levou a reflexao a respeito
da escola, seus problemas, desafios e possibilidades, bem como o
compartilhamento de trabalhos diferenciados desenvolvidos pelos colegas
professores, as diferentes formas de atuacao e até a discussdo mais ampla sobre a
organizacdo do espaco, do tempo e dos conteudos ensinados. Ao término do

Estagio |, a retomada dos registros possibilitou o delineamento particular de uma
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guestdao problema a ser trabalhada de forma aprofundada durante os outros
periodos de estagio.

Pimenta (1997) ressalta a importancia das préaticas dos professores e
seus registros, considerando estes como uma forma de memodria, isto €, porque
guando analisados e refletidos, contribuirdo para o fortalecimento e o
engendramento de novas préticas.

Caderno 2: chamado Caderno de Planejamento, destinou-se ao registro
da construcdo da proposta de trabalho para a questdo problema estudada. Esse
caderno foi utilizado durante os Estagios Il e lll, e o registro, por sua vez, trouxe
elementos que apoiaram o0s académicos na avaliacdo das atividades que
elaboraram.

e Caderno 3: nomeado Caderno do Aluno, visava ao registro de
atividades e avaliacOes feitas pelos discentes das escolas de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental onde os académicos estagiaram. A leitura desse Caderno apresenta
um vasto material para a analise de como as criancas enxergam o trabalho do
professor e os conteudos escolares desenvolvidos nas aulas.

Em alguns casos, os cadernos foram estimulo para outros professores da

escola planejarem suas aulas e fazerem uso deste tipo de registro.

Os meus cadernos estdo 14&. O meu estagio professora, ele foi feito pela
comunidade que eu trabalhava. Eles ndo faziam o planejamento, eles néo
tinham, fui eu que comecei a distribuir meu caderno de plano para eles
e eles foram adquirindo esta pratica. (E6, grifo nosso).

Neste sentido, percebemos que o Estagio contribuiu, em certa medida,
com a escola campo e, mesmo que de forma incipiente, houve uma troca entre os
estagiarios e os seus professores. Ampliando a reflexdo, analisamos que, por meio
dos estagiarios, a universidade se fez presente nas escolas indigenas e
disponibilizou seus conhecimentos nestes espacos. O uso dos registros e a
organizacao dos planos de aulas foram um desses compartilhamentos. Destacamos
também, que o registro do cotidiano destes espacos fez chegar a universidade a
realidade especifica e diferenciada em que os académicos estagiaram, e o
compartilhamento destas experiéncias na sala de aula oportunizou as trocas entre

os diferentes sujeitos.



134

O uso de cadernos como forma de registro, do nosso ponto de vista, foi
um procedimento valido. Trazer para a escrita nosso pensamento sobre um tema
possibilita uma reflexao a respeito dele.

Assim, acreditamos que, ao escrever no caderno as reflexdes acerca da
atividade realizada, o académico exp0e sua opinido, refina seu modo de expressar,
avalia o que escreveu e constroi uma sintese, ainda que provisoOria, sobre sua
aprendizagem naquele momento. Na tarefa de registrar, ele relata e analisa o que
realizou. Como sabe que este registro sera socializado, ele relé o que escreveu,
melhora, procura dar mais clareza e, por meio deste exercicio, vai aprimorando o
gue construiu como aprendizagem.

Construir a memoria a partir das narrativas do campo de estagio no
registro dos cadernos é uma dinamica na qual o professor em formacao reflete a
respeito do que fez. A reflexdo, entdo, se da sobre uma acao realizada e possibilita
guestiona-la, compreendé-la e, a partir dela, construir outros saberes.

O caderno 1, no qual faziam os registros diarios, foi 0 mais denso e o que
suscitou os debates sobre as problematicas identificadas na escola, sendo também
0 que trouxe mais elementos para discutir suas praticas. Ja o caderno 2 foi o mais
socializado com os professores das escolas onde estagiavam, por conter o registro
das atividades desenvolvidas. Enquanto o caderno 3 foi 0 menos utilizado para
debates, apesar de conter os registros dos alunos e trazer importantes elementos
para a avaliacdo. Do ponto de vista da reflexdo, o caderno 1 foi o0 mais importante.

A partir desses registros e das discussdes que surgiram apos as leituras,
sua reflexdo e as criticas coletivas, os académicos elaboraram o Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

Apesar de considerar algo positivo, o0 uso de trés cadernos e o
preenchimento de fichas foram motivos de queixa por parte de alguns egressos: “o
gue mais embolou foi a questao dos papéis” (E3). Para eles, sobretudo para aqueles
gue tém dificuldade com a Lingua Portuguesa, o numero de cadernos poderia ter
sido reduzido e as fichas de acompanhamento também.

As fichas consistem em uma espécie de registro diario da presenca do
estagiario na escola. Ela deveria ser validada pelo professor da turma quando o
estagio fosse realizado em uma turma diferente, ou pela lideranca da comunidade,
guando o cursista € o Unico professor naquela escola. O mesmo ocorre com a ficha

de avaliagcdo do estagiério.
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Uma das coordenadoras avalia como um expediente a ser modificado.

[...] Para o acompanhamento do estagio tinha muitos instrumentos. Muitos
cadernos, muitas fichas. Eu acho que a gente tem que repensar isso. (C1).

Esta avaliagdo sobre o excesso de burocracias permitiu a revisao do
namero de cadernos e de fichas que se configurou em outro formato no Curso 2,
como veremos no proximo capitulo.

AplGs esta exposicdo sobre os cadernos, retomamos, entdo, a
organizacao das atividades no Estagio conforme o PPC (UEA, 2013).

O Estagio Supervisionado |, ofertado no sétimo semestre do curso,
abordou a importancia da realizacdo do Estagio Supervisionado como campo de
conhecimento e de aproximacdo da realidade. Pautou-se na aproximacdo do
cotidiano escolar para conhecer seus problemas e refletir sobre eles por meio de
uma investigagéo (UEA, 2013).

O egresso relata o Estagio Supervisionado | como sendo um momento de
observacdo no qual se aproximou da escola e identificou situacbes que néao

condizem com o que é esperado da escola atual.

Professora nos fizemos trés, trés etapas do estagio. A primeira que foi de
observacéo né? E foi... a gente, ndo s6 eu como os colegas, acho que nés
vimos muitas coisas assim na escola ainda... que acho que n&o devia assim
existir. Porque alguns professores estdo ainda ... dando coisas ali que néo
tem nada a ver mais com o que a gente ensina hoje né? [...] Entdo essa ai
foi a parte de observagdo do estagio e depois a gente ja foi pra atuar na
sala né? (ES8).

Nossa analise desta aproximacdo com a realidade é que, ao subsidiar o
professor em formacéo para que ele possa atuar na sala de aula, considerando os
problemas que ele enfrenta e as demandas existentes por parte dos alunos,
formamos um professor mais atuante e mais critico de seu trabalho.

Outro egresso (E3) narra que no Estagio Supervisionado | organizou a
pesquisa e a partir dela fez um planejamento para que sua atuacdo nos outros
Estagios fosse voltada para uma pratica colaborativa. Esta perspectiva de conhecer
a realidade, levantar os problemas e organizar o trabalho docente, de acordo com o
académico, visava contribuir com a escola. Assim, analisamos que este observar e
analisar a escola campo de estagio objetivou trabalhar alternativas para o problema

diagnosticado.

[...] nés fizemos uma atividade sobre esta pesquisa e ai aprendi um pouco.
O professor que eu fiz 0 estagio na sala dele utilizava muitos livros. Ai
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coloquei no meu caderno de trabalho de estagio, ai fiz em cima do plano
dele, fiz meu plano pra eu poder ajudar. (E3).

Analisamos que a escola indigena, sendo uma instituicdo que foi criada
fora de suas comunidades e tendo dirigentes ndo indigenas, acaba reproduzindo
muito das escolas ndo indigenas. Como foi dito anteriormente pelo E3 e repetido por
outros egressos, em alguns casos ha um “aprisionamento” ao livro didatico, que, em
grande medida, néo é especifico.

Defendemos que, para o desprendimento do livro didatico como Unico
material utilizado, exige-se uma postura de investigacado e de autonomia diante do
ensino. Construir uma sequéncia didatica em que e o livro ndo seja o Unico material
para ensinar um conteudo demanda do professor um planejamento do seu trabalho,
uma preocupacado com a organizacdo do tempo e do espaco destinado a cada
atividade. E algo que ele cria, ressignifica e, consequentemente, leva a refletir sobre

0 processo ensino aprendizagem.

Falo pra eles ter visdo pra frente, ndo aquele mesmice sé no livro, tem que
olhar s6 leitura ndo... eu ndo faco isso com eles nédo. (E7).

A fala da egressa ressalta a importancia de ir além do que esta ali no
livro, buscar outras coisas. No caso, esta era uma reflexdo feita por ela juntamente
com os colegas que atuavam na escola onde estagiou.

Mesmo tendo uma perspectiva colaborativa, esse contato ndo ocorreu
sem conflitos. Um dos egressos relata que, quando iniciou o estagio, recebeu
criticas porque questionou o fazer da escola, que era indigena, mas estava longe de

sé-lo na realidade.

No primeiro momento eu como professora indigena quebrei um paradigma
porque até entdo a escola era indigena, que era uma escola de faz de
conta. Os professores ndo eram indigenas e a educagéo que passava por l4
tava longe de ser especifica e diferenciada. Entdo quando eu cheguei la pra
estagiar com meu material eu recebe criticas. (E1).

A referéncia ao “meu material” € sobre um material préprio pautado na
cultura do seu povo e gue ele preparou para intervir na escola, a qual, segundo ele,
ndo atendia ao proposto da educacdo escolar indigena. Como os professores eram
ndo indigenas, ndo compreenderam o seu trabalho e s6 ao final reconheceram a

importancia do tema que ele abordou e trabalhou no Estagio.

Ficava os professores rindo de mim. O gestor foi legal, ele abriu as portas,
até tentou me ajudar sé que na sala de aula eu encontrei resisténcia. Os
professores, eles ndo falavam na frente, mas por trds ficavam fazendo
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gracga, rindo. Mas até entdo que quando eles viram que ndo era o que
pensava, no final do meu Estégio, eles reconheceram, né? (E1).

Para nés, esta fala evidencia as contribuicbes do Estagio para o
fortalecimento da educacao escolar indigena e seu reconhecimento, visto que as
atividades desenvolvidas pelos estagiarios trouxeram uma ampliacdo da discussao e
fomentaram a valorizagdo da cultura e identidade indigenas. Infelizmente, a
realidade de escolas nomeadas indigenas que seguem um modelo totalmente nao
indigena ainda faz parte do nosso cenario. Por isso, a formacdo de professores é
uma condi¢do essencial para a consolidacdo da educacao escolar indigena.

Outra questdo levantada pelo Estadgio foram os conflitos que se
desdobram no interior das escolas. Um destes casos é de cunho religioso. Por conta
de crencas diferentes das adotadas por seu povo, muitas discussdes foram
suscitadas a respeito do direito a cultura indigena.

A religido proibe a cultura 1&. Quando a religido batiza ela ndo aceita nossa
cultura, a da moca nova né? N&o aceita, diz que é pecado, ndo pode
dancar. As meninas que é dessa religido ndo participa disso dai ndo. Sé
gque agora vamos ver porgue isso ai hdo € mais que a nossa cultura, a
nossa cultura € um direito nosso. (E7).

Segundo o sujeito da pesquisa, a atividade nao teve a participacdo de
todos os alunos porque a religido proibe a danca e os rituais, considerados como
“‘pecado”. Entdo, ha uma desvalorizacdo da prépria cultura que podera levar, mais
uma vez, ao seu aniquilamento. Em um dos grupos de discussdo, um dos
académicos também levantou o problema que, na opinido dele, precisa ser debatido.

Sao velhos problemas enfrentados pelos povos indigenas no periodo de
exploracdo na perspectiva da politica integracionista e assimilacionista e que
retornam sob uma roupagem diferente.

“A nossa cultura é um direito nosso” diz o egresso. Nesta fala,
percebemos que seu posicionamento sobre a experiéncia que ele viveu em sala de
aula denota a afirmacao da identidade enquanto professor indigena. Assim, declara
gue a proibicdo ndo sera aceita simplesmente sem um guestionamento pautado no
direito das criancas a propria cultura.

E interessante notar que ele ndo trata a cultura como algo impositivo.
Para ele, a cultura € um direito. Ter direito a essa cultura significa ter acesso a suas
manifestacbes. E na logica estabelecida na sua fala, se a escola é lugar de

conhecimentos culturais, entdo as manifestacdes da sua cultura tém espago no
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processo de ensino e aprendizagem das criangas que, por sua vez, possuem o
direito de acessa-los como parte integrante de seu povo.

Estas narrativas e reflexdes dos egressos, sujeitos da pesquisa, nos
autorizam a dizer que o Estagio fortaleceu, em certa medida, a identidade de
professor indigena. Esta afirmacdo alcancou outros, na pessoa dos alunos, como
citado pelo sujeito E7.

No Estagio Supervisionado Il, ofertado no oitavo semestre do curso,
enfatizou-se o planejamento da préatica pedagégica na Educacao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Como parte da ementa da disciplina, organizou-se a
reflexdo sobre a préatica docente e a andlise dos processos de gestao na escola.
Como atividades, os académicos planejaram e desenvolveram ac¢des pedagogicas
pautadas na analise da realidade educacional, norteadas pelas problematicas
identificadas no Estagio Supervisionado | e tomadas como possibilidades de estudo
e acao pedagogica (UEA, 2013).

Grande parte das ac¢0Oes relatadas por eles foi sobre o trabalho com leitura
e escrita, sendo este um problema recorrente nas escolas indigenas e também nas
nao indigenas. Outras atividades focaram-se no ensino da matematica, enquanto

algumas se dedicaram ao ensino de histéria.

Eu montei meu trabalho diferente do que o que o professor dava [...] A
nossa pesquisa foi sobre a dificuldade com a leitura e a escrita né? O nosso
trabalho. Porque a gente via nas escolas que € muito dificil assim o aluno
aprender a ler. Aluno assim de terceiro, quarto, quinto ano as vezes ele
ainda ndo sabe a ler ainda. (E 8).

Os problemas na area da leitura, escrita e letramento sdo inimeros nas
escolas indigenas. Muitas vezes, os professores acabam priorizando uma lingua em
detrimento da outra ou trabalhando somente a traducéo de palavras. A alfabetizacéo
bilingue é um desafio a ser enfrentado nestas escolas e carece de uma formacéo
especifica, sendo este um ponto que precisa ser aprofundado na proposta formativa,
como ja evidenciamos.

O egresso E8 relata que procurou desenvolver um trabalho diferente
daquele do professor titular da sala. Fazer um trabalho diferente exige um
aprofundamento da questdo, uma busca de novos conhecimentos, uma reflexdo
sobre o conteddo ensinado. Exige buscar uma alternativa para a probleméatica que

ele identificou no Estagio Supervisionado |I.
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Para nés, este movimento de observar a aprendizagem do aluno, refletir
sobre isso e buscar solugbes para o problema apresentado é uma acdo que
provocou a reflexado de seus sujeitos.

Quanto ao enfoque de um professor investigador de sua acéo, Sacristan e
Goméz (1998, p. 379) dizem que:

Neste enfoque a pratica profissional do docente é considerada como uma
pratica intelectual e autbnoma, ndo meramente técnica. E um processo de
acdo e de reflexdo cooperativa, de indagacéo e experimentacdo, no qual o
professor/a aprende a ensinar e ensina porque aprende, intervém para
facilitar, e ndo para impor ou substituir a compreensdo dos alunos/as, a
reconstrugdo de seu conhecimento experiencial, e ao refletir sobre a sua
intervencédo exerce e desenvolve sua prépria compreensao.

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 afirma que, ao assumir uma postura
investigativa, o professor usa os procedimentos de pesquisa que 0 capacitardo a

produzir e socializar o conhecimento pedagogico.

Ele produz conhecimento pedagogico quando investiga, reflete, seleciona,
planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e cria formas
de intervencao didatica junto aos seus alunos para que estes avancem em
suas aprendizagens. (BRASIL, 2001. p. 36).

Percebemos que as atividades de investigar, refletir, planejar para intervir
e avaliar estdo articuladas neste processo. Quando falamos em planejar, néo
estamos nos referindo ao ato burocratico, tecnicista. Para nés, o planejamento deve
considerar o contexto, 0os sujeitos envolvidos e o que temos disponivel para a
mediacdo deste contelddo escolar que vai ser ensinado. Exige do professor um
estudo mais aprofundado e, também, que organize atividades que deixem o trio
tradicional: explicar, fazer exercicios e corrigir atividades.

Da mesma forma a avaliacdo requer um cuidadoso olhar sobre a
producédo do aluno. Para nds, néo se restringe a identificar acertos ou erros, mas a
identificar o que ele aprendeu, até onde conseguiu chegar, quais recursos utilizou e
gue conhecimentos mobilizou para a realizacdo da tarefa. Estes elementos se
tornam objetos de andlise para, a partir dela, novamente se propor uma acao
ressignificada. Nessa perspectiva, o professor imprime uma marca mais autoral no
seu trabalho.

A compreensdo deste movimento do trabalho pedagoégico insere-se no
ato de planejar, atividade proposta na ementa do Estagio. Nas referéncias para a

disciplina de Estagio Supervisionado Il, identificamos que os conteudos referentes
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ao planejamento foram explorados a partir de autores da &area e dos estudos de
escolas indigenas.

Desta feita, identificamos que o Estagio Supervisionado teve a propositura
de um envolvimento dos cursistas em levantar problematicas, planejar uma
intervencdo didatica sobre ela, avaliar seus resultados e refletir esse processo,
caracterizando-se, para nés, como uma atividade reflexiva, ainda que inicial.

Assim, pautados nos relatos dos egressos, podemos afirmar que as
atividades desenvolvidas pelos estagiarios estdo inseridas numa perspectiva
reflexiva.

Segundo Ghedin (2003, p. 149), “o ponto de chegada da reflexdo ndo é
ela propria, nem mesmo o0 ensino, mas a construgdo politica de uma sociedade
democratica”. Conforme o autor, a reflexdo, embora seja pessoal, ndo € algo que
individualiza o resultado final. Para o egresso, sujeito da pesquisa, sua formacéo

deve contribuir na escola.

Na escola, a gente como é, o graduado, ele nunca mais € como uma
pessoa que ndo tem uma formacdo, ele tem um conhecimento e esse
conhecimento ele deve ser partilhado em momentos certos. (E2).

A forma como evidencia o compromisso de graduado com a escola - “ele
tem um conhecimento e esse conhecimento, ele deve ser partilhado” - a nosso ver,
sdo indicadores de que relaciona a formacao recebida e o compromisso com a
educacéo, chegando a um ponto coletivo.

O Estagio Supervisionado lll, ofertado no nono semestre do curso, teve
como objetivo desenvolver atividades pedagodgicas a partir da proposta de trabalho e
suscitar reflexdes acerca da pratica docente (UEA, 2013). Nesta direcao, a retomada

do processo oportunizou as avaliacdes com diferentes nuances para 0s sujeitos.

E uma outra avaliacdo de si mesmo, me ajudou assim nesse sentido. Que
as vezes a gente erra mas nao percebe que ta errando. (E9).

E estagio, ela me ajudou [...] eu posso assumir um plano de aula. Eu gosto
de dar aula. (E 7).

Para o egresso 9, foi um momento de autoavaliacdo e amadurecimento
profissional, pois j4 atuava em sala de aula. Para o egresso 7, houve aprendizagens
sobre o trabalho docente e o desenvolvimento do gosto pela profissdo. Segundo a

coordenadora:

[...] a grande funcdo do estidgio € que eles consigam refletir que ter
experiéncia ndo significa somente anos de vivéncia como professor, anos
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repetidos de docéncia. A funcdo do estagio é fazer com que eles consigam
refletir sobre sua propria experiéncia, sua condicao de professor indigena e
a partir disso ir propondo alternativas. (C1).

Nesta concepcdo de estagio, evidencia-se a formacdo de um professor
gue assuma posicionamentos criticos advindos da reflexdo sobre a educacao e sua
atuacdo, além de ser uma oportunidade de olhar para a escola como um campo de
atuacdo de didlogos possiveis e construcdes coletivas.

No que se refere a atuacdo dos cursistas na realizacdo do Estagio, a
docente afirma que tiveram bom desempenho nas escolas onde atuaram,

apresentando trabalhos que poderiam ser divulgados.

NOs temos pessoas dentro desse curso [...] que o trabalho que elas fizeram
era plausivel de publicacdo. Muitos trabalhos dessa turma que passou estéo
guardados com eles [..] Essa turma do PROIND atuou com grande
responsabilidade dentro das escolas [...] Eles foram para observacao,
depois foram para a pratica. (D4).

O estagio como espaco de aprendizagens para 0os académicos e de
relevancia também para a escola , segundo ela, foi uma experiéncia enriquecedora.

Larrosa (2016) nos diz que a experiéncia como algo que provoca
mudancas e transforma uma realidade é importante na formacéo de professores e,
por conseguinte, torna-se relevante para a educacdo. Nossa concordancia com o
autor pauta-se no que ouvimos dos sujeitos da pesquisa quanto as experiéncias que
viveram ao longo do percurso formativo, levando-os a um comprometimento com a
educacéo escolar indigena.

Dos registros feitos nos cadernos (caderno 1, caderno 2 e caderno 3)
descritos anteriormente, relativos aos resultados obtidos no trabalho desenvolvido
por eles nas escolas campo e as reflexdes emanadas de suas vivéncias, 0s
académicos produziram um relatorio final.

O trabalho foi apresentado em seminario especifico e, para isso, foram
compostas bancas para sua avaliacdo, conforme indicado no PPC: “Ao final do
curso sera realizado Seminario de Apresentacdo das atividades do Estéagio,
organizado pela coordenacédo e pelos professores titulares e colaboradores” (UEA,
2013, p.47).

De acordo com o referido documento, essa iniciativa visa a formacao de

um professor que se preocupa em conhecer a realidade em que atuard, identificando
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os problemas e possibilidades nela existentes para, a partir desse conhecimento,
planejar a atividade docente.

Diante disso, nossa defesa € de que o Estagio deve ser um tempo
dedicado a aprendizagem do trabalho docente, a reflexdo sobre a escola como
espaco de escolarizacdo e formacdo. No caso destes cursistas, em que muitos ja
eram professores atuantes, argumentamos que a supervisiao deve assumir um
carater mais dialégico de acompanhamento das reflexdes neste percurso, promover
trocas mais proficuas entre os estagiarios e contribuir para com a avaliacdo
processual.

N&o raras vezes o deslocamento para as visitas de acompanhamento de
estagio leva semanas de trabalho entre a viagem e a atividade propriamente dita.
Formar formadores para este trabalho e construir estratégias que deem condicdes
objetivas para sua realizacéo sao ainda um desafio a ser enfrentado nas instituicoes.

Paladino e Almeida alertam (2012) que este € um problema comum que

afeta as instituicbes formadoras de professores indigenas.

Também se levantam criticas sobre a falta de docentes formadores, pois
muitos participam em varias licenciaturas interculturais ou sao convidados
para elas, além de estarem envolvidos em outras atividades. [...]. Embora
muitas licenciaturas incluam nos seus projetos tal acompanhamento entre
os periodos em que ndo ha curso presencial de fato, pela pouca quantidade
de consultores ou professores formadores, assim como, em alguns casos,
de recursos para seu deslocamento para as aldeias, inviabiliza-se um
trabalho continuado de apoio aos professores indigenas, que nesses
periodos intermediarios tém que realizar pesquisas ou aplicar os
conhecimentos aprendidos na licenciatura (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p.
117).

As autoras expbem o problema, resultado de uma pesquisa sobre os
cursos de formacéo de professores indigenas que indica que tais dificuldades séo
frequentes neste trabalho, uma vez que, normalmente, as aldeias ficam distantes e
os formadores destes cursos acabam ficando sobrecarregados de atividades.

Na proposta formativa, a disposi¢cdo do Estagio Supervisionado, colocado
nos trés ultimos periodos do curso, seguiu ainda uma organizacdo tradicional. No
entanto, sua proposta se diferenciou pelo desenvolvimento a partir da pesquisa
sobre as problematicas identificadas na escola e 0 uso dos registros sistematicos em
cadernos. Destacamos também que sua realizacdo nas escolas das comunidades
dos sujeitos foi importante para conferir especificidade ao trabalho e para a reflexdo

dos professores em formacéao.
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Isto posto, reiteramos que 0 estagio, enquanto experiéncia na formacao
de professores indigenas pela conducdo seguida no Curso 1, foi relevante para a
formacéo dos professores e, em consequéncia, para as escolas de sua atuacéo.

5.3 A identidade do professor indigena e o compromisso com a educacgéo
escolar indigena

Os professores indigenas constituem um grupo heterogéneo, marcado
pelas diferencas em aspectos culturais, linguisticos, dentre outros, de acordo com o
povo a que eles pertencem. Assim, ttm em comum a caracteristica de serem
mediadores interculturais de seus povos, conforme salientado no Referencial

Nacional para formacéo de professores indigenas:

De forma geral, pode-se dizer que os professores indigenas sao os
mediadores, por exceléncia, das rela¢cdes sociais que se estabelecem
dentro e fora da aldeia, por meio também da escola. Assim, eles ou elas tém
uma funcdo social distinta dos professores nao-indios, pois assumem,
muitas vezes, o papel de intérpretes entre culturas e sociedades distintas.
(BRASIL, 2012, p. 20).

Perguntamo-nos: como eles mesmos se veem? O que eles creem ser seu
trabalho na escola? Com estas perguntas, retomamos suas falas buscando
respostas.

Identificamos que 0s sujeitos da pesquisa se veem como protagonistas e
destacam para si mesmos um papel que abrange mais que sua atuacdo na escola,
estando este desafio evidenciado, em grande medida, na expectativa de suas

comunidades em relacao a cultura.

Primeiramente ser professora numa comunidade Kambeba é um desafio
muito grande porque o professor Kambeba ele vai ter que, vamos dizer
trabalhar como a nossa comunidade pede, primeiramente porque, sobre
aguela historia que o Kambeba perdeu parte da sua cultura e junto com isso
a lingua, eles estdo junto na sua revitalizacéo. (E1).

Aqui 0 sujeito expressa a necessaria vinculacdo do professor indigena a
sua comunidade e o compromisso com a luta do seu povo na revitalizacdo e
fortalecimento da sua cultura e sua lingua. Nas palavras do egresso, 0 COmpromisso

com 0 seu povo € inerente a identidade do professor indigena.

Professor indigena é aquele que ... como noés ja falamos no movimento né?
E aquele que j& vem de ... descendéncia, que pratica 0s costumes, que
realmente é voltado pra, pra cultura. (E2).
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A identidade do professor indigena, segundo este sujeito, € de alguém
gue tem o repertorio cultural do seu povo. Percebemos que na concep¢do de Si
mesmo como professor indigena hd uma hibridez de diferentes discursos: o dos
documentos, o da instituicdo formadora, o da comunidade, o do movimento.

Em suas narrativas sobre ser professor, ha uma acentuacdo no que se
refere & dimensdo pedagodgica, que os professores indigenas consideram
fundamental. Tal dimenséo se constréi dentre outras, na relacdo com a instituicéo e
nas expectativas que a comunidade coloca sobre seu trabalho. A dimenséo politica
também aparece evidenciada em suas narrativas na forma como assumem para si 0
protagonismo de ac¢des que levem ao fortalecimento de seu povo, por meio de
conhecimentos proprios, de revitalizagdo da lingua etc. A nosso ver, essa dimenséo
€ construida na articulacdo dos discursos de todos estes espacos. O amalgama de
todos esses elementos é apropriado por eles.

Costa argumenta que as identidades sédo socialmente construidas e o

acesso a elas é sempre mediado pelos discursos:

O que devemos reivindicar é o direito dos grupos e dos individuos de
descreverem-se a si proprios, de falarem do lugar que ocupam, de contarem
sua versao da histéria de si mesmos, de inventarem as narrativas que 0s
definem como participantes da histéria. (COSTA, 1998, p. 50).

Por conseguinte, compreendemos que esse discurso sobre si mesmo
deve encontrar lugar nos curriculos dos cursos de formacéo, a fim de assegurar esta
identidade. E mais uma vez ressaltamos a importancia da pesquisa, da presenca
dos mais velhos de seus povos e da contextualizagdo da educacéo escolar indigena
nesse espaco formativo.

Desta maneira, perceber-se professor que precisa conhecer, valorizar sua
cultura e os conhecimentos do seu povo reverbera no compromisso que 0S

professores indigenas assumem com suas escolas e comunidades.

Eu ingressei no curso com o propésito de ajudar todos, ndo s6 um, porque
além de professora eu sou cacique geral. Eu tenho que ver por todos, nao
tem partido e nem tem um melhor que outras [...] Eu tenho que mostrar pro
meu povo pra preservar a nossa cultura [...] a gente sempre foi Kambeba
desde que o mundo é mundo e hoje quando eu sentei nessa cadeira a
minha primeira preocupacdo antes de trabalhar o pedagdgico foi trabalhar
pra colocar no censo como escola indigena. (E1).

A preocupacdo deste egresso do Curso, sujeito da pesquisa, era

reconhecer a escola como uma escola indigena no censo escolar, pois acredita que
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os indigenas precisam se apoderar dessa escola. Ndo basta ser indigena, ha que
ser respeitado nos seus direitos e, para 0 egresso, 0 reconhecimento oficial da
escola indigena de seu povo é um desses direitos.

Um dos docentes do Curso exprime que a preocupagao em compreender
e fortalecer a identidade do professor indigena esta presente na formacao:

Um curso de formacdo de professores desses serve para esses trés povos
indigenas entenderem que eles sdo povos indigenas e tiveram diferentes
momentos de contato com a sociedade envolvente [...] eu acho que a
contribuicdo desse curso de formacdo é pra eles se fortalecerem e
entenderem né? Se reconhecerem como indigenas e perceberem que eles
ndo podem ser meramente um professor seja ele Kambeba, Kokama ou
Tikuna [...] eles sdo professores indigenas [...] eu acho que isso o0 curso
tenta imprimir. (D2).

E nas vivéncias com a comunidade, no aprendizado da historia que se faz
pela pesquisa, que eles vdo se afirmando como professores indigenas. E nos
deslocamentos que fazem em outros espacos, eles vao apropriando-se de outras
linguagens e cdédigos necessarios nas relagdes de “negociagdes” com a sociedade

envolvente.

Eu era uma pessoa muito agressiva [...] se fizesse deste tamanho pra algum
do meu povo eu ndo queria nem saber quem era, eu ia pra cima [...] La
dentro eu amadureci [...] Eu tenho que mostrar pro meu povo pra preservar
a nossa cultura, mas nao dessa forma. Eu colocava que eu tenho que fazer
com que eles entendam que através de uma fala ou de um documento nos
podemos conseguir aquilo que almejamos. Se a gente ndo conseguir a
gente pode continuar lutando, foi quando eu consegui organizar meus
documentos de pedido, de oficio, eu que faco pra todas as nossa
comunidade e hoje eu j& consigo dialogar nas instituicbes em qualquer
canto. (E1).

“La dentro” é a referéncia ao curso em que se apropriou de outros codigos
para relacionar-se com a sociedade envolvente, diferente da agressividade. Assim,
vai se constituindo nesse movimento de deslocamento de lugares e contextos
sociais no qual os sujeitos vivem porque, retomando Hall (2014, p. 12), a identidade
“é definida historicamente”.

As Diretrizes que regulamentam a formacdo de professores indigenas

afirmam que:

Art. 7° Em atencd@o aos perfis profissionais e politicos requeridos pelos
povos indigenas, os cursos destinados a formacéo inicial e continuada de
professores indigenas devem prepara-los para: | - atuacdo e participacao
em diferentes dimens6es da vida de suas comunidades, de acordo com as
especificidades de cada povo indigena. (BRASIL, 2015).
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A participagdo nas diferentes dimensdes da comunidade mostra que a
formacéo deve estar atenta para o perfil do professor, que deve contextualizar sua
acao e problematizar na escola a realidade do seu povo. Assim, a formagao para
pesquisa é fundamental, pois construir a especificidade da escola em que atua exige
uma docéncia mediada pela pesquisa da vida do seu povo, da sua lingua e da sua
histéria. A formacéo inicial € apenas um passo na formacdo desse professor, pois
esta devera ser continua e processual.

Durante as entrevistas narrativas, identificamos que cinco dos egressos,
sujeitos participantes da pesquisa, assumiram liderancas importantes junto aos seus
povos, atuando como coordenadores de associagdes, dos movimentos locais, como
cacique, coordenadores locais de suas etnias na educacgao escolar indigena e outras
funcdes nas suas comunidades, mostrando 0 compromisso assumido com elas.

Aqueles que estdo em processo de revitalizacdo da lingua materna
entendem que o papel do professor neste processo é importante e que para iSso
precisam de formagao.

Nés vamos atuar porque é um compromisso nosso e que nds devemos ta
avivando ali a nossa gramatica que € nossa cultura né? [...] revitalizando a
nossa lingua, pondo em pratica aquilo que nés aprendemos. Mas nés
estamos em busca e com certeza essa parceria com o falante né? Por que
o falante é muito importante e o professor indigena é esse né professora?
(E2).

A parceria com o falante invoca a participacdo da comunidade, dos mais
velhos, daqueles que tém um saber a ensinar, mesmo ndo sendo o professor

designado para isso.

Nossos idosos ancestrais estdo morrendo, entdo se nao ficar um registro,
gue nos que vimos no passado ndo vamos provar pra n6s mesmos, que
nossos filhos nossos netos, quem verdadeiramente ndés somos porque, a
nossa lingua ela foi quase extinta devido a catequizacdo, os conflitos, a
proibicdo. Ent@o o povo daquela época, 0s ancestrais, pararam de ensinar,
por conta disso nds que somos netos desses ancestrais ndo conseguimos
aprender mais quase nada né? (E1).

H& uma preocupacdo em aprender com o0s mais velhos, enquanto ainda
estdo entre eles, com o objetivo de aprender a lingua e nessa empreitada se
autoafirmarem. A presenca dos mais velhos e sabios indigenas no curso de
formacdo € uma recomendacdo das diretrizes para a formacdo de professores

indigenas (BRASIL, 2015), cabendo a cada instituicdo a forma de fazé-lo.
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Para a coordenacdo do curso analisado, 0 compromisso com esta
demanda é uma abertura ao novo, ao diferente, e representa um ganho para a

universidade.

A universidade e os professores que trabalham num curso desses tém
muitos ganhos [...] E te abrir para o novo, para o diferente, para o estranho.
Eu acho que essa é a grande contribuicdo para universidade, € a maior
contribui¢do. (C1).

A abertura ao novo seria para se pensar “uma forma diferente de conduzir
processos dentro da universidade”, explica a coordenadora. Porque, ao abrir-se para
este novo, faz-se necessario também abrir-se a mudancas estruturais e de
concepcédo de cursos de formacao, abrir-se ao didlogo com as diferentes culturas e
aprender com elas.

Silva (2014, p. 83) destaca que “questionar a identidade e a diferenca
como relagdes de poder significa problematizar os binarismos em torno dos quais
elas se organizam”, lembrando que a diferenca e a identidade s&o socialmente
produzidas.

Nesta direcdo, retomando as falas dos sujeitos, em relacdo ao
atendimento da demanda de formacédo de professores indigenas, foi um passo
importante do ponto de vista da formacédo e pela dimenséo politica da acdo. Para a
instituicdo, destaca-se isso como uma contribuicdo para a abertura a esse novo
apresentado e ao dialogo intercultural. No tocante a proposta formativa, faz-se
necessario avancar na especificidade desta formacéo, assegurando a participacao

dos povos indigenas na construcao dos futuros projetos.
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6 O CURSO DE PEDAGOGIA INTERCULTURAL INDIGENA /UEA/PARFOR

Neste capitulo, trazemos a apresentacdo do Curso 2, também objeto de
estudo deste trabalho. Apresentamos a trajetéria da sua implantagdo no municipio
de Sao Paulo de Olivenca/AM e fazemos uma anélise sobre a proposta formativa,
bem como as contribui¢cdes orais dos sujeitos participantes neste processo.

Para a andlise dos dados, seguimos o referencial teérico adotado no
Curso 1 e estabelecemos 0s mesmos eixos, sendo eles: Analise da proposta
formativa e percepcdes dos sujeitos, A organizacdo do Estagio Supervisionado e A
identidade e o compromisso com a educacéo escolar indigena (APENDICE 4).

Como ja definimos anteriormente, neste trabalho chamaremos Curso 2 o
curso de Licenciatura em Pedagogia Intercultural Indigena, e as falas dos sujeitos
estdo discriminadas conforme codificamos no primeiro capitulo: E (egresso), A
(académico), C(coordenacéo), D (docente).

A solicitacdo do Curso foi recebida no primeiro semestre de 2013, pela
entdo coordenacdo do PROIND. Esta demanda chegou a UEA pela coordenacéo
geral da instituicdo do Plano Nacional de Professores (PARFOR). Ele faz parte da
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica
(Decreto n° 6.755/2009) e foi operacionalizado pela Portaria Normativa n°® 09, de
junho de 2009, que instituiu um plano para alcancar o objetivo proposto.

Os pedidos de formacdo de professores sdo apresentadas nos Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacado Docente pelas secretarias municipais
de educacédo e buscam uma articulacdo para viabilizar uma cooperacdo entre 0s
entes federados que atuam na formacdo destes professores, isto é, as secretarias
municipais e/ou estaduais, as universidades publicas e o governo federal. Esses
orgaos contam com apoio financeiro da CAPES.

A demanda do Curso aqui investigado foi trazida pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Sédo Paulo de Olivenca/AM, no TEE Alto Solimbes, e
apresentada no Forum Estadual, no qual a coordenadora institucional do PARFOR
da UEA tem assento. A coordenadoria levou a demanda ao conhecimento da equipe
do PROIND. O pedido referia-se a duas turmas de professores indigenas dos povos
Tikuna, Kokama e Kambeba. Todos os candidatos ja eram professores em exercicio
e atuantes na rede municipal de ensino, conforme o estabelecido no referido

programa.
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Segundo Bettiol et al (2015), para a discussédo da proposta do curso, a
coordenacao do PROIND fez uma primeira visita ao municipio em julho de 2013. O
encontro contou com a presenca dos coordenadores da educacéo escolar indigena
dos povos Kokama, Tikuna e Kambeba, do secretario municipal de educacédo e
alguns de seus assessores, da coordenacao do PROIND e da coordenacé&o geral do
PARFOR/UEA. Nesta reunido, foi definida a oferta de um curso de Pedagogia
Intercultural Indigena cuja énfase fosse o trabalho com a lingua materna.

Ainda nesta ocasido, a equipe da UEA, acompanhada pelos
representantes dos povos, fez visitas a algumas escolas indigenas, l6cus de
trabalho dos futuros académicos.

Em novembro do mesmo ano, ocorreu 0 seminario para discussdo sobre
0 acesso ao ensino superior pelos povos indigenas, coordenado pela OGPTB, na
aldeia Filadélfia, municipio de Benjamim Constant, em que a UEA apresentou a
oferta do curso de Pedagogia Intercultural Indigena, a ser realizado em Séo Paulo
de Olivenca, com previsdo de inicio para 2014. Outras discussbes se fizeram no
processo, e em agosto de 2014 o curso teve inicio com duas turmas, um total de 74
académicos, sendo assim distribuidos: 58 Tikuna, dez kambeba, seis kokama.

A coordenacao lembra que foi dificil articular o Curso logo no seu inicio,
visto que ele “foi implantado num momento em que a gente estava em pleno
processo de finalizacdo do outro. Até a gente conseguir se articular com as pessoas
gue trabalham mais efetivamente neste curso, demorou um pouco.” (C1).

Inicialmente, percebemos a diferenca de composicao de turmas entre os
dois Cursos. O Curso 1 atendeu a um grande quantitativo composto por diferentes
povos indigenas e também por populacdes ndo indigenas, sendo que as turmas
estavam situadas em diversos municipios do Estado. Ja o Curso 2 apresentou-se
como um curso especifico, com um nimero menor de académicos atendendo a trés
povos indigenas distribuidos em duas turmas ofertadas em um Unico municipio.

A politica para a formacéo inicial de professores indigenas na Resolucao

CNE n° 1/2015, no artigo 4°, prevé que:

A formacéo inicial de professores indigenas devera ser realizada em cursos
especificos de licenciaturas e pedagogias interculturais e, quando for o
caso, em outros cursos de licenciatura, programas especiais de formacao
pedagdgica e aproveitamento de estudos ou, ainda, excepcionalmente, em
outros cursos destinados ao magistério indigena de Nivel Médio nas
modalidades normal ou técnica. (BRASIL, 2015, grifo nosso).
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A formacado inicial de professores indigenas, conforme prevista na
legislagdo, dar-se-a por meio de cursos de Licenciatura Intercultural, Pedagogia
Intercultural ou outros cursos de licenciatura. Neste sentido, a implantagédo do Curso
representa um passo importante na consolidacdo da atuacdo da UEA na formacao
inicial de professores indigenas.

6.1 A proposta formativa e as percepcdes dos sujeitos

O Curso 2, Pedagogia Intercultural Indigena, tem como objetivo formar
professores indigenas para o exercicio da docéncia com énfase no Ensino na/da
Lingua Indigena na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
bem como para o exercicio da Gestdo Escolar e acompanhamento do trabalho
pedagogico das Escolas Indigenas (UEA, 2016).

No tocante a habilitacdo para atuar na educacao infantil, salientamos que
os povos indigenas envolvidos nesta formacao ja ofertavam esta etapa da educacéo
basica quando da propositura do curso.

O Curso de Pedagogia Intercultural Indigena esta organizado em moédulos
gue ocorrem em periodos alternados e se estrutura tendo como norteador o trabalho
com a lingua materna®. (ANEXO 3)

A proposta formativa apresenta um total de 3.830 horas, sendo destas
450 dedicadas ao Estagio e 200 horas aplicadas em atividades complementares. O
Curso tem como norteador o trabalho com a lingua materna e o aborda como um
elemento agregador das discussbes. Demonstramos no grafico abaixo o espaco

ocupado pelas disciplinas voltadas a esse trabalho na proposta formativa.

Gréfico 2 - Proporcéo das disciplinas voltadas ao trabalho com a lingua:

B Trabalho com linguas
@ Outros

76.8%

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

% Durante nossa pesquisa, 0 curso estava em tramites de reconhecimento e aprovacao.
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As disciplinas voltadas ao trabalho com a lingua séo as seguintes:

e Leitura e producgao Textual I;

e Ensino de Lingua indigena para Anos Iniciais I,

e Estudos Fonol6gicos Aplicados ao Ensino de Linguas;

e Processos de Formagédo de Palavras em Linguas Indigenas;

e TOpicos de Sintaxe aplicados ao Ensino de Linguas Indigenas;

e Ensino de Linguas Indigenas para Anos Iniciais Il;

e Ensino de Lingua Portuguesa em Comunidades Indigenas |;

e TOpicos Especiais: IV Préticas de alfabetizacdo na Comunidade;

e Ensino de Lingua Portuguesa em Comunidades Indigenas II;

e Ensino de Linguas Indigenas para Anos Iniciais IlI;

e Elaboracdo de Materiais Didaticos para o Ensino ofertado pelas

escolas indigenas. Os Estagios Supervisionados Il e Il também se voltam

ao trabalho especifico com lingua materna, totalizando, portanto, em 13

disciplinas focadas nisso.

Do total de disciplinas, excluindo o seminario de apresentacéo dos TCCs,
aquelas voltadas ao trabalho com linguas representam 23,2 % dos componentes
curriculares, aproximadamente ¥4 da carga horéaria total. Nesse sentido, 0 curso
atende ao disposto na Resolucdo 1/2015, que institui as diretrizes para formacéo de
professores indigenas como recomendado no artigo 2°, considerando a valorizacéo
das linguas indigenas, entendidas como expressdo, comunicacdo e analise da
experiéncia sociocomunitaria, como um dos principios da formacéao deles.

A nomeacdo dos componentes curriculares torna visivel a preocupacéo
com a especificidade na abordagem dos conteudos. Em contrapartida, é perceptivel
uma énfase nos conteddos ndo indigenas nas disciplinas ofertadas nos trés
primeiros modulos do curso em disciplinas de fundamentos. Nossa anélise € que, ao
trazer o campo da escola indigena para dialogar com os conteudos, conforme
nomeado nos componentes curriculares, evidencia-se um esfor¢co para a articulacéao
teoria e pratica, buscando uma relacdo mais efetiva entre a escola indigena e o
curso de formacao.

Os outros conteudos comparecem inicialmente como fundamentos no 1°

moédulo do curso e, posteriormente, aparecem articulados como fundamentos e
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metodologias voltados para os contextos indigenas. Um docente que atuou nos dois

cursos explica que a experiéncia anterior ajudou a pensar melhor o Curso 2.

Como a gente esta trabalhando com esse professor indigena? Ficou mais
claro pra gente tentar aliar esse binébmio né? Dentro da teoria e prética e
transformar em uma Unica que é a praxis. Porque a gente € um pouco de
experiéncia, um pouco de leitura e muita imersdo no campo [...] a gente so
consegue ressignificar quando a gente estd em situacdo. A gente so
consegue entender e trabalhar com professor indigena se inserindo na
comunidade indigena. (D2).

Certamente, a imersao na realidade traz uma compreensado mais alargada
da escola indigena e seus desafios, fomentando uma discussdo mais qualificada
sobre a formacdo. Concordamos que esta “experiéncia de campo”, citada pela
docente, € um importante elemento para pensar esses cursos. Da mesma forma, a
presenca das escolas indigenas e seus contextos sao fundamentais nos
componentes curriculares para que se possa articular bem esta formacgéo na relacéo
teoria e pratica.

Marcelo Garcia (1999, p. 26) defende que a formacdo de professores
deve considerar elementos importantes, tais como 0s processos formativos nos
guais os professores aprendem e aqueles em que desenvolve sua competéncia
profissional.

Nesta perspectiva, identificamos que a expressao “escola indigena”
aparece nas nomenclaturas de seis componentes curriculares, sendo que em outros
casos aparece a expressao “contextos indigenas” indicando que a escola esta
inserida neste contexto da formacao.

A abordagem da lingua indigena nos aspectos da sintaxe, fonologia e
metodologia de ensino estd presente na proposta formativa, assim como a
preocupacdo com o bilinguismo, por meio do ensino de lingua portuguesa em
comunidades indigenas.

Consideramos que, para atingir tal objetivo, € necessario que a dinamica
do curso favoreca e promova um ambiente em que a lingua indigena seja valorizada
e que a instituicdo formadora também a reconheca como enriquecimento e isto seja
uma posicao de todos os envolvidos no trabalho, inclusive dos docentes do curso.

Segundo Maher (2007), as relacdes assimétricas estabelecidas em nossa
sociedade muitas vezes estimulam a crenca de que determinadas linguas nédo sao

tdo prestigiosas como outras, inserindo nesse grupo as linguas indigenas.
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Em se tratando da organizacdo metodoldgica, o Curso baseia-se em uma

"37 entendida como uma metodologia

interpretacédo livre da “alternancia pedagodgica
gue combina periodos integrados de formacdo na universidade e formacdo na
comunidade, possibilitando a flexibilizacdo da organizacéo do trabalho pedagdégico
em alternancias e adequando-o a realidade dos sujeitos educativos (UEA, 2016).

Na alternancia, os tempos de aprendizagem se organizam em dois
momentos: um chamado de tempo escola (aqui chamado tempo universidade) e
outro chamado de tempo comunidade, que consiste em um desdobramento do
tempo universidade, no qual as atividades sao realizadas nas comunidades em que
esses professores atuam sob a orientacdo de um professor durante os meses de
intervalo do tempo universidade.

O tempo universidade constitui-se para os licenciandos como o periodo
dedicado ao estudo presencial em que eles, sob a orientacdo dos professores, tém
acesso aos conteudos propostos nos componentes curriculares. No caso deste
curso modular, este tempo ocorre no periodo de férias dos professores em formacao
(janeiro e fevereiro; julho e agosto).

Ja o tempo comunidade € o periodo de desenvolvimento das atividades
orientadas cujo acompanhamento pelos docentes € parcial. Os trabalhos para este
periodo sdo organizados ainda no tempo universidade e consistem na realizacao
das atividades de pesquisas, leituras e estudos, experiéncias pedagodgicas, trabalho
coletivo com a comunidade e organizacao de registros. O acompanhamento dessas
atividades é realizado por dois professores.

As atividades realizadas no tempo comunidade sdo organizadas nos
Topicos Especiais previstos a cada final de médulo, conforme a Matriz apresentada.
Sao eles: Topicos Especiais I: Levantamento Histérico da Comunidade; Toépicos
Especiais II: Descricdo da Organizacdo Societaria; Topicos Especiais Ill: Expressdes
Culturais da Comunidade; Topicos Especiais IV: Producdes de Vida da Comunidade;

Topicos Especiais V: Praticas de alfabetizacdo na comunidade; Topicos Especiais

" A Pedagogia da Alternancia é de uso mais frequente em escolas do campo, nas quais os filhos dos
trabalhadores passam um periodo em regime de internato nos centros de formagéo e outro em suas
comunidades, nas unidades familiares. Gimonet (2007) apud Jesus (2011) esclarece que ha trés
tipos de alternancia: a por justaposi¢do, que tem sucesséo de tempos de trabalho sem, contudo,
uma articulacao entre eles; a aproximativa, que possui uma meta de organizacéo didatica e
possibilita a soma de atividades profissionais, mas sem uma integracao; e a real ou integrativa, que
promove a interagdo entre os dois tempos, bem como a reflexao sobre a experiéncia.
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VI: Organizagdo do Trabalho Pedagogico e Docente do Professor Indigena, Topicos
Especiais VII: Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Docente do Professor
Indigena. Cada disciplina dessas possui 60 horas, totalizando 420 horas.

Neste quesito, h4 um avanco na forma de organizacdo da matriz
curricular porque enfatiza a preocupacdo de uma continuidade no processo de
formacdo, ndo se restringindo aos periodos de aulas presenciais.

Segundo a coordenacao, o grupo de trabalho esta amadurecendo a ideia
e as praticas do tempo comunidade, assim como procurando obijetivar o trabalho
desenvolvido para uma contribuicdo mais efetiva no Curso, embora ainda tenha
dificuldade para lidar com os dados que resultam deste empreendimento. Na visdo
da coordenacédo, o trabalho com pesquisa na comunidade € uma grande

contribuicéo para este curriculo e demarca uma diferenca.

A disciplina de Tépicos Especiais € isso né? Eles assumirem esse papel
mais autoral de serem professores e pesquisadores da sua propria
realidade. A organizac&o curricular que eu vejo desse curso, e eu acho que
0 grande plus desse curso € isso: é de perceber que a pesquisa é um
elemento central, eles pesquisarem, catalogarem um material € um
elemento importante. E 0 que a gente vai fazer com as informacdes dessas
disciplinas, desses momentos que sdo catalogados no tempo da
comunidade, vai ser o grande desafio. Eles apresentaram os dados que
eles coletaram, mas eles ndo conseguiram, eu percebi isso, fazer o link com
o trabalho deles como professor. (C1, grifo nosso).

A coordenacdo exprime a preocupacao e a intencdo em formar por meio
da pesquisa, mas também para atuar com a pesquisa utilizando-se do material
produzido para sustentar o trabalho pedagdgico na escola.

Desta maneira, esperam que o aprendido no curso reverbere em praticas,
materiais e subsidios para o trabalho na escola indigena, l6cus de atuacdo do
professor que esta em formacao.

No tocante ao trabalho dos docentes do Curso, a complexidade mais
ressaltada é a questdo linguistica. Embora toda comunicacdo seja feita em lingua
portuguesa, a lingua materna € usada oralmente pelos académicos em diferentes
momentos na sala de aula. Um dos docentes confirma que incentiva seu uso

durante as aulas:

Ent&o a preocupacao que eu tive e conversei com eles, é que eles, sabendo
das limita¢des dos colegas, podem conversar entre eles. Eu s6 acho que é
importante falar que pode, porque as vezes eles acham que ndo podem
nada na sala de aula. Entdo assim, que eles conversassem na lingua deles
e que se tivessem dificuldade naquilo que eu estou falando que ou me
sinalizasse pra eu falar mais devagar, ou que perguntasse para o colega, e
0 colega fosse conversando com ele na lingua, entendeu? Eu tenho



155

percebido muito nesse curso, quer dizer, nessa sala de aula, que eles
conversam muito no idioma deles, sobretudo os Tikuna, né? (D1).

A preocupagdo do professor em “se fazer entender” pelos alunos é
compreensivel no contexto deste Curso. E importante salientar que eles estdo no
ambiente da universidade em que o curso é ministrado em lingua portuguesa,
privilegiando assim o uso desta lingua sobre a lingua indigena, o que poderia, na
visdo do professor, coibir o uso desta ultima por eles.

Em contrapartida, os académicos que séo fluentes na lingua indigena e
usam a Lingua Portuguesa como segunda lingua tém o anseio de aprendé-la. Neste
sentido, as apresentacdes em Lingua Portuguesa, a producédo escrita, o esforco de
comunicacdo com os professores e a leitura de textos sdo exercicios que também
contribuem para o aprofundamento e o conhecimento de outra lingua. Por
conseguinte, podemos dizer que todos os componentes acabam transitando neste
eixo.

Notamos que ha um grande anseio pelo estudo e trabalho com a lingua
materna. No caso dos Kambeba e Kokama que, como ja afirmado, estdo em

processo de fortalecimento, isso constitui uma expectativa em relacdo ao curso.

A universidade, ela vai propor a lingua materna no curso? Esse é dos
principios fundamental que, no caso, a universidade podera ver assim,
nesse processo de formacdo. Principalmente dos professores indigenas no
caso como eu, sou professor Kokama, mas muitas das coisas da minha, do
meu idioma, eu ndo sei. No caso da Universidade, como é uma formac&o
dos professores indigenas, deveria ter um professor especifico pra cada
etnia. (Al).

O questionamento do académico se sustenta afirmando que o topico
debatido € um principio fundamental da formacédo do professor indigena. Ele ainda
antecipa que deveria ter professor especifico para cada etnia, uma vez que sao trés
linguas indigenas diferentes. A fala do académico aponta para a necessidade de
uma politica linguistica claramente definida desde o inicio do curso.

Durante nossa permanéncia em campo, ocorreu a | Semana do Curso de
Pedagogia Intercultural Indigena e houve um espaco dedicado a discussdo sobre
politica linguistica. A participacdo dos egressos do Curso 1, de coordenadores locais

da educacao de cada povo e de algumas pessoas mais velhas dos povos presentes

% As falas aqui foram oriundas do primeiro grupo de discuss&o sobre o curso em fevereiro de 2016.
As aulas especificas de lingua materna iniciaram em julho de 2016.
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no curso nesse evento reforcou a necessidade de clarear mais a questdo. As
perguntas dirigidas ao debatedor do tema trouxeram muitas dividas quanto a
alfabetizacdo na escola indigena e o uso da lingua materna na escola indigena.

Evidenciamos que o trabalho com linguas ndo se limita no @mbito da
oralidade ou da escrita em sala de aula. A diretriz para formacédo de professores
indigenas recomenda que o aprofundamento do bilinguismo esteja também voltado
para a producao de materiais didaticos dessa natureza,

Artigo 3°, inciso V: promover a elaboracdo de materiais didaticos e
pedagoégicos bilingues e monolingues, conforme a situacdo sociolinguistica
e as especificidades das etapas e modalidades da Educacdo Escolar
Indigena requeridas nas circunstancias especificas de cada povo e
comunidade indigena. (BRASIL, 2015).

O excerto do documento lembra que o trabalho para uma escola bilingue
nao se restringe ao uso da fala. O professor que teve acesso a esta formacéao tera
as incumbéncias da escola indigena, na qual, muitas vezes, atuara como gestor,
coordenador ou entdo acabara assumindo o papel de coordenador nas secretarias
ou oOrgaos de educacdo. Seja na escola ou em outra funcéo, devera estar apto a
trabalhar com um material didatico especifico préprio, bilingue ou monolingue, de
acordo com a realidade sociolinguistica de sua escola e a contribuir na sua
elaboracdo. Um dos avancos que percebemos na proposta formativa é a insercao de
um componente voltado ao tema, embora reconhecamos que isto deve ser
preocupacao da proposta como um todo.

Sendo a questado linguistica um aspecto diferenciador neste Curso, isto
acarreta outras especificidades, inclusive para o trabalho do docente formador.
Neste sentido, um docente relata que, considerando as diferentes competéncias
linguisticas dos alunos, organiza cada uma de suas aulas distribuindo-as em
diferentes momentos. Para ele, as atividades ndo podem ser feitas em uma Unica

vez.

Como a gente organiza a aula? No primeiro momento a gente explica as
atividades seja um conteudo, uma atividade. Mas num segundo momento a
gente retoma essa atividade anterior pra poder propor alguma outra, ou um
desdobramento, ou uma pratica, uma atividade para fazer em sala de aula.
Para os professores indigenas uma atividade ndo pode ser feita uma Unica
vez e acreditar que eles vao entender de primeira. A maior questdo € a
lingua, que é uma preocupacdo. Quando eles ndo entendem eles dizem
mesmo “olha professora explique de novo que eu nao t6 entendendo”. Esse
processo de organizacdo das disciplinas sempre deve partir de uma
atividade pratica que € orientada por uma teoria. (D2).
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A crenca expressa € de que os tempos de trabalhos devem se articular
para esclarecer, retomar e completar o contetdo a partir de atividades que envolvam
uma pratica. A docente salienta a importancia desta organizagcdo tendo em vista o
estabelecimento da comunicacdo neste processo de ensino aprendizagem.

Nos textos narrativos produzidos pelos académicos, o tema em tela foi

bastante abordado, como citamos a seguir:*

“Nas dificuldades que tive, muitas vezes ndo escrevo bem e nao dialogo
bem na lingua portuguesa, mas eu sempre enfrentando de falar para que
possa aprendendo mais” (A14)

“Compreendi também como que nés fazemos planos de aulas ensinando
lingua portuguesa como segunda lingua, que é diferente de ser a
primeira”.(A13)

“Me descobri que preciso estudar bastante [...], mas preciso estudar
também o meu lingua materna”. (A 12)

“O curso ta me transformando em professora pesquisadora da minha
lingua”. (A11)

As preocupacdes dos académicos vao desde “apropriar-se” da lingua
portuguesa em uma formacdo pessoal, até destacar a forma como aprenderam a
trabalhar a lingua portuguesa como segunda lingua e, por conta disso, percebem
gue precisam aprofundar-se na lingua materna. As dificuldades apontadas por eles
apresentam diferentes nuances para cada participante, de acordo com suas
habilidades na lingua portuguesa e na lingua materna.

Os povos Kambeba e Kokama sentem-se desafiados a revitalizarem a
lingua indigena e para isso necessitam de estudos, esforco pessoal e coletivo,
pesquisas e assessoria linguistica. O povo Tikuna necessita aprender a lidar com a
lingua portuguesa como segunda lingua e aprofundar-se na prépria lingua indigena
para manté-la viva no seu povo.

Aos docentes do curso, cabe o complexo desafio de compreender esse
universo e atentar para as necessidades que se impdem neste ambiente formador.
Para nés, este € um grande desafio nos cursos de formacdo de professores
indigenas.

O Parecer CNE n° 06/2014 lembra que as provocacfes enfrentadas nesta
formacdo assumem configuracdes e complexidades especificas em cada contexto

indigena e institucional, destacando como uma das principais o “estabelecimento de

% Outros académicos participaram da atividade de producéo textual.
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uma politica linguistica que atenda as especificidades sociolinguisticas e culturais de
cada povo”.

Estas questdes se diferem de um curso regular de Pedagogia e, portanto,
para além da matriz curricular diferenciada, h& que se ter outra forma de conducéao,
como também ter em seu Nucleo Docente Estruturante uma equipe multidisciplinar,
requisito fundamental em um curso diferenciado. No caso do Curso 2, este é
composto por profissionais com formacdo na area da Pedagogia, da Antropologia e
da Linguistica.

Sobre a forma como percebem seu trabalho, considerando estas
especificidades, os docentes afirmam que buscam também fazé-lo de forma

diferenciada.

Eu ja vim pensando que deveria ser algo diferenciado. Que eu tinha que
ouvir muito, entender muito como é esse cotidiano das salas de aula
deles. Eu vim muito aberto para isso. Eu tenho tentado dialogar muito a
partir das experiéncias deles. Entdo a participacdo deles tem sido nesse
sentido, ele me falam um pouco sobre o cotidiano deles e eu tento fazer
com que a gente pense os conteudos da disciplina a partir dessas
experiéncias, entendeu? Tem sido assim. (D1, grifos hossos).

As palavras do docente denotam um esforco em organizar suas aulas a
partir das experiéncias trazidas pelos professores em formacédo, do cotidiano de
suas escolas, do que ensinam. H4 uma abertura para o didlogo, para fazer algo
diferenciado e com uma abordagem intercultural dos conteudos trabalhados.
Segundo ele, na sua aula, o que trouxe do seu campo de conhecimento e 0os que 0s
professores indigenas trazem se articulam durante esta formacéo.

Outro docente também assegura que faz um trabalho diferenciado,

sobretudo, no uso de metodologias:

Eu trouxe varias metodologias de trabalhar com conceitos, como conceituar
eles mesmo fazendo a partir deles, né? Através de desenhos, através de
vivéncias, eles contarem uma experiéncia. E vale muito a pena né? Essas
dindmicas metodoldgicas dentro das disciplinas € muito importante. Porque
se vocé faz somente daquela forma de escrever ndo vai. N&o sei se vocé ja
percebeu, mas quando eles tdo escrevendo, eles passam um tempdo pra
escrever porgue é dificil pra eles grafar o portugués. (D3).

No caso explicitado, ha uma preocupacdo em buscar alternativas
metodoldgicas para “se fazer entender” ao trabalhar os contetdos. Trabalhar a partir
das vivéncias, das experiéncias trazidas por eles, buscando contextualizar o que
estd sendo discutido, € uma dinamica encontrada por este professor no processo

ensino aprendizagem.
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Desta maneira, o espaco formativo vai se delineando também de acordo
com a forma como os docentes concebem a formacdo do professor indigena em
uma proposta intercultural. Nossa visdo é de que ndo se trata somente de adquirir
facilitadores, mas de assumir a diferencga existente neste espaco e dela tirar proveito
em favor da formacao.

Segundo Souza e Fleuri (2003, p. 62), neste espaco ndo se tratam mais
de dominantes ou dominados, ou uma superposicao das categorias, porque “se trata
de um entrelugar que pode ser identificado como novas possibilidades de relagcbes
pessoais e sociais entre sujeitos marcados por uma politica de diferengas”.

Neste “entrelugar”, os principios da interculturalidade, da especificidade,
do bilinguismo vao sendo aprofundados paulatinamente pelos sujeitos envolvidos,
sejam eles académicos ou docentes.

Para os académicos, isso é algo desejavel e necesséario para suas

escolas.

Uma coisa bem importante que talvez eu possa levar isso pra, como uma
licdo pra minha vida profissional, como a vida pessoal também, que é como
trabalhar, fazer a relacdo do conhecimento ocidental com o conhecimento
da cultura. [...] O nosso conhecimento, 0 nosso conhecimento de
indigena sdo tdo valiosos como os conhecimentos dos brancos. (Al,
grifos nossos).

O trabalho diferenciado implica a compreensdo de que este envolve a
organizacdo de conteuddos em uma perspectiva intercultural e na particularidade
destes povos considerando suas linguas, seus territérios, seus conhecimentos e
suas culturas. O académico acima reflete que estes conhecimentos séo tdo valiosos
como os dos outros e que necessita fazer a relacéo entre eles no ambito profissional
e pessoal.

O Parecer 9/2001 salienta que, na formacdo de professores, devemos
considerar que atuamos na chamada simetria invertida, em outras palavras, isto
significa que “o formando aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai
atuar, porém, numa situacao invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre o
gue se faz na formacao e o que dele se espera como profissional” (BRASIL, 2009, p.
30).

Nesta mesma direcdo, Marcelo Garcia (1999, p. 29) lembra que um dos

principios da formacdo de professores é “a necessidade de procurar isomorfismo
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entre a formacéao recebida pelo professor e o tipo de educacgéo que posteriormente
Ilhe sera pedido que desenvolva.”

Sendo assim, a formacao precisa pautar-se igualmente nos principios que
ela considera importantes no trabalho deste professor, quando ele esta atuando nas
escolas. Desta feita, reafirmamos a necessidade de que a formacgéo de professores
indigenas esteja articulada com a educacéao escolar indigena e seus principios.

O artigo 3° da Resolugcdo 1/2015 define os objetivos dos cursos
destinados a formacao de professores indigenas. No seu inciso VI, um dos objetivos
apresentados é

promover a articulagdo entre os diferentes niveis, etapas, modalidades e
formas da Educagdo Escolar Indigena, desenvolvendo programas
integrados de ensino e pesquisa, de modo organico, em conformidade com
os principios da educacdo escolar especifica, diferenciada, intercultural e
bilingue.

Sem duvida, este é um desafio que ao mesmo tempo se traduz em
possibilidades de algo novo, de uma reinvencdo destes curriculos e suas
organizacgdes, assim como um lembrete para a necessidade de trabalho coletivo.

Concernente a isso, outra docente do curso explica que essa diferenca se

traduz também em materiais especificos:

Pensar uma proposta intercultural é a gente pensar que tem que ter material
especifico pra aquela realidade. Eu acredito que é uma reflexdo conjunta,
nao da pra pensar sozinha, eu acho que essa coisa da disciplina solitaria
nao existe num curso desses. (D2).

Esta professora indica a necessidade de uma reflexdo que passa também
pela interlocucéo de outros sujeitos. Para ela, pensar a disciplina de forma “solitaria”
€ impossivel. A docéncia exige parceria para refletir, repensar e conseguir imprimir
uma especificidade, o que, em nossa visdo, esta em consonancia com a escola
indigena, essencialmente comunitaria nas suas acoes.

Para a mesma questéo sobre haver uma diferenca na forma de conduzir o
trabalho na formacdo de professores indigenas, constatamos que ha diferencas de

visdes entre os professores.

Nao. N&o é diferente porque eu tenho agora duas vertentes. A dinamica
sim. Entdo o que eu penso é que na formacdo de professores ou na
educacdo escolar indigena pode ser aproveitada até porque na escola
do estado que eu trabalho tem indigenas. Todas as escolas do estado tém
indigenas. Entdo eu pego a proposta daqui e topo com a de 14 e vice-versa.
(D4, grifos nossos).
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Este docente entende que o trabalho em si ndo é diferente quando lida
com a formacdo de professores indigenas, apenas a dindmica dele se diferencia.
Certamente, h4 semelhancas que séo ressignificadas no contexto indigena. Mas,
sob outro ponto de vista entendemos que é preciso pensar a formacdo de
professores indigenas a partir das especificidades e diferencas de seus povos e,
para isso, considerando mais do que somente metodologias diferenciadas. A
perspectiva da interculturalidade é promover relagBes intencionais de trocas e
enriquecimento mutuo.

Como afirmam Souza e Fleuri (2003), as relagdes que envolvem culturas
diferentes quase sempre se baseiam em um binarismo que repudia qualquer tipo de
reciprocidade das inter-relacgdes.

Nesta direcdo, concordamos com 0s autores que nao se pode tratar a
diferenca e a identidade como algo neutro, nem ignorar 0s processos sociais que as
forjaram. Em um curso de Pedagogia Intercultural Indigena, € imperioso refletir
sobre as assimetrias presentes, haja vista que estes professores ja estabelecem e
vao continuar estabelecendo relacbes com a sociedade envolvente.

Diante de tal complexidade, outro docente relata que ser professor de um
curso desses exige um trabalho coletivo e uma organizacdo que envolva leituras,

experiéncias e organizacao dos suportes para a disciplina e suas reflexdes.

A gente sé conseguiu avancar porque tivemos a discussdo que perpassa
por essa ideia de trabalho coletivo. Que ndo da pra usar o mesmo material
dos outros cursos. Mas se eu nao tenho experiéncia como é gque eu vou
alterar o material? E se eu ndo tenho pré disposi¢cdo e sensibilidade para
entender que o trabalho tem que ser diferente? E preciso que eu trabalhe
os contetdos de uma forma diferente, € preciso unir, é preciso ter outras
questdes e ter uma equipe de trabalho. Ter as leituras sobre isso e essas
leituras comegarem a fazer sentido pra ti. (D2).

Assim como ninguém nasce professor, tampouco se nasce professor
indigena ou formador de professores indigenas. O trabalho docente exige uma
organizacao prévia que vai desde a delimitacdo dos objetivos propostos a selecéo
de conteudos e metodologias. Para a professora, a reflexdo em parceria com 0s
colegas de atuacdo é imprescindivel neste trabalho, assim como “as leituras” e os
estudos. Estar aberto a aprender com o outro e refletir sobre essa aprendizagem é
também um ponto destacado pela docente.

llustrando esta questdo, relatamos a experiéncia durante a disciplina

Didatica Geral na qual uma cacique kambeba participou como convidada e
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mediadora de uma atividade realizada em um terreno onde existem artefatos
culturais (ceramicas) de seu povo™.

Ela relembrou a origem do seu povo, a exploracdo a que foram
submetidos, o processo de perdas significativas para a cultura e a lingua. Depois
convidou a todos para apreciarem os artefatos culturais que ali se encontravam e
explicou varios deles. A discusséo trouxe outras reflexdes acerca da necessidade de
fortalecerem a identidade indigena em seus povos e da importancia do trabalho na
escola com este obijetivo.

No desdobramento da atividade, orientados pelo professor da disciplina,
0s académicos organizaram uma sequéncia didatica voltada para suas escolas a
partir da experiéncia que tiveram.

Para a docente da disciplina, o compartilhamento do saber entre os
académicos resultou de uma aula que foi diferenciada, especifica e intercultural,

trazendo contribui¢des inclusive para ela.

Sdo nessas interagbes que mais a gente consegue aprender e ter ideia
inclusive pros nossos proximos cursos, hossas proximas disciplinas.
Quando a gente estava ouvindo uma apresentacdo dos Kambeba, um
Tikuna foi la e deu uma opinido “eu acho que eles precisavam, além de
mostrar o slide, eles precisavam trazer uma ceramica, trazer uma pintura”.
“Eles precisam fazer uma transposicdo didatica pra isso que eles estdo
apresentando professora.” (D2).

A docente explica que o uso do slide é uma forma de ensino do branco e,
na visao dele, ndo tem o mesmo significado que trazer a pintura no corpo ou em um
objeto especifico do seu povo. N&o se trata apenas de uma informacédo e isto nédo
pode ser resumido a uma exposicao oral. Para a docente da disciplina, essas
“interagdes” ensinam-lhe, provocam reflexdo e trazem novas perspectivas e
possibilidades enquanto formadora.

Concordamos com a docente que seja necessario contextualizar essa
formacdo, superar rancos de velhas experiéncias presas somente a textos. Desta
forma, segundo a orientacdo da Diretriz (Resolug¢do n° 01/2015), € necessario que
os formadores destes cursos sejam “comprometidos politica, pedagdgica, étnica e
eticamente com 0s respectivos projetos politicos e pedagdgicos que orientam esses

processos formativos” (BRASIL, 2015). Estar comprometido com esses processos

0 A atividade foi realizada no dia 18 de fevereiro de 2016 quando estdvamos em campo para a
pesquisa.



163

formativos exige um aprofundamento nos estudos para compreender o contexto e as
necessidades que direcionam esta formagao.

Neste sentido, dentre os docentes participantes da pesquisa, percebemos
gue apenas um deles diz ndo ter um trabalho diferenciado. Em comum, eles
apresentam a concepcao de que o trabalho deve partir de experiéncias, ter um
tempo diferenciado de desenvolvimento e uma interlocucéo entre professor e aluno
durante todo o processo. A preocupacado com a comunicacdo também é unanime.
Claro, docentes sdo pessoas que trazem diferentes experiéncias e trajetérias
formativas distintas e, portanto, necessitam igualmente de formacdo para esta
tarefa. 1sso, a nosso ver, constitui-se em mais um desafio para a instituicdo. Esta
formacé&o deve considerar do mesmo modo o investimento em suas pesquisas sobre
a tematica indigena, em condicdes objetivas de trabalho e acesso a outras
experiéncias desta natureza.

Retomando a proposta formativa, consideramos que, apesar de trazer
inovacdes, como o trabalho com a lingua materna e a adoc¢do da alternancia, ainda
apresenta um modelo tradicional de organizacdo dos conteudos na distribuicdo das
disciplinas na matriz curricular. H4 uma evidenciacdo nas questfes indigenas em
algumas e uma politica linguistica mais definida, tornando-se aspectos inovadores
no processo de formacédo de professores.

A reflexividade do processo formativo apresenta-se de forma mais
evidenciada que no Curso 1 no desenvolvimento das disciplinas e na realizacdo do

Estagio Supervisionado, como veremos posteriormente.

6.2 A organizacao e o desenvolvimento do Estagio Supervisionado

O curso, ora em andamento, organiza Estagio em quatro disciplinas
(Estagio Supervisionado |, Estagio Supervisionado I, Estagio Supervisionado Il e
Estagio Supervisionado 1V), perfazendo 450 horas, e o inicia a partir do quinto

modulo do curso. Conforme a coordenadora,

A gente estd falando de professor indigena que ja atua, porque eles ja sdo
professores cadastrados pelo PARFOR, entdo todos eles j& sé&o
professores, alguns com mais de 20 anos. Entdo estas trajetérias elas vao
variando de sujeito pra sujeito. A ideia foi no Estagio | que ja aconteceu,
refletir um pouco sobre estas trajetérias formativas e como eles se
constituiram diante disso. E também refletir sobre os principios da educacéo
escolar indigena, como ele se materializa na pratica pedagdgica da escola
indigena na forma concreta, no uso da lingua e na gestdo da escola
indigena. (C1).
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A organizacdo do Estagio, na proposta do curso, ancora-se de acordo
com o indicado como necessario a formacéo do professor indigena na Resolugéo n°
1/2015 no Art. 13:

A prética de ensino se refere a um conjunto amplo de atividades ligadas ao
exercicio docente, desde o ato de ensinar propriamente dito até a producéo
e a andlise de material didatico-pedagdgico, a experiéncia de gestdo e a
realizacdo de pesquisas.

O enunciado do documento, ao alargar o campo de atividades do estagio
para a realizacdo de pesquisas, producao e analise de material didatico e vincular
tais tarefas ao “exercicio docente”, deixa subentendido que a formagao do professor
indigena deverd se caracterizar numa concepcao de professor investigador, critico
do seu trabalho, e que, pela pesquisa, se aprofunda no exercicio da docéncia.

Conforme a Resolucdo CNE/CP n° 01/2015:

Art. 14, O estagio supervisionado, concebido como tempo e espaco
privilegiados de acéo-reflexdo-acdo na formacdo de professores indigenas,
deve ser extensivo a todos os formandos indigenas, incluindo aqueles que
ja desenvolvem trabalhos docentes no ambito da Educacgéo Bésica.

Para nés, ao adotar essa perspectiva, o Estagio busca superar a visao
pragmatista na formacdo dos professores e também ser apéndice na proposta
formativa. No caso do Curso 2, do qual todos os académicos ja sdo professores
atuantes, ele assume um carater reflexivo do préprio trabalho e do contexto em que
se realiza, no caso, a escola indigena.

Nesta direcdo, o estagio “enquanto campo de conhecimento se produz na
interacdo dos cursos de formagdo com o campo social no qual se desenvolvem as
praticas educativas”. (PIMENTA,; LIMA, 2005, 2006).

Sendo assim, nossa compreensao é de que o0s objetivos definidos para o
estagio no Curso 2 tomam como campo de conhecimento a escola indigena e
propdem compreendé-la na sua complexidade, enfatizando a atuacdo do professor
indigena no trabalho com a lingua materna e com os conhecimentos préprios de seu
povo. Neste sentido, percebemos que o estagio se direciona a um trabalho “para
dentro”, retomando a fala do docente (D5). Em outras palavras, o Estagio enquanto
componente curricular se volta ao professor indigena e sua atuacdo na escola da
comunidade a qual pertence.

O Estagio Supervisionado | foi ofertado no quinto semestre e teve o

objetivo de refletir sobre as trajetorias formativas, visando o fortalecimento da
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identidade docente e o compromisso do professor indigena com a escola em que
atua, a partir dos principios da educacéo escolar indigena (UEA, 2016).

A orientagdo ocorreu durante uma das etapas da nossa pesquisa de
campo, quando as professoras formadoras discutiram os encaminhamentos acerca
da realizacdo desse estagio.

Neste periodo, as atividades propostas para o trabalho foram de analisar
a escola indigena em que os académicos atuam como professores a partir dos
principios da educacgéo escolar indigena e construir um memorial analitico de suas
trajetorias e atuacao na escola, avaliando sua contribuicdo neste processo usando
diferentes linguagens. Durante a orientagdo, foi sugerido o uso de videos, fotos,
desenhos, escritos, dentre outras formas de registro.

A proposta de reflexdo sobre a escola indigena foi problematizada por
meio de alguns videos e textos, além da discussdo dos documentos oficiais que
orientam a educacéo escolar indigena no Brasil. A questdo sobre os principios da
educacéo escolar indigena foi muito debatida entre as professoras e os académicos.

Ficou nitido que o estagio era esperado com certa ansiedade e, ao
mesmo tempo, preocupacao pelas turmas. Como ja salientamos, muitos iniciaram a
docéncia sem ter formacdo de magistério, entdo néo fizeram estagio e sentiam-se
apreensivos quanto a sua realizagéo.

As aulas do Estagio Supervisionado | pautaram-se no aprofundamento
dos principios da educacdo escolar indigena e na legislacdo sobre formacdo de
professores indigenas, além apresentarem formas de elaboracdo do memorial com o
objetivo de subsidiar os académicos para esta tarefa que, conforme ja salientamos,
fez parte das atividades do Estagio Supervisionado |.

Neste periodo, realizamos o grupo de discusséo previsto na metodologia
deste trabalho, o que resultou em um imenso aprendizado e nos enriqueceu
enquanto pesquisadora e professora da area.

O debate foi iniciado com os académicos trazendo as expectativas e
percepcdes que ja tinham formado sobre o Estagio a partir das aulas. Suas falas

deixam transparecer uma compreensao da sua importancia.

No meu ponto de vista 0 estagio, ela traz assim um instrumento muito
importante para a educacao indigena porque ela... ela nos faz refletir sobre
como deve trabalhar na escola indigena, fazer a diferenga pra que
possamos assim, mudar a educagéo indigena o que ela realmente €, no seu
dia a dia, no seu procedimento de educacéo. (A5).
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As palavras do sujeito, no caso um académico Tikuna, mostram que ele
compreende o estdgio como um tempo de reflexdo sobre o trabalho docente e a
escola indigena. O aluno néo dissocia a escola do trabalho do professor indigena e
deixa claro que sua participacdo podera transformar a sua escola, compreende que
deve refletir sobre a escola, sobre seu trabalho ai inserido e buscar mudancas para
ambos.

A visdo presente € de um estagio alicercado em uma pratica reflexiva que
considera a realidade na qual se insere. Pimenta e Lima (2005-2006, p. 20),

referindo-se ao estagio como componente curricular, afirmam que:

Cabe-lhe desenvolver atividades que possibilitem o conhecimento, a
andlise, a reflexdo do trabalho docente, das acdes docentes, nas
instituicdes, de modo a compreendé-las em sua historicidade, identificar
seus resultados, os impasses que apresenta, as dificuldades. Dessa analise
critica, a luz dos saberes disciplinares, €& possivel apontar as
transformacgdes necessarias no trabalho docente, nas instituigcdes.

Concordamos com as autoras que cabe ao estagio, e assinalamos que
ndo somente a ele dentro de um curriculo, promover a reflexdo e a compreensao
dos espacos escolares numa perspectiva histérica e a luz das teorias, buscar
alternativas de sua transformacao.

Segundo um académico, o estagio faz emergir elementos mobilizadores
para a compreensdo da escola indigena e permite avaliar se a pratica esta

fundamentada nos principios da escola indigena.

Ele é uma etapa de experiéncia, mas essa experiéncia ela s6 vai ser
fundamentada se eu praticar né? Entdo ela ndo ta pronta, o bom disso é
que ela ndo ta pronta. Ela te da é ... como é que eu posso dizer? Ela te da
... te da uma articulacdo de como vocé pode colocar em préatica. Entdo
primeiro momento vem observar, mas vocé precisa ter essa experiéncia e
depois ela vem rever se realmente tudo que vocé observou colocou que
acha que ta de acordo, que ndo ta de acordo com o que é realmente
fundamento numa escola indigena, ali dentro do contexto, dos principios.
(A5).

O académico reconhece que a experiéncia nao “ta pronta”, ou seja, nao é
algo estatico, imutavel. E considera que isto seja bom porque permite que se possa
articula-la a sua analise advinda da observacdo. A experiéncia, como citada pelo
académico, “para avaliar e mudar”, nos remete a concep¢ao proposta por Larrosa
(2016) como “algo que nos acontece” e leva a uma transformacao.

Os académicos apontaram igualmente, no grupo de discussdo, que

concebem o Estagio Supervisionado | como um caminho a ser percorrido com a
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indagacdo sobre suas escolas e seu fazer pedagogico, questionando-se a si

mesmos como professores indigenas.

O estagio veio pra mostrar o caminho que nos deveriamos seguir né? Pra
gente se tomar uma decisdo em relagcdo as nossas escolas. Serd que as
nossas escolas elas sdo na realidade indigena ou é s6 0 nome que é
indigena? [...] E preciso que cada um de n6s como professor analisa o que
nés estamos ensinando. Qual o valor que nés estamos repassando para
os alunos, para comunidade? O qué que a escola tem de bom pra oferecer
pra comunidade? [...] Entdo isso faz com que a gente volte e analise tudo
aquilo que a gente ja fez, né? Sera que tudo aquilo que eu ja fiz 14 atras foi
... t& certo? Eu acredito que cada um de nds ja tem uma visao diferente de
trabalhar dentro de uma escola indigena (A1, grifo nosso).

As palavras do académico confirmam uma compreensao do estagio como
um processo de reflexdo da propria pratica e da escola em que atua. No
questionamento acerca do que esta “repassando” para comunidade, deixa implicita
sua preocupacao para além da escola, pois ele se compreende como interlocutor da
comunidade.

Para os académicos que ja conhecem suas escolas, suas comunidades,
seus contextos, o novo € “olhar com um olhar de professor indigena pra essa escola.
E tentar melhorar e levar adiante nossa educacao” (A6).

Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 44), a reflexdo na formacdo de
professores, orientada para a indagacdo, oportuniza o afastamento de posi¢cOes
estaticas relativas ao curriculo, ao conhecimento, ao ensino etc.

Nossa concordancia com o autor € na direcdo de que, ao perguntar,
guestionar, refletir acerca da propria formacdo e o préprio trabalho guiamo-nos por
uma abertura a aprender sempre, rever nossa atuacao e buscar transforma-la. No
caso dos professores indigenas, essa reflexdo permeou, inclusive, a reflexdo sobre
a propria acao de professor.

Quando perguntamos “o que seria olhar com o olhar do professor
indigena? Antes ndo eram professores indigenas?”, as respostas mostram que nao
€ pelo fato de serem indigenas que se reconhecem automaticamente professores

indigenas. A identidade de professor indigena é construida e requer formacao.

Porque muitas das vezes falta essa noc¢édo do professor como indigena né?
Que somente vai trabalhar na escrita, escrita, na escrita. Ent&o as crian¢as
vao ficar cansado dessa sistema de ensinamento.(A9) Muita das vezes a
gente ta dentro de uma escola indigena, mas a gente ndo se vé como
professor indigena. (A6).
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Em nosso entendimento, a referéncia construida por esses professores
era de um professor ndo indigena, portanto, acabavam reproduzindo as mesmas
formas de ensinar e organizar o seu trabalho. De acordo com os académicos, foi no
curso que tiveram oportunidade de discutir sobre si mesmos como professores
indigenas e, com isso, fortaleceram sua identidade.

Um dos académicos expde em sua fala que o estagio é uma contribuicao

para aprofundar-se em si mesmo como professor e em seus conhecimentos.

Eu, eu acho que este estagio, ele foca o meu conhecimento. Ele quer que
eu revelo o que eu sei. Ele quer focar o meu conhecimento pra que eu
possa revelar o que eu entendi durante o tempo de estudo. Eu vou
conseguir focar nele também, no estagio, como ele t4 focando no meu
conhecimento eu quero também focar no conhecimento dele também. (A8).

Em nossa compreensédo, o académico acredita que pela realizagcdo do
estagio ele revelara o que sabe. De certa forma sua fala deixa entender que
compreende que é a hora de “mostrar o que aprendeu, o que sabe”. E por isso
afirma que vai focar no estagio. Mas o que seria esse conhecimento do estagio?
Apoés o grupo de discussédo, em conversa com esse académico, perguntamos qual
era 0 conhecimento do estagio que ele ia focar. Sua resposta foi que era o

comprometimento com a escola indigena na sua especificidade.

Eu quero mostrar o meu trabalho trabalhando conforme a realidade da
minha comunidade, realidade dos alunos, a realidade do que a comunidade
precisa, a realidade do que os alunos precisam. Eles precisam de um novo
conhecimento, trabalhando na minha escola com a minha propria cultura,
como por exemplo, na arte eu vou ensinar onde surgiu a arte, como surgiu,
como fazer. Na lingua Tikuna, vou trabalhar nas duas linguas, na minha
lingua Tikuna e a lingua portuguesa, porque a escola € hilingue. (A8).

No Estagio I, ele realizou a analise da escola e agora, no Estagio Il, quer
dar respostas, mostrar um trabalho diferente. Assim, ele se propde a trabalhar
conhecimentos proprios e a lingua portuguesa e tikuna. No seu trabalho, hd uma
mobilizacdo dos conhecimentos que construiu no curso com aqueles que ja possuia,
incluindo os culturais. Mesmo que ndo 0s expresse, ele se propde a um trabalho
intercultural.

Desta feita, concluimos que as discussfes propostas pelo Estagio
Supervisionado | foram apropriadas pelos académicos. O objetivo de fortalecer a
identidade do professor indigena e refletir sobre a escola indigena a partir dos
principios da educacéo escolar indigena foi alcancado sendo de forma plena, o foi

em grande medida.
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As atividades e reflexdes a partir do contexto da escola foram registradas
em caderno, como no Curso 1. Resultante da avaliacdo critica desse curso, no
Curso 2 foi adotado somente um caderno para todos 0s registros.

Segundo a coordenacao (C1), foram incluidos outros tipos de registros,
como fotos, videos, desenhos e materiais produzidos pelos alunos. Os académicos

abordaram a questéo do registro como algo relevante.

O registro no estagio assim foi fundamental, ndo que nds, eu em si como
docente ndo tenha registrado, mas agora tem um fundamento. (A4).

Para o académico da fala acima, ter fundamento é ter um objetivo, um
direcionamento. Ele compreendeu que esse registro servira para o desenvolvimento
das outras etapas do Estagio e sera subsidio util para as reflexdes coletivas e para a
organizacao de outras atividades nos estagios posteriores. Afirma ainda que antes
fazia registros, mas isso para ele ndo tinha um fundamento, pois se constituiam
meros protocolos burocraticos. Nossa analise € que acdes esvaziadas de sentido,
por mais inovadoras que sejam, nao promovem reflexdo e o comprometimento do
sujeito em formacao.

Conforme um levantamento que fizemos com as turmas em fevereiro de
2017, o Estagio Supervisionado | aconteceu em 22 escolas tikuna, duas escolas
kokama e cinco escolas kambeba. As respostas dos académicos indicam que
podera trazer contribuicdes para estas 29 escolas indigenas deste municipio.

Nesta perspectiva, o Parecer 28/2001 ressalta que as duas instituicdes (a
universidade e a escola basica) podem se beneficiar nesta relacdo. A universidade
pode aprofundar seu conhecimento sobre as escolas, sua organizacdo e o trabalho
dos professores, e as escolas que acolhem os estagiarios podem receber formacao
continuada.

O que percebemos € que a presenca destes estagiarios na escola pode
suscitar outras contribuicbes. No caso do Curso 2, eles jA sdo professores e na
relacdo com seus pares socializam seus aprenderes, suas reflexdes, apresentam
novos elementos para a discussdo da escola indigena e acabam trazendo novas
ideias, ressignificando outras, construindo, reconstruindo e atualizando seu
repertério em um envolvimento maior com a comunidade e o0s alunos.

Um exemplo citado pelos académicos nos textos narrativos foi que a

elaboracdo das sequéncias didaticas, para poder realizar as atividades de estagio,
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trouxe uma contribuicdo relevante, levando-os a multiplica-la com os outros

professores das escolas.

No curso aprendi a fazer plano de aula, planejamento e estou assim
melhorando mais e ensinando também né, para os outros.(A13)

O curso ajudou a organizar melhor o trabalho na sala de aula e da
comunidade. Com meu conhecimento organizado, o contetido do meu plano
eu trabalho de forma mais de educador. (A16)

Ponderamos que o estagio enquanto campo de estudos e pesquisas é um
espaco fértii de aprendizagens, desde que esteja vinculado a um contexto
significativo para os professores em formagé&o. Planejar as atividades a partir de uma
problemética levantada (no caso do Curso 2, o trabalho com a lingua materna) e
organiza-las em um plano trabalho envolvendo a comunidade escolar mobilizaram
saberes aprendidos no curso e os referentes a experiéncia, potencializando o saber
pedagogico, este muito valorizado pelos académicos.

Conforme Pimenta e Lima (2005/2006, p. 17), a universidade também tem
muitos ganhos com o0 estagio na medida em que oportuniza aos docentes

compreender melhor estes espacos escolares.

O estagio abre possibilidade para os professores orientadores proporem
tanto a mobilizacdo de pesquisas para ampliar a compreensdao das
situacdes vivenciadas e observadas nas escolas, nos sistemas de ensino e
nas demais situacdes, como pode provocar, a partir dessa vivéncia, a
elaboracdo de projetos de pesquisa a ser desenvolvidos concomitante ou
apos o periodo de estagio.

Em concordéancia com as autoras, ressaltamos que no curso de formacao
de professores indigenas € essencial que os formadores se aproximem das escolas
indigenas. O estagio oportuniza a ampliacdo da compreenséo deste espago ha sua
complexidade, como também uma relacdo mais proxima com seus professores. Esta
relacdo, por sua vez, traz maior aprofundamento para o curso de formacgéao.

Voltando a organizacdo do Estagio no Curso 2, a disciplina do Estagio
Supervisionado Il é oferecida no sexto semestre e seu objetivo € mapear o uso da
lingua materna na comunidade e na escola e intervir nesta realidade com atividades
especificas. Suas atividades articulam-se as atividades dos ToOpicos Especiais que
abordaram as praticas de alfabetizacdo na comunidade (UEA, 2017). Ela propde o
estudo sobre o bilinguismo, articulando todos os principios da educacéo escolar

indigena e a realizagé@o de trabalhos diferenciados com a lingua materna.
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Quanto a proposta formativa, percebemos que a disposicdo das
disciplinas Estudos fonoldgicos aplicados ao Ensino de Linguas, cujos docentes séo
especialistas na lingua Tikuna e nas linguas Kambeba e Kokama (pesquisadoras da
area nestas linguas), e Ensino de Lingua Indigena para os Anos Iniciais, igualmente
ministrada por professores que tém experiéncia em alfabetizacdo de povos
indigenas, foram trabalhadas antes do Estagio Supervisionado Il e Ill, portanto, sao
contributos para a realizagédo destes.

Os Toépicos Especiais concentraram-se em preparar a elaboracao da
pesquisa/mapeamento do uso da lingua e dos espacos da comunidade em que
poderiam realizar as atividades de intervencdo pedagodgica elaboradas no Estagio
Supervisionado II.

Durante nossa permanéncia no campo de pesquisa, aconteceram as
orientacdes do Tempo Comunidade e tivemos oportunidade de ver alguns registros
do Estagio I. Percebemos a importancia de refletir sobre a forma de organizacgéo e
elaboracdo dos registros adotados. Entendemos que ter uma relacdo dialdgica
capaz de discutir pontos de vista diferentes € muito importante neste processo de
orientacao e reflexdo acerca do estagio.

Neste sentido, nossa analise € de que o Estagio de forma geral, mas dos
professores indigenas em particular, devido a complexidade envolvida, requer um
acompanhamento sistematico, com tempos de socializacdo, avaliacdo e reflexado das
atividades realizadas. Ressaltamos ainda que as aprendizagens sao do sujeito em
formacédo e do formador, pois 0 estagio € um espaco/tempo de aprendizagem para
guem ja é professor, quem esta se formando professor e quem os orienta.

Nesse sentido, concordamos com o Parecer n° 28/2001 no que diz:

O estagio curricular supervisionado supde uma relacdo pedagdgica entre
alguém que ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional
de trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama
estagio curricular supervisionado. (BRASIL, 2001).

Ratificamos a importancia de tempos de dialogo, socializacéo, reflexao e
discussdes coletivas advindas desta experiéncia entre os alunos estagiarios, com a
mediacao do professor orientador. As duas coisas, permanéncia na escola e dialogo
com o professor orientador, se complementam . Uma nado se constroi sem a outra. E
0 registro € como um fio condutor que orienta esta relagcdo dialogica de

aprendizagem, pois traz a memoria do experimentado na escola, das percepcdes ali
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construidas pelo aluno estagiario, a0 mesmo tempo em que porta elementos de
discussdo ao professor orientador. Nesta perspectiva, concordamos com Leite
(2011, p. 47) ao assegurar que 0 estagio,

Podera oferecer ao aluno da licenciatura condi¢des para que compreenda o
professor como um profissional inserido em determinado espaco e tempo
histérico, capaz de questionar, refletir sobre a pratica, bem como sobre o
contexto politico e social em que se desenvolve.

O tempo e o lugar em que este estagio se realiza diferem em cada
realidade de formacao de professores. No caso dos professores indigenas, refletir
sobre este tempo histérico e o contexto politico e social no qual se inserem suas
praticas € aprofundar seus conhecimentos a respeito dos saberes tradicionais e
fortalecer sua cultura.

Em continuidade, o Estagio Supervisionado Il visa intervir na escola com
um projeto de trabalho interdisciplinar/intercultural usando a lingua materna. S&o
retomados os temas acerca do planejamento, da organizacédo de conteudos e da
interdisciplinaridade. Para alcancar este objetivo, é proposta também a elaboracéao
de materiais didaticos especificos (UEA, 2016).

Segundo a coordenacao:

No Estagio Ill a ideia é enfatizar o trabalho do professor dentro da escola
indigena com diferentes atividades de forma intercultural e interdisciplinar.
Nés usamos a ideia de sequéncias didaticas que ja estava usando desde o
Estagio Il. A ideia é intensificar isso no Estagio Ill para que eles possam
fazer o planejamento dessas sequéncias voltados para as atividades de
cunho intercultural com a lingua perpassando todo este momento mas
também de forma interdisciplinar. A ideia € discutir o que se ensina e como
se ensina nas diferentes areas do conhecimento na escola indigena. Ai nés
lancamos méo da Matriz de Referéncia da SEDUC, do RCNEI e de
diferentes materiais que refletem sobre essa organizacéo. (C1).

Desta feita, o Estagio vai se desdobrando em atividades que abrangem a
reflexdo sobre o professor indigena e sua trajetdria formativa, a analise da escola
em que atua, levando-se em consideracdo o0s principios da educacdo escolar
indigena no Estagio I, a reflexdo mais aprofundada sobre bilinguismo a partir do uso
da lingua na escola e na comunidade, culminando com a intervencao por meio de
atividades interdisciplinares nos Estagio lll.

Ja o Estagio Supervisionado IV objetiva compreender a gestao da escola
indigena nos seus diferentes aspectos e propde estudos sobre ela e os documentos

da educacédo escolar indigena referentes a sua organizacdo comunitéria. (UEA,

2016) Segundo a coordenadora:
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No Estagio IV a gente esta pensando em refletir mais sobre a educagao
escolar indigena numa perspectiva mais macro de gestdo de escola
indigena. E refletir sobre a escola indigena comunitaria a partir da ideia dos
conselhos escolares, da gestdo democratica. (C1).

Para nés, aprofundar o estudo da gestéo escolar, a partir da premissa da
escola indigena comunitaria, é relevante como estratégia para poder pensar sobre
as possibilidades de organizacao escolar que considerem o projeto societario dos
povos indigenas.

Um dos docentes, professor da disciplina de Estagio |, afirma acreditar na

proposta.

Como é que ele vai desenvolver uma educacéo especifica? Como é que ele
vai desenvolver uma educacdo intercultural, bilingue? Qual é a amplitude
gue isso tem? Entdo eles vdo entender melhor isso. Eu acho que é muito
valido nessa questéo e a forma como ta sendo tratada, com esses detalhes
de como trabalhar isso ai, tem validade pra eles. Eu acho que é importante,
eu acho que vale a pena apostar nessa situacéo. (D3).

A coordenacéo (C2) aponta que o estagio tem a funcdo de fomentar a
reflexdo e fazer a analise do seu trabalho, uma vez que os académicos ja sao
professores em exercicio.

Nota-se que a organizacdo do Estagio no Curso 2 esta centrada na
escola em que os professores atuam. As atividades seguem um planejamento que
estad mais relacionado ao curso como um todo, enquanto as disciplinas se articulam
para darem sustentacdo a elas. A nosso ver, nesse percurso, ha também um
processo reflexivo e os registros desempenham importante papel neste movimento.
Portanto, o uso do caderno se constitui uma estratégia eficaz de registro e trouxe
resultados positivos para 0 grupo nos dois cursos.

Ao apresentarmos a organizacdo do Estagio no Curso 2, percebemos
gue este componente se articula ao curso de forma integrada. H& uma vinculacéo
aos principios da educacao escolar indigena, uma vez que aborda cada um deles
durante sua realizacéao.

A escola bilingue é enfatizada pela forma como o Estagio organiza
atividades de estudo sobre o tema e avalia como isto acontece na comunidade
escolar e no trabalho dos professores.

A especificidade e a diferenca sdo contempladas no atendimento

particular das escolas de seus povos, seja pelo trabalho com a lingua materna, com
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conhecimentos proprios, seja pela producdo de um material especifico para seu
desenvolvimento.

Apesar de ja estar garantido o direito de uma escola indigena intercultural,
diferenciada, intercultural e bilingue, muitos professores indigenas iniciaram a
docéncia sem ter formacdo para tal, portanto, ndo tinham tido oportunidade de
aprofundar o estudo sobre os principios da escola indigena. Por conta disso, a
clarificagao destes elementos foi acompanhada de debates nos quais questionaram
o préprio trabalho e suas escolas, durante o Estagio I.

Como nés professores indigenas fazer essa relacdo de trabalho né? Por
exemplo: sera que a minha escola trabalha s6 o conhecimento, sé o
conhecimento da cultura, o conhecimento especifico, ou ela trabalha os dois
conhecimentos, ou eles seguem lado a lado os dois conhecimentos, né?
(Al).

Neste relato, 0 académico questiona como trabalhar a interculturalidade e
aponta na sua discussao as visdes de escola que estdo presentes no universo da
educacdo escolar indigena: sera que minha escola € culturalista? E uma escola
colonialista? Ou € intercultural?

Para nos, essas indagacdes emergem quando ele vai refletindo a luz dos
conhecimentos dos quais se apropriou na universidade (por exemplo: os diferentes
tipos de escola indigena) e, por meio deste exercicio, vai articulando teoria e pratica.

Enfim, para os académicos indigenas o Estagio apresentou-se como algo
relevante e significativo, mesmo que ja tivessem anos de experiéncia docente, uma
vez que ele acrescentou um elemento novo nesse trabalho, isto €, o trabalho guiado

pelos principios da educacao escolar indigena.

O estagio é muito interessante porque eu sou professor 15 anos, como
professor profissional, entdo esse que faltava muitas vezes pra trabalhar
assim na sala de aula, na comunidade indigena. (A9).

Retomando essa fala, outro sujeito afirmou que ja conhecia os principios,
contudo, ndo tinha conseguido fazer a relacdo deles com no seu trabalho

pedagdgico. O Estagio oportunizou essa vinculacao.

Agora, esse a educacd@o especifica e diferenciada, bilingue. Antes ja
aprendia isso, mas ndo sei como fazer, ndo sei como organizar, ndo tinha
como assim entrar no meu curriculo, assim, pra dar aula. Agora ficou mais
claro e essa é a diferenca que eu td aprendendo agora nessa, nesse curso
agora de estagio. (A5).
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Essa aprendizagem foi construida nas orientacdes, na analise de videos
que apresentam o cotidiano de escolas indigenas, nos exemplos citados pelos
colegas e, também, segundo eles, nas aulas. Lembraram especificamente das
ministradas por um professor doutor indigena responsavel pela disciplina
“Organizacéo Curricular da Escola Indigena”.

Todos o0s sujeitos participantes da pesquisa consideraram que o Estagio
foi um tempo importante no curso. Sem excecao, afirmaram sua contribuicdo para
gue se fortalecessem como professores indigenas e aprofundassem seus
conhecimentos no campo da educac¢do. Ilgualmente, reconhecem que a formacéo
faz diferenca para a realizagc&o do trabalho que executam nas escolas.

Um dos sujeitos considerou importante a elaboracdo de materiais
didaticos especificos para a realizacdo das atividades do Estagio com a lingua
materna na escola e na comunidade. Ele ressaltou ainda que isso deveria estar

acontecendo desde o inicio do curso.

A importancia desse estagio, desse curso é que eu como professor da
etnia Kambeba, meus colegas também Kambeba, os colegas Tikuna,
0os colegas Kokama, elabora materiais pra que seja trabalhado em
todas as escolas. Um trabalho limpo, um trabalho proveitoso, um trabalho
dindmico pra ser usado dentro das salas de aula, pra que fortaleca o ensino
e a aprendizagem dos nossos alunos, né? E tendo em vista a questéo da
cultura, tendo em vista o fortalecimento e a importancia de manter a cultura
pra que ndo se perca. Entdo junto com o estdgio tem que trazer a cada dia
mais elaboragdo e confec¢do, acredito que desde o inicio a gente ja
deveria ta trabalhando, né, com a producéo de material especifico pra
cada etnia. (A10, grifo nosso).

A fala do académico nos fez refletir sobre dois pontos. Primeiro, a
organizacao do curso inicia os estudos com disciplinas generalistas que congregam
as discussbes sobre a sociedade e a educacdo de forma geral. Realmente, esses
componentes ndo se voltaram a producdo de materiais especificos, no entanto, os
Topicos Especiais se concentraram nas pesquisas sobre suas comunidades, sua
organizacao e suas expressdes culturais. A fala do académico deixa transparecer
gue nao conseguiu fazer uma relacdo destas pesquisas com as aulas nas suas
escolas e o material que produziu nédo foi considerado por ele algo que pudesse ser
utilizado para isso.

O segundo ponto a ser levantado € que os académicos ja sédo professores

em suas comunidades, inclusive, alguns ha bastante tempo. Entdo nos
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guestionamos acerca de suas producbes anteriores durante o exercicio do
magistério.

Para nds, a fala do académico mostra a necessidade de enfatizar os
saberes da experiéncia acumulados pelos professores. Tardif (2013, p.19-20) nos
diz que o saber do professor ndo tem uma unica fonte, ele “é plural e também
temporal [...] adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira
profissional”.

Concordamos com o autor que o saber do professor € formado ao longo
de um percurso que ndo se inicia nos cursos de formacao e também néo se finaliza
neles. Neste sentido, analisamos a necessidade de o curso dar mais énfase aos
saberes que estes professores ja trazem de suas vivéncias da docéncia. E claro,
eles participam das aulas falando de suas experiéncias, contando suas atividades,
refletindo sobre elas, mas, para nds, isto poderia ser mais evidenciado.

A forma de organizacao a partir dos contetudos das disciplinas, de certa
maneira, leva a uma valorizacdo destes em relacdo aos saberes trazidos pelos
académicos.

Igualmente, a organizacdo dos cursos modulares, cujas aulas ocorrem no
periodo de férias escolares, dificulta uma relacdo mais dinamica entre todos os
envolvidos no processo.

Contudo, ainda que apresente dificuldades, podemos afirmar que o
estagio na formacéo de professores, de forma geral, e na formacdo de professores
indigenas, de forma especifica, adquire mais sentido e significado para os
estagiarios quando realizado em escolas reais de suas comunidades. O processo
reflexivo gestado neste componente curricular estende-se em acdes de
transformacgao no “campo” em que atuam.

Na ultima etapa da pesquisa, durante a realizacdo do ultimo grupo de

discusséao, os académicos relataram algumas expectativas em relacdo ao TCC.

Agora eu quero mais estagio pra se preparar mais pra futuro porque, como
um colega disse, tem um grande medo pra fazer o que esta na minha frente.
Como um TCC, como a gente vai fazer, tem medo de fazer, mas eu quero
experimentar o que t& no meu futuro. Vocé ja passou € facil de fazer,
porque ta na frente, tem medo de fazer, mas eu t6 esperando pra gente até
chegar |4, como € que a gente fazer. (A2).

A ansiedade para a realizagdo do Estagio deu lugar a expectativa para

sua chegada, uma vez que, para o académico, significa melhorar seu desempenho.



177

Ele relembra que, no inicio, eles tinham medo do Estagio, e da mesma forma agora
sentem ansiedade em relagdo ao TCC, contudo, sentem-se fortalecidos para fazé-lo.
Nas palavras dele, o que ja fizeram se torna facil, mas o que ainda esta por vir € um
desafio. E estdo abertos a ele. Como no Curso 1, o TCC apresenta os resultados e

reflexdes do percurso do estagio, podendo usar diferentes linguagens.

6.3 A identidade do professor indigena e o compromisso com a educacao
escolar indigena

Neste tdpico, trazemos algumas discussdes emergentes de nossas
analises sobre as contribui¢cdes e/ou dificuldades do curso para o fortalecimento da
identidade do professor indigena e o compromisso com a educacdo escolar
indigena.

Durante a realizacdo do grupo de discusséo, em fevereiro de 2016, os
sujeitos participantes da pesquisa expressaram sua concepcdo de professor
indigena e 0 que entendiam ser seu papel na comunidade. Embora tragam
semelhancas com as falas dos egressos do Curso 1 ja apresentadas, consideramos
gue seja importante também registrar as percepcdes dos académicos do Curso 2,
em andamento, uma vez que a recorréncia das falas assinalam uma caracteristica
dos sujeitos deste magistério intercultural.

A docéncia, para muitos deles, comecou antes de uma formacao inicial e
acabou resvalando na falta de conhecimentos pedagdgicos, que eles buscam no

Curso que ora frequentam.

Como, por exemplo, eu, no meu caso, a comunidade precisava de um
professor e ndo tinha. Entdo a comunidade me nomeou como professor.
Mas como meu colega ta dizendo ai muitas vezes a gente nao ta preparado
para lidar com os problemas que a escola ta enfrentado, os problemas dos
alunos. (Al).

Para este académico, assumir a tarefa que Ihe foi dada pela comunidade
guando o nomeou professor significou um desafio por ndo se sentir preparado para
isso. Entretanto, sua pertenca aquele povo e a comunidade o impeliu a aceitar o
trabalho para o qual foi nomeado. Este também foi o ocorrido com o A8, que
reconhece a necessidade da comunidade ter um professor indigena e, assim,

acabou assumindo a tarefa, mesmo sem a formacao necessaria.

Na formacao pra professor entrei sem saber de quase nada. Essa questdo
da formacdo é importante. O processo de formacdo dos professores
indigenas € importante porque prepara o professor para trabalhar na
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guestdo das escolas indigenas. A comunidade, ela precisa desse professor,
né? (A8).

E comum encontrarmos casos semelhantes entre os professores
indigenas. Outro académico narra o inicio da sua docéncia como algo complexo e
dificil.

E entrei na sala assim, ndo tinha no¢cdo de como iniciar a aula, entendeu?

Eu entrei, assim, na multisseriada, turma multisseriada, Ai eu entrei na sala
ndo tinha no¢éo, néo sabia como aplicar a aula. (A7).

A multissérie consiste no agrupamento de alunos de diferentes séries no
mesmo espaco e sob a coordenacgdo de um unico professor, que é responsavel por
todos os componentes curriculares. Sem duvida, exige do docente um saber fazer e
uma capacidade de planejamento que lhe deem condi¢cdes de organizar o trabalho,
ensinar, estar atento aos alunos e ainda produzir registros durante as atividades.
Concordamos que seja muito dificil cumprir tais metas para um iniciante que nao
recebeu nenhuma formacéo para o trabalho docente.

A fala do académico, em grande medida, encontra eco na historia de
outros académicos do grupo. Alguns contaram que tinham colegas com mais
experiéncia na escola e ofereceram apoio, aliviando a preocupacdo com a tarefa.
Para eles, o mais dificil era organizar as aulas, as atividades, a forma de tratar os
conteudos e lidar com os alunos.

Neste contexto, uma das expectativas em relacdo ao curso € aprender
esses saberes que lhes fizeram falta no inicio da docéncia e, segundo esses

académicos, ainda ndo conseguiram apropriar-se devidamente.

Seria importante também trazer uma forma¢&o que capacita os professores
como fazer planos, pra ajudar os professores a organizar seu plano pra dar
uma aula bem explicada pelos seus alunos dentro da comunidade e dentro
da escola. (A8).

Para esses professores que estdo na formacdo inicial mesmo ja sendo
professores em exercicio, os saberes pedagoégicos sdo uma busca e uma meta a
atingir. Eles entendem que necessitam desses saberes para “dar uma aula bem
explicada”. De certa forma, entendem que se souberem “organizar a aula”,
conseguirdo mais éxito no trabalho do professor.

Percebemos que, na ansia de conhecer e aprender, eles buscam mais

seguranca também para o ato de ensinar, pois entendem que essa € uma tarefa
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importante para seu povo. Por conta disso, encaram o planejamento como uma
forma de organizar o trabalho para conseguir tais objetivos, e ndo como uma tarefa

burocratica ou tecnicista.

Esse processo de formacao € muito importante pra que a gente possa ta
preparado né, pra resolver esses problemas que existem dentro da
comunidade. Muitas vezes, eu vou pra escola e trabalho, e muita das vezes
eu paro pra pensar, né ... Sera que é dessa forma que eu t6 ensinando?
Sera que ta correta essa forma que eu t6 ensinando? Serd que eu ndo
estou prejudicando o aluno? Se eu prejudicar o aluno eu t6 me prejudicando
também. Muitas vezes eu paro pra repensar, eu tenho que repensar tudo
isso. (Al).

A preocupacdo assenta-se sobre “ensinar correto”, “ndo prejudicar o
aluno” e se formar para “resolver os problemas da comunidade”. Ao mesmo tempo
em que reflete a respeito da formacgéo para conseguir ensinar bem, ele entende que
0 seu trabalho ajuda a comunidade, pois a escola é parte dela e integra a formacao
dos indigenas que nela estdo inseridos. O académico em questado entende que seu
papel é de ensinar e de ser um agente politico do seu povo, e tem clareza de que
precisa fazé-lo bem.

Esta concepcao esta presente também em documentos oficiais como o
Referencial Nacional para a Formacao de Professores Indigenas (BRASIL, 2002, p.
20) “De forma geral, pode-se dizer que os professores indigenas sdo os mediadores,
por exceléncia, das relacdes sociais que se estabelecem dentro e fora da aldeia, por
meio também da escola.”

A escola é seu lugar de trabalho e de mediacao das relacfes, entretanto,
nao podem ignorar que a comunidade na qual esté inserido € maior que a escola e
gue dela fazem parte e nela também atuam.

Ao tracar o perfil do egresso, a Resolucdo n° 1/2015, que trata das
Diretrizes Nacionais para a formacédo de professores indigenas, faz alusdo ao perfil
exigido por eles (Art. 7°) como “perfis profissionais e politicos requeridos pelos povos
indigenas”, afirmando que o professor tera uma atuacao que ndo pode ser apolitica,
ingénua ou desprovida de compromisso com seu povo.

Os diadlogos dos grupos de discussdo expressaram por diversas vezes a

forma como se posicionam em relacdo ao tema.

Essa formacdo inclusive que nés estamos fazendo aqui, pra mim e pra
minha etnia vai ser de grande importancia. Porque nés reafirmamos como
indigena e sabemos que temos onde nos embasar pra ir buscar nos nossos
direitos, ndo so direitos como nossos deveres também. (A6).
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O Curso é importante para que ele possa se autoafirmar professor
indigena. Na percepcdo do académico, o Curso tem contribuido nesse quesito e,
para ele, isso é muito importante, assim como para sua etnia.

Essas discussdes foram exaustivas e ganharam grande relevo durante as
aulas quando estivemos em campo para a pesquisa nas disciplinas de Didatica,
Estagio | e Topicos Especiais. A afirmacdo do académico também nos faz refletir
sobre o valor de ter politicas publicas voltadas para este magistério. A formacédo de
professores indigenas é um direito desses povos e de suas escolas. Nesta direcao,
a fala de um professor indigena, docente do curso, indica que um curriculo que visa

formar professores indigenas precisa estar voltado “para dentro”.

Eu penso que o curso precisa estar voltado pra dentro. Ele ndo pode estar
voltado pra fora. Se o curso for voltado pra fora ele vai receber alunos
indigenas e formar indigenas que pensam como branco. Ai ndo vai fazer
sentido o trabalho dele na escola indigena. (D5).

Indagamos ao professor o que era estar voltado “pra fora” e ele

respondeu que € um curriculo que ndo tem preocupacdo com a questéo indigena e

privilegia somente os conhecimentos “dos brancos”. Entdo, segundo ele, “os
indigenas saem com pensamento de branco.”

A fala do académico citada abaixo mostra que esta é realmente uma
preocupacao, confirmando a afirmacéo do professor (D5), e entende que precisa de

formacédo para exercer a funcao docente.

O professor indigena, ele tem uma grande responsabilidade de tentar ser
assim, uma lideranca, de tentar entender a realidade da comunidade
indigena. E que muita das vezes nés trabalhamos ali e ndo temos formag&o
(Al).

O sujeito compreende a importancia da formacdo e tem clareza que a
falta dela compromete seu trabalho. Ele compreende que seu papel tem que ter
impactos positivos na comunidade, mas que isso € processual, que vai enfrentar

dificuldades e levar um longo tempo para alcancar os resultados de sua acao.

Mas o meu papel tem que deixar rastro, mas um rastro que é firme. E o
nosso papel ndo é imediato que nds vamos ver ,ndo. Ah hoje eu t6 lutando
e mais tarde vou ver resultado. Nao, ele vai ser um processo e esse
processo, ele é longo. Entdo nosso papel, ele tem que ta ali firme, igual
aquela vara que a gente prende a canoa vem o0 vento, vem a onda ele
balanca, balan¢ga, mas ele ndo sai. E assim mesmo tem que ser nosso
papel. (A4).



181

Analisamos na fala acima que os académicos formulam um discurso de
compromisso com o0 seu povo e a educacdo escolar indigena. Enxergam as
dificuldades desta trajetoria, mas compreendem que estes dois vetores estdo
ligados. O primeiro vetor € 0 cOmpromisso com Seu povo e Se expressa no
aprofundamento da especificidade que precisa ser atualizada, mantida, revitalizada;
0 segundo vetor é a educacdo escolar indigena e serve como instrumento de
fortalecimento do primeiro. Portanto, esses vetores se imbricam no seu papel de
professor que se concretiza no contexto da comunidade.

La na minha comunidade eu faco a diferenca, porque o papel do professor €
fazer a diferenca na comunidade. Nao ser igual do outro, procurar fazer
melhor para a populacéo da sociedade naguela comunidade em que vive e
para os alunos também. (A5).

Assinalamos como muito recorrente nos discursos dos académicos a
referéncia a escola e comunidade como intimamente ligadas e interdependentes.
Sobre o Curso, os académicos trazem explicito nas suas falas a importancia que lhe
atribuem e consideram que foi um ponto fundamental no seu fortalecimento como
indigena:

O curso na verdade ele veio mesmo pra fortalecer mais ainda a identidade,
a nossa identidade. Porque o que eu sabia da minha cultura, o que eu sabia
antes de atuar como professor, eram coisas basicas, era coisa pouca, muito
pouca. Ai a partir do curso, a partir dessa formacédo e ali trabalhando na
Secretaria, eu ja tinha sempre esse contato com a cacique. A gente ficava
sempre conversando sobre a cultura, entdo algumas coisas ja sabia, mas
eu fui aprofundar mesmo meus conhecimentos sobre cultura, sobre
identidade como indio Kambeba e buscar mais a fundo as minhas raizes a
partir do curso mesmo. (A10).

E no contato com o Outro que reconhecemos 0 que sSomos. Assim,
também para os professores indigenas em formacgéo, essa identidade € fortalecida
nestas relacdes estabelecidas, seja com outros indigenas, seja com a universidade.
E enquanto vao buscando os mais velhos, as liderancas de seus povos para
aprofundarem seus conhecimentos nos do seu povo especifico, estabelecem um
movimento que vai além do curso, do seu PPC, da sua proposta.

Para os sujeitos da pesquisa, 0 curso tem desempenhado importante

papel nesse quesito.

O curso, posso dizer assim que ele veio para nos ajudar a refletir sobre
as nossas ac¢des na educacdo indigena. Acredito que foi uma porta que
nos trouxe pra que a gente pudesse pensar em tudo aquilo que a gente ja
trabalhou e pensar ainda naquilo que a gente vai trabalhar, de que forma
vamos trabalhar, de que forma a gente vai repassar aquele conhecimento
gue nés estamos tendo aqui dentro do curso, porque muitas vezes noés



182

pecamos em situagcdes que nos repassamos, que nos nao sabemos
mesmo, muitas das vezes, sobre a escola indigena [...] Entdo o curso ele
ta servindo muito assim pra... como um horizonte pra direcionar qual o
caminho certo que a gente pode melhorar a educacao né? (Al, grifo
Nosso0).

Nossa compreensao € de que a valorizacao atribuida ao curso acontece
ante ao que ja aprenderam, discutiram, mas, sobretudo, no que diz respeito a
repensar sua acdo de professores e projeta-la de forma diferente no futuro. Nos
dizeres do académico (Al), as aprendizagens que construiu até agora lhe permitem
fazer uma autoavaliacdo e encontrar um caminho mais coerente com as

especificidades da educacao escolar indigena.

Entdo a gente tem que aprender a viver junto pra que a gente fortalece mais
a nossa educacéo diferenciada dentro da nossa comunidade [...] eu quero
ta fazendo a diferenca na minha comunidade, ndo sé na minha comunidade,
quero ta fazendo a diferenca seja aonde for, dentro da educagao. (A8).

O caminho almejado pelo académico Tikuna € uma orientacdo para 0S
projetos pedagogicos de curso de formacédo de professores indigenas que visam a
formacdo para a atuacdo em diferentes instancias da comunidade. Conforme a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2015:

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

Nossa conclusdo é que, ao pensarem na sua docéncia como um trabalho
gue pode fazer a diferenca na comunidade, os académicos entendem o ensino como
uma pratica social, mesmo que ndo o expressem deste modo. Na sua concretude,
eles entendem que seu trabalho pode transformar a realidade e acreditam que a
formacdo recebida sera determinante nesta empreitada.

Do mesmo modo, Pimenta afirma que “O ensino como pratica social vai
tomando formas, transformando seus contextos e sendo transformado por eles” (et
al, 2013, p.144).

Essas formas, no caso dos professores indigenas em formacéo, sao as
novas relacées que vao estabelecendo com a escola e a comunidade, buscando
transforma-las em algo mais significativo para seus povos, de modo a serem

protagonistas desse processo.
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As falas dos académicos nos apontam para a afirmativa de que o curso
tem contribuido para esta compreensédo de novas formas de ensino e oportunizado
aos sujeitos envolvidos uma discussdo coletiva sobre o tema. No que tange ao
comprometimento com esses contextos, nossa percepcao é que, em grande medida,
0s académicos tém se preocupado em convergir seu trabalho nesta direcao.

Souza e Fleuri (2003) chamam de descentramento esse olhar para nés
mesmos a partir da cultura de outros, o que nos possibilita afirmar no que somos.
Para isso, 0 descentramento necessita encontrar espaco também na instituicao
formadora. Este trabalho permitiu-nos entender que é preciso olhar “deste outro
lugar” se quisermos construir propostas significativas para a formagdo de
professores indigenas. As instituicdes formadoras sao desafiadas a estarem atentas
e a desenvolverem estratégias para busca-lo por meio das pesquisas, da
interlocug&o com os movimentos indigenas e outros espacos especificos desta area.

Em se tratando do Curso 2, podemos afirmar que ha especificidade na
proposta, no que tange ao desafio de trabalhar a lingua materna, a centrar-se nas
guestdes da escola indigena para organizacdo do Estagio e no esforco envidado
para apoiar o fortalecimento da identidade do professor indigena. No entanto,
sabemos que ainda ha um longo caminho a percorrer nesta direcao e que isso exige
formadores bem inseridos nesta area, abertos ao dialogo intercultural e a outras
epistemologias.

Parafraseando Santos (2009), é urgente que as instituicdbes formadoras
de professores indigenas, os elaboradores de politicas publicas desta natureza
compreendam que existem outras formas de conhecimentos, no caso
conhecimentos indigenas, que queiram compreendé-los e estejam dispostos a
aprender a partir deles e com eles.

Retomando a proposta do Curso 2, 0s sujeitos evidenciaram contribuicdes
significativas seja no ambito do fortalecimento da identidade de professor indigena,
seja também na sua atuacdo. O curso, portanto, constitui-se em um ganho para 0s
povos envolvidos, ja que tem empregado esforcos a fim de atender as necessidades

desses suijeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, estamos vivendo um tempo de desmonte das politicas
publicas voltadas aos povos indigenas. Questdes relacionadas a demarcacao de
terras, corte de verbas e outros conflitos tém sido frequentemente citados na midia.
O movimento destes povos tem mobilizado ac¢des chamando a atengcdo da
sociedade para a reivindicagéo de seus direitos.

Apesar de um amparo legal que assegura o direito a uma educacgao
escolar propria, especifica e diferenciada, a aprovacdo de leis ndo garante a
efetivacdo deste direito, conforme mostram os dados das escolas indigenas no
Censo Escolar de 2014. No caso da formacado de professores indigenas, as poucas
experiéncias e seu carater recente revelam que esta é uma area que precisa de
investimento e de consolidacdo como politica institucional.

Considerando o objetivo desta pesquisa, “Compreender a proposta
formativa de dois cursos para professores indigenas ofertados pela Universidade do
Estado do Amazonas no TEE Alto Solimdes na perspectiva da interculturalidade”, a
discussao que estabelecemos mostra que a formacao de professores indigenas néo
pode desvincular-se da escola indigena e de seus principios orientadores. Esta
escola, por sua vez, deve atentar ao contexto dos povos envolvidos e suas
especificidades, em que eles sejam participes na construcdo da proposta formativa.

Problematizamos nossa pesquisa a partir da seguinte questédo: “Como se
organiza a proposta formativa dos cursos de formacédo de professores indigenas
ofertados pela UEA no TEE Alto Solimdes na perspectiva da interculturalidade?”. Os
resultados mostraram que a organizacao das propostas formativas nos dois cursos
analisados apresentam diferencas entre si, particularmente na composicdo das
turmas e na politica linguistica adotada.

O Curso 1 atendeu a indigenas e nao indigenas, enquanto o Curso 2
atende exclusivamente a indigenas e enfatiza o trabalho com a lingua materna.
Ambas as formacbes sdo construidas em torno da organizacdo do conteudo por
disciplinas. No caso do Curso 2, a organizacdo do tempo comunidade objetiva
alargar o tempo da formacdo por meio de atividades de pesquisa desenvolvidas
pelos académicos no periodo entre os mddulos do curso.

Esta organizagdo possibilitou aos académicos aprofundarem-se nos

estudos sobre suas comunidades e trazer subsidios para os debates no curso.
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Neste caso, a coordenacéo analisa que o material produzido necessita ser mais
aproveitado no desenvolvimento das aulas e retornar para as comunidades como
material didatico a ser utilizado nas escolas.

A discusséao sobre a escola indigena e os principios da educacéo escolar
indigena se apresenta de forma mais aprofundada no Curso 2, por ser este um
curso mais especifico.

Quanto a andlise do Estagio, em ambos 0s cursos, se prop6s a uma
pesquisa nas escolas campo e no desenvolvimento de intervengdes pedagdgicas
construidas a partir do contexto analisado. Apresentou-se como um tempo
importante de reflexdo acerca da escola e das praticas desenvolvidas, promoveu a
autoavaliacdo dos académicos e o alargamento das discussoes referentes a escola
indigena e se configurou como um campo fértil de relagdo entre a escola e a
universidade.

Das atividades desenvolvidas, destacamos 0 registro com o uso de
cadernos. Nesta direcdo, salientamos que € um avango na sistematizacdo das
praticas engendradas pelos académicos como forma de memodria, analise e reflexao
delas, e que tal adocdo abre possibilidades para a producdo de novos
conhecimentos a partir dos contextos em que estes professores atuam.
Consideramos importante a forma como comparecem na proposta formativa.
Entretanto, ha que se avancar ainda no sentido de sistematizar esses saberes para
um empoderamento destes sujeitos na producdo de novos conhecimentos.

Ressaltamos a relevancia do acompanhamento e trabalho do professor
de Estagio, a fim de fomentar a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas no
sentido proposto por Larrosa (2016) e no que se refere a identidade docente. Nesta
perspectiva, refirmamos a importancia do estagio e a necessidade de estar integrado
a proposta formativa, como também que ele seja assumido de forma coletiva no
curso.

Na percepcdo dos egressos e académicos, 0 curso tem levado a um
aprofundamento do papel do professor indigena e a sua atuacdo nas escolas
indigenas. Os formadores e a coordenagao percebem que um curso mais especifico
traz melhores resultados e salientam a urgéncia de estudo e aprofundamento para
desenvolver um trabalho diferenciado.

Destacamos o desafio das instituicdes formadoras na construcdo de

propostas formativas de modo parceiro com os povos envolvidos, a fim de que os
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desafios trazidos para esta formacdo reverberem em praticas interculturais. Os
sabios e as liderancas dos povos indigenas devem tomar parte neste processo,
como afirma a Resolugdo 1/2015, que estabelece as Diretrizes para a formacgao de
Professores Indigenas.

Salientamos ainda que o Nucleo Docente Estruturante desses cursos seja
uma equipe multidisciplinar capaz de fomentar discussdes, trabalhos e pesquisas
nas diferentes areas do curriculo. Estar aberto a avaliacdo continua, ao trabalho
coletivo e colaborativo € uma prerrogativa necessaria. O conflito faz parte do dialogo
e como tal ndo pode ser considerado impedimento nesse processo.

Sendo assim, deixamos algumas recomendacdes para a formacgédo de
professores indigenas que, acreditamos, s@o urgentes para a consolidacao do direito
destes povos a uma educacdo escolar propria, conforme ja assegurado nos
documentos legais.

1. A definicho de uma politica institucional, de forma a assegurar o

atendimento destas demandas, com um planejamento de oferta de cursos

regulares e especificos pelas instituicbes formadoras. Igualmente, o

investimento em pesquisas nesta area e no acompanhamento das

atividades dos académicos durante as atividades desenvolvidas em suas
comunidades deve compor as preocupacdes destas instituicbes, como
meios de produzir novos conhecimentos.

2. Os movimentos indigenas precisam se mobilizar na reivindicacdo do

direito de participagdo na construcdo dos curriculos das propostas

formativas, a fim de garantir a especificidade. A presenca de seus lideres

e sabedores no desenvolvimento do curso e a avaliagdo continua

envolvendo as comunidades séo fundamentais.

3. A formacdo de formadores também é uma necessidade a ser

considerada pelas instituicdes responsaveis , assim como a producao de

materiais especificos. O compromisso ético e politico dos formadores de
professores indigenas deve reverberar em pesquisas, cujos resultados
contribuam com o avanco da discussdo na area, bem como na propria
formacdo continua, e que culminem em uma docéncia mediada pela

pesquisa e pelo didlogo intercultural.
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4. Formar formadores indigenas que assumam o0 protagonismo destas

acbes é também um desafio e cabe as universidades assumirem a

vanguarda destas politicas.

Neste sentido, salientamos que é preciso avancar na formulagdo de uma
politica que supere o carater pontual e se organize em torno de um compromisso
com estes sujeitos, criando mecanismos que possibilitem sua participagdo nos
processos decisivos para a construcdo de novas propostas. Na UEA, o trabalho
com formacdo de professores indigenas € recente e carece avancar no
estabelecimento de uma politica institucional definida para o atendimento desta
demanda.

Por fim, relembramos que € necessaria ousadia para sair das matrizes
curriculares ja organizadas nas instituicbes e construir propostas especificas para
formacédo desse magistério intercultural. Sendo assim, esperamos que as reflexdes
aqui construidas a partir da percepcao dos sujeitos envolvidos e da andlise das
propostas formativas possam colaborar provocando novas discussfes e
guestionamentos acerca do tema. Afinal, um rio sempre esta em movimento e este

movimento faz parte da sua existéncia.



188

REFERENCIAS

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. 18. ed. Campinas: Papirus,
2012.

ANTUNES, C. P. Experiéncias de Formacé&o de Professores Kaingang no Rio
Grande Do Sul. 2012. 122 f. Dissertacao (Mestrado em Educacgéao) - Programa de
Pés-Graduacdo em Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre-RS.

AQUINO, E. V. Educacdo Escolar Indigena e os processos proprios de
aprendizagens: espacos de inter-relagdo de conhecimentos na infancia
guarani/kaiowd, antes da escola, na Comunidade Indigena de Amambai. 2012. 118f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Programa de pés-graduacédo Mestrado e
Doutorado em Educacéo, Universidade Catodlica Dom Bosco, Amambai- MS.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Trad. Luis Antero Reto, Augusto Pinheiro. 3.
reimp. S&o Paulo: Edi¢bes 70, 2011.

BATISTA, M. G. L. As Politicas Educacionais da Secretaria Estadual de
Educacédo do Estado de Ronddénia (1998-2010). 2012. 123 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéao) — Programa de Pos-Graduacédo em Educacéo,
Universidade Federal de Rondonia.

BAUMAN, Z. Modernidade liguida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001.

BHABHA, K. H. O local da cultura. Traducéo de Myriam Avila, Eliana Lourenco De
Lima Reis, Glaucia Renate Gongalves. Belo Horizonte: Editora da UGMG, 1998.

BRANDAO, C. R. O que é educacio. 1 ed. 47. reimp. S&o Paulo: Brasiliense, 2006.

BEISIEGEL, C. R. A qualidade do ensino na escola publica. Brasilia: Liber Livro,
2005.

BENDAZZOLI, S. Politicas Publicas De Educacédo Escolar Indigena e a
Formacao de Professores Ticunas no Alto Solimbées/AM. 2011. 437 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacédo, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo-SP.



189

BERGAMASCHI, M. A. Interculturalidade nas préticas escolares. In: PALADINO, M.;
CZARNY, G. (Orgs.). Povos indigenas e escolarizacdo: discussfes para se
repensar novas epistemes nas sociedades latino-americanas. Rio de Janeiro:
Garamond, 2012. p. 27-42.

BERGAMASCHI, M. A.; SOUSA, F. B. Territorios etnoeducacionais: ressituando a
educacao escolar indigena no Brasil. Pro-Posi¢des. v. 26, n. 2. p. 143-161.
mai./ago. 2015. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/pp/v26n2/0103-7307-pp-26-
02-0143.pdf>. Acesso em 19 jul. 2016.

BETTIOL, C. A.; SOUZA, A. S. D.; LEITE, Y. U. F. Politicas publicas para formacéo
de professores indigenas: direito, problematizacdes e perspectivas. In: Anais da VIl
Jornada Internacional de Politicas Puablicas: Para além da crise global:
experiéncias e antecipacdes concretas. p. 1-11. Disponivel em:
<http://www.joinpp.ufma.br/jornadas/joinpp2015/pdfs/eixol13/politicas-publicas-para-
formacao-de-professores-indigenas-direito-problematizacoes-e-perspectivas.pdf>.
Acesso em 20 abr. 2017.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil:
promulgada em 5 de outubro de 1988.

. Lein® 9.394/ 96. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Diario
oficial da Unido, Brasilia, 23 de dezembro de 1996.

. Resolucdo CEB n° 3, de 10 de novembro de 1999. Fixa Diretrizes
Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e da outras
providéncias. Secéo 1. Pag.19.

. Parecer CNE n° 09/2001. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéao plena. Publicado no Diario Oficial da Uni&o de
18/1/2002, Secéo 1, p. 31.

. Parecer CNE n° 28/2001. Da nova redacao ao Parecer CNE/CP 21/2001,
gue estabelece a duracao e a carga horéria dos cursos de Formacgéo de
Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Publicado no Diario Oficial da Unido de 18/1/2002, Secéao 1, p.
31.

. Referenciais para a formacgéo de professores indigenas. Secretaria de
Educacédo Fundamental. Brasilia: MEC; SEF, 2002.



190

BRASIL. Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004. Promulga a Convencédo n® 169
da Organizacéao Internacional do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e
Tribais.

. Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em Pedagogia, licenciatura.
Brasilia: Diario Oficial da Unido, DF, Secéo I, p. 11, mai. 2006.

. Decreto n° 6.755/2009. Institui a Politica Nacional de Formacéao de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica. 2009.

. Decreto n® 6.861, de 27 de maio de 2009. Disp0e sobre a Educacéao
Escolar Indigena, define sua organizacao em territorios etnoeducacionais, e da
outras providéncias.

. Parecer CNE/CEB n° 13/2012. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Escolar Indigena. Publicado no D.O.U. de 15/6/2012, Sec¢éo 1, Pag. 18.

. Resolucdo CNE/CEB n° 5, de 22 de junho de 2012. Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Escolar Indigena na Educacao Basica.
Brasilia: Diario Oficial da Unido, DF, Secéo I, p. 7, jun. 2012.

. Portaria n® 1.062. Institui o Programa Nacional dos Territérios
Etnoeducacionais — PNTEE. Publicado no DOU de 31/10/2013 (n° 212, Secéo 1,
pag. 44).

. Parecer do Conselho Nacional de Educacao/CP n° 6/2014. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores Indigenas. Aprovado
em 02/04/2014 (homologado em Despacho do Ministro, publicado no D.O.U. de
31/12/2014, Sec¢éo 1, p. 85).

. Resolugdo CNE/CP n° 1/2015. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéao de Professores Indigenas em cursos de Educacado Superior e
de Ensino Médio e d& outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 8 de
janeiro de 2015 — Secao 1 — pp. 11-12.

. Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacgédo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacgé&o continuada.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.051-2004?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.861-2009?OpenDocument

191

BRASIL. Documento Base da 1° Conferéncia Nacional de Politica Indigenista.
Julho de 2015. FUNAI. Brasilia, DF.

BOURDIEU, P. Escritos de educagao. Maria Alice Nogueira e Afranio Catani.
(Orgs.). 16. ed. Petrépolis: Vozes, 2015.

BRZEZINSKI, I. Sujeitos sociais coletivos e a politica de formacao inicial e
continuada emergencial de professores: contradi¢des vs conciliagcdes. Educacéo &
Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129, p. 1241-1259, out.-dez. 2014.

CANARIO, R. A escola : o lugar onde os professores aprendem. Revista de
Psicologia da Educacao, PUC- Séo Paulo, n. 6, p. 9-27, 1988.

CANCLINI, N. G. Diferentes, desiguais e desconectados. Trad. Luiz Sérgio
Henriques. 3. ed. 1. reimp. Rio de Janeiro: Editora da UFRJ, 2015.

CANDAU, V. M. Reinventar a Escola. Petropolis: Vozes, 2000.

. Diferencas culturais, cotidiano escolar e praticas pedagogicas, 2011.
Curriculo sem Fronteiras, v. 11, n. 2, p. 240-255, jul./dez. 2011.

CZARNY, G. Ressituando debates interculturais nas Ameéricas. In: PALADINO, M.;
CZARNY, G. (Orgs.). Povos indigenas e escolarizacao: discussoes para se
repensar novas epistemes nas sociedades latino-americanas. Rio de Janeiro:
Garamond, 2012.

D’ANGELLIS, W. Aprisionando sonhos: a educacao escolar indigena no Brasil.
Campinas: Curt Nimuendaju, 2012.

Declaracdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas. 2007.
UNIC/ Rio/ 023 - Mar. 2008.

DI GIORGI, C. A. G,; LEITE, Y. U. F. A qualidade da escola publica, na perspectiva
democratica e popular. Campo Grande: Série-Estudos/UCDB, n. 30, p. 305-323, jul-
dez 2010.



192

DINIZ-PEREIRA, J. E. O ovo ou a galinha: a crise da profissao docente e a aparente
falta de perspectiva para a educacao brasileira. Revista Bras. Estudos
Pedagogicos, v. 92. n. 230, p. 34-51. jan./abr. 2011.

FERREIRA, M. K. L. A educacéo escolar indigena: um diagnéstico critico da
situacao no Brasil. In: SILVA, A. L.; FERREIRA, M. K. (Orgs.). Antropologia,
histéria e educacgao: a questdo indigena e a escola. Sao Paulo: Global, 2001.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 46. ed. Rio de janeiro: Paz e Terra, 2005.

GATTI, B. A.; NUNES, M. M. R. (Orgs.). Formacgéo de professores para 0 ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua
portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas. Sdo Paulo: FCC/DPE, 2009.

GATTI, B. A. Formacéao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas.
Educacédo & Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out.-dez. 2010
1357. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em 23 abr. 2015.

GEERTZ, C. A interpretacédo das culturas. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978.

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienacao da técnica a autonomia da critica. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2003. p.129 -150.

GOMES, V. R. A Formacao Docente na Perspectiva da Epistemologia Social:
Uma Analise da Proposta Curricular do MEC para Formacao de Professores
Indigenas. 2012. 239 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo, Universidade Regional de Blumenau. Santa Catarina-SC.

GRUPIONI, L. D. B.; MONTE, N. L. Contextualizando o campo da formacéo de
professores indigenas no Brasil. In: GRUPIONI, L. D. B. Formacéao de professores
indigenas: repensando trajetorias. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de
Educacado Continuada, Alfabetizac&o e Diversidade, 2006. p. 39 -68.

GUSMAO, N. M. M. Os desafios da diversidade na escola. Revista Meditacdes,
Londrina, v. 5, n. 2, p. 9-28, jul-dez. 2000.

HALL, S. A identidade na p6s-modernidade. 11. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.



193

HALL, S. A centralidade da cultura: Notas sobre as revolugdes de nosso tempo.
Educacao & Realidade. Porto Alegre: Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Faculdade de Educagéo, 1997, vol. 22, n® 2, p. 15-46. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:x663_ja_0S4J:www.ufrgs.
br/neccso/word/texto_stuart_centralidadecultura.doc+&cd=1&hl=pt-
PT&ct=clnk&gl=br>. Acesso em 21 dez. 2016.

HALL, S. A identidade cultural na pés-modernidade. Trad. De Tomaz Tadeu da
Silva e Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: Lamparina, 2014.

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: Formar-se para a mudanca e a
incerteza. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.(Colecédo Questdes da Nossa Epoca; v.
77).

ISA [Instituto Socioambiental]. Povos Indigenas no Brasil. Disponivel em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/ticuna>. Acesso em 05 out. 2016.

. Povos Indigenas no Brasil. Disponivel em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kokama> . Acesso em 05 out. 2016.

. Povos Indigenas no Brasil. Disponivel em:
https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kambeba/320>. Acesso em 05 out. 2016.

JESUS, J. N. A pedagogia da alternancia e o debate da educa¢céo no/do campo no
estado de Goias. Revista NERA. Presidente Prudente. Ano 14, n° 18. pp. 07-20 Jan-
jun./201

JOVCHELOVUTCH, S; BAUER, M, W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W.;
GASKELL, G. (Orgs.). Pesquisa qualitativa com texto: imagem e som —um
manual préatico. 13. ed. Petropolis: Vozes, 2015. p. 90-113.

KHAN, M. "Educacéo Indigena" versus Educacéo para indios: sim, a discuss&o deve
continuar. In: Em Aberto, Brasilia, ano 14, n. 63, jul./set. 1994. p. 137-144.

LARROSA, J. Tremores: escritos sobre a experiéncia. Traducao: Cristina Antunes,
Jodo Wanderley Geraldi. 1. ed. 2. reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2016.

LEITE, Y. U. F. O lugar das praticas pedagogicas na formacdao inicial de
professores. Sao Paulo: Cultura Académica. 2011.



194

LOPEZ, L. E. Interculturalidad, educacion y politica em américa Latina: perspectivas
desde el sur pistas para uma investigacion comprometida y dialogal. In: LOPEZ, L.
E. Interculturalidad, educaciéon y cidadania. Perspectivas latino-americanas. La
Paz: FunProeib Andes-Plural, 2009. p. 129-220.

LUCIANO, G. J. S. Educacéao para manejo e domesticacdo do mundo: entre a
escolaideal e a escola real. Os dilemas da educacgéo escolar indigena no Alto Rio
Negro. 2011. 370 f. Tese (Doutorado em Antropologia Social) — Instituto de Ciéncias
Sociais, Departamento de Antropologia, Programa de Pés-Graduacéo em
Antropologia Social, Universidade de Brasilia. Brasilia.

LUCIANO, G. J. S. Cenario contemporaneo da educacéao escolar indigena no
Brasil. Ministério da Educacéo Conselho Nacional de Educacédo Camara de
Educacéo Basica. 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/releeicebcnerev.pdf>. Acesso em 21
jun. 2016.

. Relatorio técnico diagnostico e avaliagcéo dos formularios e
Da metodologia do censo Inep referente a questéo indigena. 2015. Disponivel
em: <http://www.mpf.mp.br/atuacao-tematica/ccr6/dados-da-atuacao/projetos/mpf-
em-defesa-da-escola-indigena-1/docs_relatorios-tecnicos/relatorio-diagnostico-
censo-escolas-indigenas-inep-vf.pdf>. Acesso em 16 jun. 2016.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas.
2. ed. Sdo Paulo: EPU, 2013.

MAHER, T. M. Formacéao de professores indigenas: uma discussao introdutoria. In:
GRUPIONI, L. D. B. Formacéao de professores indigenas: repensando trajetorias.
Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo
e Diversidade, 2006. p. 11-37.

. Do casulo ao movimento: a suspensao das certezas na educacéo bilingue e
intercultural. In: CAVALCANTI, M.C.; BORTONI-RICARDO, S. M. (Orgs.).
Transculturalidade, linguagem e educacdo. Campinas: Mercado das Letras, 2007,
p. 67-94.

MARCELO GARCIA, C. Estrutura conceptual da formacéo de professores. In:
Formacéao de Professores. Para uma mudanca educativa. Porto: Porto, 1999.

MARTINS, F. A. O. A construcdo da Escola Indigena: possibilidades de
formacao educacional e a questao da identidade cultural dos puyanawa. 2011.



195

139 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacéo,
Universidade Federal Fluminense.

MARTINS, A. M. S. Oralidade e escrita nas escolas indigenas - do bilinguismo
subtrativo a um bilinguismo aditivo: é possivel? In: SOUZA, A. S. D.; BETTIOL, C. A;;
MAXIMIANO. C. A. Anais do 1° Simpdésio PROIND Educacéo e Diversidades
Amazonica. Manaus: UEA Edi¢bes, 2013. p. 240-261.

MELATTI, J. C. Areas Etnograficas da América Indigena Alto Amazonas.
Retocado em 2016. Capitulo 2. Disponivel em:
<http://www.juliomelatti.pro.br/areas/f2altama.pdf>. Acesso em 19 out. 2016.

MELIA, B. Educacéao indigena e alfabetizagdo. Sao Paulo: Loyola, 1979.

MELIA, B. Educacéao indigena na escola. Caderno Cedes, ano XIX, n. 49. dez.
1999. p. 11-17.

MIRANDA, M. I. Ensino e pesquisa: 0 estagio como espaco de articulacdo. In:
MIRANDA, M. |.; SILVA,L. C. Estagio supervisionado e pratica de ensino:
desafios e possibilidades. Belo Horizonte: Junqueira&Marin, 2008. p. 15-36.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise Textual discursiva. 2. ed. ljui: Ed. Unijui,
2011.

MOREIRA, A. F. B. A crise da teoria curricular critica. In: COSTA, M. V. (Org.). O
curriculo nos limiares do contemporaneo. Rio de janeiro: DP&A, 1998. p. 11-32.

NOVA CARTOGRAFIA SOCIAL DA AMAZONIA: Movimento Kokama em s&o
Paulo de Olivenca, AM/ coordenacédo do projeto Alfredo Wagner Berno de Almeida;
equipe de pesquisa Altaci correa Rubim,Glademir Sales dos Santos. Manaus: UEA
Edicoes, 2013.

. Mapeamento social como instrumento de gestéao territorial contra o
desmatamento e a devastacado: processo de capacitacdo de povos e
comunidades tradicionais: movimento Kambeba — a resisténcia ao longo do
tempo. ALMEIDA, A. W. B.; MARIN, R. E. A. (Coords.). Manaus: UEA Edicoes,
2014.

OLIVEIRA, J. P. Prefacio. Ajudando a construir o futuro. In: SOUZA, A. S. D.;
BETTIOL, C. A. (Orgs.). Unindo pessoas por meio dos rios: a experiéncia do



196

PROIND no ensino presencial mediado por tecnologia. Manaus: UEA Edic¢bes, 2016.
No prelo.

OLIVEIRA FILHO, J. P. Ensaios em antropologia histérica. Rio de Janeiro: UFRJ,
1999.

OLIVEIRA, E. et al. Andlise de Conteldo e Pesquisa na Area de Educacdo. Revista
Dialogo Educacional, Curitiba, v. 4, n.9, p.11-27, maio/ago. 2003.

PADUA, E. M. M. Andlise de Contelido, Andlise de Discurso: Questdes Tedrico-
Metodoldgicas. Revista de Educacdo. PUC- Campinas, Campinas, n.13, p. 21-30,
2002.

PALADINO, M.; CZARNY, G. Interculturalidade, conhecimentos indigenas e
escolarizagao. In: PALADINO, M.; CZARNY, G. (Orgs.). Povos indigenas e
escolarizacao: discussdes para se repensar novas epistemes nas sociedades
latino-americanas. Rio de Janeiro: Garamond, 2012. p. 13-26.

: ALMEIDA, N. P. Entre a diversidade e a desigualdade: uma analise das
politicas publicas para educacao escolar indigena no Brasil dos governos Lula. Rio
de janeiro: LACED/Museu Nacional/UFRJ, 2012.

PEREZ- GOMEZ, A. O pensamento pratico do professor. A formagéo do professor
como pratico reflexivo. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacéo.
Lisboa: Dom Quixote, 1997.

PERRELLI, M. A. S. Tornando-me professora de ciéncias com alunos indigenas
kaiowa e guarani. 2007. 304f. Tese (Doutorado em Educacéo para a Ciéncia) —
Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.
Bauru-SP.

PIMENTA, S. G. O estagio na formacao de professores: unidade entre teoria e
pratica? Sao Paulo: Cad. Pesquisa, n. 94, p. 58-73, 1995. Disponivel em:
<http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/cp/arquivos/612.pdf>. Acesso em 07
mar. 2017.

. Formacéo de professores - saberes da docéncia e identidade do professor.
Nuances, vol. lll, set.1997. p. 5-14. Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/1287224/mod_resource/content/1/Pimenta_
Form%20de%20profs%20e%20saberes%20da%20docencia.pdf>. Acesso em 29
mar. 2017.



197

PIMENTA, S. G. (Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez, 1999.

; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia: diferentes concepc¢des. Revista Poiesis:
Rio de Janeiro, v. 3, n. 3-4, p. 5-24, 2005/2006.

; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.

PIMENTA, S. G.; et al. A construcdo da didatica no GT Didéatica — andlise de seus
referenciais. Revista Brasileira de Educacgéo. Vol. 18, n. 52, jan.-mar. 2013. p. 143-
241.

PINTO, F. F. Licenciatura Especifica Para Formacao De Professores
Indigenas /Turma Mura: Um Balango Dos Dois Primeiros Anos Do Curso A Luz Das
Expectativas Dos Alunos. Dissertacdo de Mestrado. UFAM. 2011la.

PINTO, M. D. O. S. Os Processos De Construcdo De Uma Escola Diferenciada:
O Caso Da Escola Indigena Ixubay Rabui Puyanawa. Tese de doutorado. UFMG.
2011b.

ROCHA, R. B. Direitos Indigenas e Educacao Escolar: parametros da escola para
a efetividade de direitos dos Kaiowa e Guarani e a concepcao dos professores
indigenas sobre sustentabilidade e territorialidade. Dissertacdo de Mestrado. UCDB.
2012.

ROLDAO, M. C. Funcéo docente: natureza e construcdo do conhecimento
profissional. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 12, n. 34, p. 94-
181, jan./abr. 2007. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782007000100008&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt>. Acesso em 24 jan. 2017.

SACRISTAN, J. G. Compreender e transformar o ensino. 4. ed. Trad. ROSA, E. F.
F. Porto Alegre: Artmed, 1998.

SANDIN ESTEBAN, M. P. Pesquisa qualitativa em educacéo: fundamentos e
tradicdes. Traducdo: Miguel Cabrera. Porto alegre: AMGH, 2010.



198

SANTOS, B. S. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma
ecologia de saberes. In: SANTOS, B. S.; MENESES, M. P. (Orgs.). Epistemologias
do Sul. Coimbra: Edi¢des Almedina, 2009.

SANTOS, L. C. Pedagogia intercultural: a trajetéria de uma politica indigenista de
educacgao superior. In: SOUZA, A. S. D.; BETTIOL, C. A. (Orgs). Unindo pessoas
por meio dos rios: a experiéncia do PROIND no ensino presencial mediado por
tecnologia. Manaus: UEA Edi¢0es, 2016. No prelo.

SANTOS, M. C. P. O estudo do universo escolar através da voz dos jovens: o grupo
de discussao. Revista Portuguesa de Educacgéo, 2009, 22 (1), p. 89-103. CIEd.
Universidade do Minho.

SILVA, I. M. O. Os cursos de Magistério Indigena do Estado do Maranhéo e as
implicagcfes na formacgéo dos professores krikati numa perspectiva especifica
e diferenciada. 2012. 138 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Pré-Reitoria de
Pesquisa e Pos-Graduacédo, Curso de Mestrado em Educacéo, Universidade Federal
do Maranh&o. Sao Luis-MA.

SILVA, T. T. A producéao social da identidade e da diferenca. In: Silva, T. T. (Org.).
Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 15. ed. Petropolis:
Vozes, 2014.

SOARES, J. C. Curriculo escolar e os atos de curriculo: contribuicdes no processo
de formacédo de identidades. Espaco do Curriculo, v. 6, n. 1, p. 7-19, jan.-abr. 2013.
Disponivel em: <http://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/15990>. Acesso
em 18 mar. 2017.

SOUZA, M.I. P.; FLEURI, R. M. Entre limites e limiares de culturas: educacédo na
perspectiva intercultural. In: FLEURI, R. M. (Org.). Educacéo Intercultural. Rio de
Janeiro: DP&A, 2003. p. 53-84.

SCHON, A. S. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(Org). Os professores e sua formacéao. Lisboa: Dom Quixote, 1997.

SAVIANI, D. A nova lei da educacdo: trajetéria, limites e perspectivas. 7. ed.
Campinas: Autores Associados, 2001.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 15. ed. Petropolis: Vozes,
2013.



199

TASSINARI, A. M. I. Escola indigena: novos horizontes tedricos, novas fronteiras de
educacdo. In: SIILVA, A. L.; FERREIRA, M. K. L. (Orgs.). Antropologia, historia e
educacao: a questdo indigena e a escola. Sao Paulo: Global, 2001.

TEDESCO, J. C. O novo pacto educativo: educacdo, competitividade e cidadania
na sociedade moderna. 2. ed. S&o Paulo: Atica, 1998.

TUBINO, F. El interculturalismo latinoamericano y los Estados nacionales. In:
Rodriguez, M. (Comp.). Foro de educacion, cidadania e interculturalidade.
México: SPE/CGEIB, FLAPE, Observatorio Ciudadano, ContraCorriente,2005.

UEA, Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagogia com Formagéo em
Interculturalidade, da Universidade do Estado do Amazonas, localizada em
Manaus-AM. Elaborado em 2013.

. Arquivos do Curso de Pedagogia Intercultural Indigena, da
Universidade do Estado do Amazonas, localizada em Manaus-AM. 2016.

. Plano de Desenvolvimento Institucional, UEA 2017-2021. Disponivel em:
<http://www.pdi.uea.edu.br/>. Acesso em out. 2016.

. Historico da UEA. Disponivel em:
<http://www2.uea.edu.br/sobreuea.php?dest=historico>. Acesso em jan. 2017.

WEIGEL, V. A. Pesquisa e Prética Pedagdgica: conhecer, participar e transformar.
Amazoénida (Revista do Programa de Pos-Graduacédo da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal do Amazonas), Manaus, v. 6, n. 1, p.126-131, jan./jun.
2001.

ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90.
In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote,
1997, p. 115-138.

. Formacao de Professores: contato direto com a realidade da escola.
Presenca pedagdgica, v. 6, n. 34, jul/ago. 2000. p. 5-15.

Links:



200

http://docslide.com.br/documents/convencao-da-aba-de-1953-para-grafia-de-nomes-
indigenas.html Acesso em 15 nov. 2016.

<http://museumaguta.com.br/>. Acesso em 21 out. 2016*".

*1 O Museu Magiita foi o primeiro museu indigena criado no Brasil em 1990, em Benjamin Constant,
AM. Possui uma rica colecéo de objetos relativos aos mais variados aspectos da cultura material do
povo Ticuna, exibida segundo uma museografia delineada pelos préprios indigenas.


http://docslide.com.br/documents/convencao-da-aba-de-1953-para-grafia-de-nomes-indigenas.html
http://docslide.com.br/documents/convencao-da-aba-de-1953-para-grafia-de-nomes-indigenas.html

201

ANEXO



202

ANEXO 1 - Quadro de resumos dos trabalhos levantados no banco da CAPES:

Dados do trabalho

Titulo/palavras chave/resumo

1.

Autor: Francisca Adma de
Oliveira Martins.
Orientador: Jorge Nassim
Vieira Najjar

Instituicdo: Universidade
Federal Fluminense

Data da defesa:
01/02/2011

Mestrado Académico em

Educacéo

A construcdo da Escola Indigena: possibilidades de formacdo educacional e a questdo da
identidade cultural dos puyanawa

Palavras-chave: cultura indigena; identidade indigena

Resumo: Nosso estudo sobre a escola indigena puyanawa sugere uma reflexdo sobre as muitas
vozes que pululam o cotidiano desta instituicdo que, atualmente, busca se tornar efetivamente
diferenciada, tendo como uma de suas principais metas a (re) construcdo de sua lingua, identidade e
cultura puyanawa. Para tanto temos como objetivo compreender como se apresentam os diferentes
discursos na fala dos diferentes sujeitos indios e nao indios sobre a construcdo da escola indigena
diferenciada, assim como o processo de formacdo educacional e a questdo da identidade cultural
puyanawa, realizado especialmente com as criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental.
Considerando o objeto a que se pretende compreender, optamos por uma abordagem qualitativa, com
abordagem empirica ha medida em nos preocuparemos com 0 contexto em que essa ocorre. Este
trabalho estd fundamentado na analise documental, observacdo de aulas no primeiro ano do Ensino
Fundamental e espacos da escola e aldeia, nos depoimentos dos professores dos gestores escolares,
professores pais e liderancas indigenas, nos dias normais de funcionamento da escola, nos
momentos de convivéncia, nos programas de formacao de professores onde fui professora. Na busca
de dados participei de encontros, seminarios, cursos de formacao ,reunides pedagogicas na escola e
atividades culturais. O povo puyanawa busca, especialmente nos dez ultimos anos, tendo a escola

como um espaco de possivel (re) construcdo de sua lingua e identidade cultura, (re) aprender a lingua
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e cultura de origem. A pretendida educacédo escolar indigena tem ganhado alguns espacos nos ultimos
anos, mas ainda ndo é o suficiente para garantir uma educacdo totalmente diferenciada, como
pretende os puyanawa, embora tenham consciéncia de que precisam de muito mais experiéncia para
alcancar esse objetivo. Os aspectos relacionados a interculturalidade e o bilinglismo na aldeia, no seu
sentido apropriado a pretensdo puyanawa, nao estd bem definido, visto que as recomendacdes legais,
feitas pelo governo do estado para a manutencéo da cultura e identidade do povo, na pratica, ha uma
distante correlacdo entre o proposto ou imposto pelo estado e 0 que a comunidade puyanawa quer e
necessitam da escola. Apesar de todos os esforcos a etnia ndo tem conseguido implementar
satisfatoriamente o projeto de (re) construcdo da lingua e identidade cultura pretendido pelo povo

puyanawa na busca de fazer da etnia uma auténtica comunidade indigena.

2. Os Processos De Construcdo De Uma Escola Diferenciada: O Caso Da Escola Indigena Ixubay
Autor: Maria Dolores De Rabui Puyanawa

Oliveira Soares Pinto Palavras-chave: escola diferenciada; formacgéo de professores; linguagem

Orientador: Marildes Resumo: Esta tese investigou 0s processos de construcdo da escola Ix?bdy Rabu? Puyanawa nos
Marinho Da Silva moldes de uma escola diferenciada, levando em consideracdo suas caracteristicas: especifica,

Instituicdo: Universidade bilingue, intercultural e de qualidade (CAVALCANTI, 2008 e 1999; D’ANGELIS E VEIGA, 1997,
Federal De Minas Gerais DALMOLIN, 2004; GRUPIONI, 2006; MAHER, 1996 e 2006; MINDLIN, 2004; MONTE, 2000;
Data da defesa: RODRIGUES, 2007). A investigacdo tomou como ponto de partida teérico o reconhecimento da
01/03/2011 especificidade étnica, das singularidades culturais e do privilegiamento dos conteudos presentes na

Doutorado em Educagéo | cultura tradicional forjados em costumes pré-colonizadores e na lingua puyanawa. Essa afirmacao

conteudistica, no curriculo do Ensino Fundamental, onde a cultura e a lingua sdo dimensdes
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simbdlicas e epistémicas da cosmologia étnica indigena, interage com contetdos da cultura ndo india,
ocidental, permitindo que a escola na aldeia adquira uma condicdo nao aculturadora mas, sim, de
didlogo e alteridade (GOMES, 2006; MELIA, 1999 e FLEURI, 2003). Assim, este estudo partiu do
seguinte problema: A escola Ix?bdy Rabu? Puyanawa tem conseguido estabelecer didlogo entre a
pratica educativa e a teoria indicada para a construcdo dessa escola diferenciada, a fim de garantir a
apropriacdo da linguagem escrita ao mesmo tempo que estimula o contato com as tradicdes de seu
povo? No processo de geracdo de registro foram aplicadas diferentes técnicas como a observacao
participante e entrevistas semi-estruturadas, ancoradas em pressupostos da etnografia, uma vez que
se pretende apreender a realidade complexa e as varias vozes que constituem o mundo social
(ANDRE, 2005; ERICKSON, 2001 e ROCKWELL, 2008 entre outros). Os registros foram analisados,
considerando o contexto socio-historico do ambiente pesquisado, as vozes dos diferentes atores
envolvidos nesse processo foram ouvidas em um discurso pedagodgico, politico, social e mesmo
econdmico (BAKHTIN, 1997). A pesquisa também assume um perfil documental. Nesse caso um
mergulho historico tornou-se importante porque ajuda a compreender como a realidade hoje
vivenciada foi sendo historicamente construida. Concluiu-se que: i) o processo de construcdo dessa
escola ndo é realizado sendo de forma tensa, permeada pelas contradi¢cdes inerentes a novidade do
processo de autonomia escolar indigena, a partir da Constituicdo de 1988 e da LDB 9394 de 1996; ii) a
identidade é forjada pela linguagem, no discurso e ndo em sua materialidade linguistica e que a lingua
funciona no plano da representacdo simbolica; iii) nesse contexto, a formacdo e atuacdo dos
professores indigenas da etnia é forte aliada na constru¢do dessa escola diferenciada uma vez que

favorece o desenvolvimento de novas disposicdes (NOVOA, 2003) necessarias a realizacdo de uma
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escola que reinvente e reafirme sua episteme e cosmogenia. Espera-se que o0s resultados
apresentados possam auxiliar nas reflexdes feitas em contextos de formagéo de professores indigenas
sobre a construcdo de uma escola indigena diferenciada.

3. Licenciatura Especifica Para Formacao De Professores Indigenas/Turma Mura: Um Balan¢o Dos
Autor: Fabiana De Freitas | Dois Primeiros Anos Do Curso A Luz Das Expectativas Dos Alunos

Pinto Palavras-chave: Curso de Licenciatura Especifica; Ensino Superior

Orientador: Rosa Helena Resumo: A presente dissertacdo tem como foco a Licenciatura Especifica para Formacédo de
Dias Da Silva Professores Indigenas desenvolvida, desde 2008, pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM),

Instituicdo: Universidade através da Faculdade de Educacao (FACED), junto a uma turma de cinquenta e cinco (55) professores

Federal do Amazonas indigenas do povo Mura da regido de Autazes/AM. O referido curso foi elaborado através de uma
Data da defesa: parceria conjunta entre Universidade e a Organizacdo dos Professores Indigenas Mura (OPIM), com
01/06/2011 financiamento do Ministério da Educacdo (MEC), por intermédio, da Secretaria de Educacéo

Mestrado Académico em | Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), da Secretaria de Ensino Superior (SESu) e o
Educacéao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), no contexto do Programa de Apoio a
Formacéo Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND). O trabalho, no contexto da pesquisa, que
se caracterizou pela abordagem qualitativa, guiou-se pelo objetivo geral de verificar, passado os dois
primeiros anos do Curso de Licenciatura Especifica para Formacdo de Professores Indigenas Turma
Mura, com base no depoimento dos alunos, o grau de atendimento das expectativas iniciais por eles
formuladas no momento de elaboracdo do Curso (2006-2007) e de seu Seminario de implantacéo

(2008). As seguintes guestdes norteadoras do processo investigativo foram formuladas: Quais e como

estdo sendo atendidas as expectativas dos alunos Mura nesses dois anos de Curso? Qual a
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importancia de ser um universitario Mura? Se as expectativas em relacdo ao Curso estdo sendo
atendidas ou ndo, a quem eles atribuem o fato? Utilizou-se, como instrumento metodoldgico para a
coleta de dados, um roteiro de entrevista semi-estruturada contendo frases-geradoras (com as
expectativas anteriormente elaboradas pelos alunos). Para andlise e balanco qualitativo do
atendimento das expectativas, foram levadas em consideracdo primeiramente trés tipos de
expectativas: individual, coletiva, politica/de movimento. Junto a essas, surgem as expectativas
relacionadas a familia, formacéo/atuacéo docente e ao sentimento frente ao fato de tornaram-se
universitarios da UFAM. A pesquisa nos permitiu (atraves dos olhares dos graduandos Mura) constatar
gue o Curso de Licenciatura tem, em grande parte, atendido satisfatoriamente as expectativas dos
universitarios Mura. O trabalho se pautou pelos principios da interculturalidade e pretende ser uma

contribuicdo para a ampliacdo do debate sobre a tematica do Ensino Superior voltado aos Povos

Indigenas.
4, Politicas Puablicas De Educacdo Escolar Indigena E A Formacao De Professores Ticunas No
Autor: Sirlene Bendazzoli. | Alto Solimdes/Am

Orientador: Lisete Regina | Palavras-chave: licenciatura intercultural; Professores Ticunas

Gomes Arelaro. Resumo: Esta tese procura compreender como as politicas publicas para a educagdo escolar
Instituicdo: Universidade indigena dialogam com o contexto histdrico e politico especifico do povo ticuna, tomando como foco o
de Séo Paulo trabalho de educacgéo promovido pela Organizacdo Geral dos Professores Ticunas Bilingues (OGPTB)
Data da defesa: e, especificamente, os cursos de magistério indigena, preparacdo para a docéncia em nivel médio e
01/08/2011 de licenciatura intercultural. Aborda a experiéncia de educacéo escolar entre os Ticuna considerando o

Doutorado em Educagéo | aspecto amplo da construcdo e consolidacdo de diretrizes e politicas diferenciadas para a educagéo
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escolar indigena, para as quais a atuacdo da Organizacdo Geral dos Professores Ticunas Bilingues
teve papel destacado. Aproxima as linhas do debate nacional sobre o tema com aquelas apresentadas
pela configuracdo especifica da educacédo escolar do povo ticuna, situando os desdobramentos das
politicas publicas e definindo a situacao atual da educacdo escolar indigena a partir do contexto
regional do Alto Solimdes. Considera temas como: a luta pela constituicdo de uma base legal e de
diretrizes proprias para a educacao escolar indigena; a submissdo da educacao escolar indigena aos
parametros institucionais da educacédo geral; a impossibilidade/dificuldade de controle social pela
auséncia de fundo especifico de recursos e pelo funcionamento precario dos 6rgaos de controle; a
ineficiéncia do regime de colaboracdo e a acefalia da educacdo escolar indigena; as perspectivas
previstas nos TEE, novo PNE e novas diretrizes para a educacédo escolar indigena. Trata das questbes
de ordem educacional: a autoria dos projetos politicos pedagégicos dos cursos de formacao de
professores indigenas; o vinculo dos cursos com os projetos de vida dos povos indigenas; a presenca
dos conhecimentos indigenas nesses cursos de formacao e o indefinido lugar da interculturalidade; a
metodologia e didatica dos cursos e seu impacto na formacdo docente; 0os materiais € recursos
didaticos presentes nos cursos. Avalia que qualquer melhoria na situacdo em que se encontra
atualmente a educacdo escolar indigena depende da atuacdo dos povos e do movimento indigena
junto as instituicbes governamentais e educativas considerando a redefinicdo de marcos juridicos e
institucionais e a retomada do significado dos principios da educacédo escolar indigena ser intercultural,
diferenciada, comunitaria, especifica e bi ou multilingue, criando novas estruturas administrativas nas

guais a educacéo escolar indigena possa de fato, exercer a autonomia.
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5. A Formacdo Docente na Perspectiva da Epistemologia Social: Uma Andlise da Proposta
Autor: Vilisa Rudenco Curricular do MEC para Formacéo de Professores Indigenas
Gomes. Palavras-chave: Epistemologia Social. Pedagogia. Professores Indigenas

Orientador: Adolfo Ramos | Resumo: Essa pesquisa, desenvolvida junto ao Programa de Mestrado em Educacao da Universidade
Lamar Regional de Blumenau, no Grupo de Pesquisa Filosofia e Educacdo EDUCOGITANS, esta vinculada
Instituicdo: Universidade ao programa Observatorio Educagdo Escolar Indigena, financiado pela Coordenadoria

Regional De Blumenau Aperfeicoamento de pessoal de Nivel Superior (CAPES) e se caracteriza como parte do projeto”
Data da defesa: Planejamento Pedagogico-Didatico e Formacao Intercultural de professores para a revitalizacdo da
01/03/2012 Lingua e da cultura Xokleng nas escolas indigenas Lakldnd e Bugio em Santa Catarina”, tendo como
Mestrado em Educacgéao foco a Formacéo de Professores Indigenas e se propds a compreender, sob a 6tica da Epistemologia

Social os marcos curriculares do documento “Referenciais para a formacédo de professores indigenas.
(BRASIL, 2002). A pesquisa de parte documental e bibliografica investigou o que o MEC chamou de
“guia do professor indigena”, para compreender de que forma o documento pode trazer implicacdes
para a formacdo do raciocinio e das praticas do professores indigenas. O objetivo do trabalho foi
compreender os marcos curriculares do “Referenciais para Formacdo de Professores Indigenas’
(RFPI), geradores de sistemas de praticas e de raciocinios determinantes para a construcdo da
subjetividade, pois geram principios para a formacéo de professores, de forma a implicar na pratica e
nos discursos dos docentes indigenas. Os aspectos evidenciados pela Epistemologia Social para

tratar desta compreensdo foram as Alquimias Curriculares, o Raciocinio ligado as populacdes, a

Psicologia pastoral e os Discursos Normativos, segundo Popkewitz. O documento, no entanto, se




209

apresenta como subsidio para programas de Formacdo de Professores Indigenas, com orientagfes a
serem observadas pelas Secretarias Estaduais, cuja intencdo foi a regularizacdo da situacéo
profissional dos professores indigenas, permitindo que esses, mesmo em servico completem sua
escolaridade até o terceiro grau. Entretanto, observamos as determinacdes do Documento muito
proximas de uma Pedagogia que regula a moral e as disposi¢ces indigenas, por meio de textos
formais que se associam a alguns discursos para normalizar e regular a produtividade e a
competéncia do professor indigena, sendo compostas por determinacfes advindas de processos
sociais e historicos, que naturalizaram crencas e sedimentaram verdades para as praticas da
escolarizacdo, onde o curriculo sugerido a formacéo de professores possui a imagem e a semelhanca

da escola comum.

6. As Politicas Educacionais da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Rondénia(1998-
Autor: Maria Glaucia 2010)

Linhares Batista. Palavras-chave: Gestao de Projetos, Politicas Publicas, Educagédo Pedagogia

Orientador: Maria Lilia Resumo: A presente pesquisa discute e investiga as Politicas Educacionais propostas no ambito da
Imbiriba Sousa Colares gestao publica da Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Rondbnia — SEDUC, implementadas

Instituicdo: Universidade no periodo de 1998 a 2010, objetivando identificar e compreender como tais politicas foram gestadas.

Federal de Rondbnia Para tanto, foram analisados trés dos projetos e programas desenvolvidos nesse periodo: o Projeto de
Data da defesa: Empreendimento na Educacdo Basica — PEEB; o Programa de Habilitacdo e Capacitacdo de
01/03/2012 Professores Leigos — PROHACAP; o programa de Formacéo de Professores Indigenas: Projeto Acai.

Mestrado Académico em | O trabalho foi desenvolvido através da pesquisa bibliografica e documental e pesquisa de campo,

Educacao através de observacbes e entrevistas com pessoas que atuaram diretamente no desenvolvimento
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desses programas e projetos; o método de andlise envolveu as abordagens qualitativa e quantitativa;
dessa forma, buscou-se sistematizar o histérico da producéo das politicas educacionais, com vistas a
uma melhor compreensédo da atuacdo da SEDUC-RO na qualidade de gestora publica. Os resultados
deste estudo sugerem que a gestdo publica do Estado de Rondbnia vem empreendendo esforgos
efetivos no sentido de organizar e efetuar agbes visando melhoria na qualidade de ensino, o que é um
aspecto positivo de gestéo, ainda que boa parte da motivacdo para a efetivagdo das politicas publicas

se deva as exigéncias das reformas educacionais desencadeadas pelo Ministério da Educacéao.

7. Direitos Indigenas e Educacado Escolar: parametros da escola para a efetividade de direitos dos
Autor: Rogerio Batalha Kaiowa e Guarani e a concepcdo dos professores indigenas sobre sustentabilidade e
Rocha. territorialidade

Orientador: Antonio Jaco Palavras-chave: Escola indigena; Direitos; Interculturalidade; Sustentabilidade
Brand Resumo: O presente trabalho, que esté inserido na Linha de Pesquisa n° 3, do Programa de Mestrado

Instituicdo: Universidade em Educacdo da UCDB, tem por finalidade investigar os parametros das escolas situadas nas terras

Catolica Dom Bosco indigenas Kaiowa e Guarani, em Mato Grosso do Sul, para a efetividade dos direitos indigenas e as
Data da defesa: percepcdes/concepcdes dos seus professores sobre sustentabilidade e territorialidade enquanto
01/04/2012 direitos fundamentais, em seus aspectos tedricos e legais. Na realizacdo da pesquisa buscou-se

Mestrado Académico em | dialogar e apoiar-se em referenciais teéricos relacionados aos direitos indigenas, praticas
Educacéao educacionais, curriculo e formacao de professores, que trazem como pressupostos as relacdes entre
territorialidade e sustentabilidade. No que tange aos aspectos da educacdo e cotidiano escolar,
curriculo e interculturalidade recorreu-se a Candau, Carlos Skliar, Cary Nelson, Catherine Walsh,

Duschatzky, Fredrik Barth, Grossberg, Jorge Larrosa, Liane Schneider, Maria Tereza Esteban, Marli
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Fantini, Moreira, Munanga, Nuria Pérez de Lara Ferre, Stuart Hall, Tedeschi, Treichler e Zygmunt
Bauman. Sobre educacao indigena, sustentabilidade, territorialidade e processos de territorializacao
faz-se referéncia especial aos estudos de Aguilera Urquiza, Brand e Nascimento. A metodologia da
pesquisa ficou concentrada em pressupostos qualitativos, incluindo entrevistas com professores
indigenas, a participacdo em etapas de curso de formacédo de professores e na revisdo de textos
legais e normativos vigentes pelo Estado Brasileiro. O estudo realizado permitiu concluir que a Leli
9.394/96, a Resolucao 3/99 do CNE e o Decreto 6.861/09 constituem-se em importantes instrumentos
legais e programaticos para a atuagao da escola indigena, na perspectiva dos direitos a territorialidade
e sustentabilidade desses povos. De outra parte, os depoimentos dos professores permitiram perceber
uma relacdo muito estreita entre educacéo escolar, territérios/territorialidade e sustentabilidade, sendo
gue, segundo os professores, 0s questionamentos sobre “demarcacfes de terras” e luta por direitos
devem ser “traduzidos” para o ambito do ensino escolar indigena e que este deve pautar-se em
praticas pedagogicas que questionam as relacdes de poder, 0 que gera uma evidente ressignificacao
de préticas sociais e culturais nas comunidades. A escola é afetada pelos problemas inerentes a falta
de suas terras tradicionais, exigindo ressignificar seus conceitos acerca de territorialidade e

sustentabilidade.

8. Os cursos de Magistério Indigena do Estado do Maranh&o e as implicagc6es na formacao dos
Autor: llma Maria De professores krikati numa perspectiva especifica e diferenciada

Oliveira Silva. Palavras-chave: Educacao indigena, Formacéo de Professores

Orientador: Jose Bolivar Resumo: Andlise das percepcdes professores indigenas Krikati referente a especificidade, ao

Burbano Paredes bilinguismo, a interculturalidade e & comunitariedade dos cursos de formacédo de professores, no nivel
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Instituicdo: Universidade de magistério, e suas contribuicdes no processo ensino e aprendizagem, na mudanca das suas

Federal do Maranhao praticas docentes e na efetivacdo de uma educacédo bilingue, intercultural e comunitéria, nas escolas
Data de defesa: da area indigena Krikati. A pesquisa, pautada numa perspectiva qualitativa, analisa a percepcao de
01/07/2012 dez professores indigenas Krikati em relacdo aos cursos de formagdo de Magistério Indigena,

Mestrado Académico em | oferecidos pela Secretaria de Educa¢édo do Estado do Maranh&o nos ultimos dezesseis anos. Utilizou-
Educacéo se como instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada, a qual foi aplicada nas aldeias
Sao José, Nova Jerusalém, Raiz e Campo Alegre, no periodo de marco de 2011 a janeiro de 2012. A
participacdo ou conclusdo em cursos de Magistério Indigena foram os critérios de escolha e
participacdo dos professores na pesquisa. Dos dez professores entrevistados, cinco concluiram o
curso de Magistério Indigena de nivel médio (1996-2002), assim como também fizeram parte do
projeto de formacao elaborado e executado pelo Conselho Indigenista Missionario (CIMI). Os demais
professores pesquisados fazem parte da segunda turma do curso de Formacdo do Magistério, que
teve inicio em 2008, e do qual até o presente momento aconteceram apenas trés etapas presenciais.
A pesquisa constatou que os professores indigenas Krikati valorizam sua profissdo como forma de
fortalecer sua cultura e os conhecimentos tradicionais de seu povo; reivindicam a importancia de uma
escola indigena que envolva a comunidade nas decisfes do que e para que ensinar e que respeite 0s
processos proprios de ensino e aprendizagem. No contexto da estruturacdo de uma educacéao bilingue
e intercultural, evidencia-se que as praticas dos professores indigenas Krikati vém sendo
ressignificadas, no intuito de desenvolver comportamentos, atitudes de respeito, aceitacdo e
compreensao da diversidade cultural e da necessidade de envolvimento na vida social mais ampla, de

forma que possam interferir no contexto local, nacional e em defesa dos interesses de seu povo. Sobre
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os cursos de formacdo, coordenados pela Secretaria de Estado de Educagdo do Maranhao, os
professores Krikati ndo reconhecem a especificidade, bilinguismo e interculturalidade desses cursos,
pois percebem uma grande diferenga entre o que vem sendo disposto oficialmente e a realidade
vivenciada em suas comunidades. Portanto, defendem uma formac&o que valorize 0s costumes, a
lingua, a histéria e a identidade da cada povo e que contextualize os contetdos e disciplinas com os

conhecimentos proprios dos indigenas.

9.

Autor: Claudia Pereira
Antunes.

Orientador: Maria
Aparecida Bergamaschi
Instituicdo: Universidade
Federal do Rio Grande do
Sul

Data da defesa:
01/08/2012

Mestrado Académico em

Educacéo

Experiéncias de Formacgao de Professores Kaingang no Rio Grande Do Sul

Palavras-chave: Professor, Formacédo, Educacao indigena

Resumo: As mudancas nos processos de escolarizacdo dos povos indigenas no Brasil a partir da
Constituicdo Federal de 1988 possibilitaram que a escola, antes vista como instrumento de
“aculturagao”, passasse a ser reconhecida como um espaco diferenciado de afirmacéo e valorizacao
dos modos de vida nativos, configurando um movimento das escolas para em direcdo as escolas dos
povos indigenas. Neste contexto, a atuacdo, bem como a formacédo de professores indigenas vem
adquirindo importancia crescente para a efetivacdo da escola indigena diferenciada em todo pais.
Pouco conhecidas no meio académico, as experiéncias de formacéo de professores indigenas no Rio
Grande do Sul compdem um histérico constituido por dois momentos: o primeiro, em uma perspectiva
de integracéo das sociedades indigenas a sociedade nacional, que compreende o periodo entre 1970
e 1980, quando o estado sediou o primeiro curso de formacdo de monitores indigenas bilingues do
pais, articulado pela FUNAI (Fundacdo Nacional do indio) com auxilio do SIL (Summer Institut of
Linguistic); e o segundo, em uma perspectiva intercultural, que se estende do inicio da década de

1990 até os dias atuais, marcado por experiéncias pontuais articuladas em sua maioria por
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professores e comunidades indigenas, universidades e entidades indigenistas. Para aprofundar o
conhecimento dessas experiéncias, a pesquisa enfocou quatro cursos especificos de formacao de
professores da etnia Kaingang desenvolvidos no estado: Projeto Escola Normal Indigena Clara
Camarao (1970-1980), Curso de Formacao de Professores Indigenas Bilingues — CRES (1993-1996),
Véfy — Curso de Formacdo de Professores para o Magistério em Educacao Escolar Indigena (2001-
2005) e Curso de Especializacdo na Modalidade Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA Indigena
(2011-2012). (Continua) (Continuagdo) Ancorada em pressupostos da raz&o sensivel em Michel
Maffesoli, a pesquisa se desenvolveu através da realizacdo de entrevistas, pesquisa bibliografica e
documental, além da observacdo de aulas do curso de especializacdo. Colocando em primeiro plano
as vivéncias e percepcoes dos professores Kaingang, o estudo demonstra que apesar da auséncia de
uma politica de formacéo especifica para professores indigenas, as poucas iniciativas realizadas a
partir da década de 1990 vém dando importante contribuicdo para a atuacdo dos professores
Kaingang, bem como para a construcao de referenciais pedagodgicos diferenciados para a educacao

escolar indigena no Rio Grande do Sul.

10. Educacdo Escolar Indigena e os processos proprios de aprendizagens: espacos de inter-
Autor: Elda Vasques relacdo de conhecimentos na infancia guarani/kaiowa, antes da escola, na Comunidade
Aquino. Indigena de Amambai, Amambai — MS

Orientador: Adir Casaro Palavras-chave: Processos préprios de aprendizagem, criancas Guarani/Kaiowa

Nascimento Resumo: Esta dissertacdo esta inserida na Linha 03: Diversidade Cultural e Educagdo Escolar
Instituicdo: Universidade Indigena, PPGE/UCDB e faz parte do Projeto de Pesquisa-Nucleo Local (Submetido ao Edital

Catélica Dom Bosco 001/2009-CAPES/SECAD/DEB/INEP - Observatério de Educacdo Escolar Indigena) FORMACAO DE
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Data da defesa: PROFESSORES INDIGENAS GUARANI E KAIOWA EM MATO GROSSO DO SUL: relagbes entre
01/08/2012 territorialidade, processos proprios de aprendizagem e educacao escolar indigena. Tem como objetivo
Mestrado Académico em | principal conhecer melhor a crianca Guarani/Kaiowa antes de ir a escola, e observar/descrever como
Educacéo se ddo as suas aprendizagens, tendo em vista a compreensdo dos seus processos proprios de
aprendizagens e as suas interacoes estabelecidas com o cotidiano e seu entorno. Tendo como
objetivos especificos: a) Identificar os espacos onde as criancas aprendem e como aprendem; b)
Identificar o processo negociacdo com outra cultura vivida que faze parte dessa aprendizagem. Essa
pesquisa foi realizada na Terra Indigena de Amambai/MS. E uma pesquisa qualitativa pesquisada por
mim professora indigena Kaiowa e a producéo de dados foi feita por meio da observacéo das criancas
com adultos e com as outras criangas, com 0s depoimentos dos pais, dos mais velhos, dos “fianderu e
Aandesy” (rezadores) e das liderancas. Os resultados da pesquisa apontam que as criancas que ainda
nao foram a escola tém seus processos proprios de aprendizagem Guarani/Kaiowa, do seu jeito, tém
muito mais facilidade de aprender o conhecimento tradicional, apesar do conhecimento da sociedade,
do entorno. Essa aprendizagem vai acontecendo no cotidiano ndo importando 0s momentos e nem 0s
lugares. Tudo se torna uma escola de aprender, sempre vai ultrapassando as fronteiras e os entre-
lugares e afirmando sua identidade, buscando o seu pertencimento nos lugares adequados,

aprendendo a conviver com os dois mundos diferentes, respeitando as diferencas culturais existentes.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos no http://bancodeteses.capes.gov.br/ (2015).
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Anexo 2 - Matriz curricular do curso de Pedagogia com formacéo em Interculturalidade:

Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Leitura e Producao Textual 60 0 0 60
Sociologia da Educacéao | 60 0 0 60
Filosofia da Educacéo | 60 0 0 60
Métodos e Técnicas de Estudo e
Trabalho Cientifico 45 30 0 [
Psicologia Geral e da Personalidade | 60 0 0 60
Historia Geral da Educacao 60 0 0 60
Total do 1° Semestre Letivo 345 30 0 375
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Filosofia da Educacao Il 60 0 0 60
Sociologia da Educacéao I 60 0 0 60
Psicologia do Desenvolvimento 60 0 0 60
Histéria da Educa}ggo Brasileira e 60 0 0 60
Amazonica
Antropologia e Educacao 60 0 0 60
Estatistica Basica 60 0 0 60
Total do 2° Semestre Letivo 360 0 0 360
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Polltlcgs Pudblicas e LNeglsI('sl(;.ao do 75 0 0 75
Ensino na Educacéo Basica
Psicologia da Aprendizagem 60 0 0 60
Epistemologia Qa Pesquisa 60 0 0 60
Educacional
Linguistica Aplicada a Educacéo 75 0 0 75
Educacao e Saude 60 0 0 60
Informatica Basica 30 30 0 60
Total do 3° Semestre Letivo 360 30 0 390
Componente Curricular CR CHT | CHP | CHES| THC
Pensamento e Linguagem da 4.4.0 60 0 0 60
Crianca
Histéria da Crlan(;a.e do Jovem 4.4.0 60 0 0 60
no Brasil
Lingua Portuguesa na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do 4.4.0 60 0 0 60
Ensino Fundamental
Didatica Geral 4.4.0 60 0 0 60
Total do 4° Semestre Letivo 21.21.0| 315 0 0 315




Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Planejamento de Ensino e Avaliagdo 45 30 0 75
Curriculo do Ensino na Educacgéo
Basica 45 30 0 75
Psicomotricidade 60 0 0 60
Educacéo Ambiental 60 0 0 60
Crianca, Sociedade e Cultura 60 0 0 60
Metodologia de Alfabetizacao 60 0 0 60
Total do 5° Semestre Letivo 330 60 0 390
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Gqu_ra_lflg na Educ_:agao Infantil e anos 60 0 0 60
iniciais do Ensino Fundamental
Mate_rr_la_tlc_:a na Edu_cagao Infantil e 60 0 0 60
anos iniciais do Ensino Fundamental
Pesquisa e Prética Pedagogica | 30 60 0 90
Ciéncias da Natureza na Educacéao
Infantil e anos iniciais do Ensino 60 0 0 60
Fundamental
Total do 6° Semestre Letivo 210 60 0 270
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Teoria e Pratica da Organizacéo do
Trabalho Pedagogico e Gestao 30 60 0 90
Escolar
Metodologia do Ensino e
Aprendizagem da Lingua Portuguesa 30 30 0 60
Metodologia do Ensino e
Aprendizagem da Matematica 30 30 0 60
Metodologia do Ensino e
Aprendizagem da Historia 30 30 0 60
Metodologia do Ensino e
Aprendizagem da Geografia 30 30 0 60
Estagio | 0 0 90 90
Total do 7° Semestre Letivo 150 180 90 420
Componente Curricular CR CHT | CHP | CHES| THC
Educacao Especial 3.2.1 30 30 0 60
Teoria e Pratica da Educacao Infantil | 3.2.1 30 30 0 60
Metodologia do
Ensino/Aprendizagem das Ciéncias | 3.2.1 30 30 0 60
da Natureza
Estagio Il 5.2.3 0 0 120 | 120
Total do 8° Semestre Letivo 18.12.6| 150 90 120 360
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Componente Curricular CR CHP CHES | THC
Arte e Educacao 4.4.0 0 0 60
Libras 4.4.0 0 0 60
Pesquisa e Pratica Pedagdgica 4.2.2 60 0 90
Estagio Il 5.2.3 0 120 120
Total do 9° Semestre Letivo 17.12.5 60 120 330
Total da Matriz Curricular inerente aos 3.200
nove Semestres Letivos '
Atividades Complementares - - 100
Total da Composicao Curricular
incluindo as Atividades 3.310
Complementares

Legenda: CHT: Carga Horaria Total; CHES: Carga Horaria de Estagio Supervisionado; THC: Total de

Horas do Componente Curricular;

Fonte: PPC do Curso de Pedagogia com Formacao em Interculturalidade (PROIND) 2013.
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Anexo 3 - Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia Intercultural

Indigena:
1° Médulo
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Fundamentos de Lingua Portuguesa 60 0 0 60
Fundamentos de Ciéncias Sociais 60 0 0 60
Fundamentos de Ciéncias Bioldgicas 60 0 0 60
Fundamentos de Ciéncias Exatas 60 0 0 60
Total do 1° Médulo Letivo 240 00 0 240
2° Médulo
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Leitura e Producao Textual | 60 0 0 60
Filosofia da Educacéao 60 0 0 60
Historia Geral 60 0 0 60
Geografia Geral 60 0 0 60
Métodos e Tecnlcgs d,e_ Estudo e Trabalho 60 0 0 60
Cientifico
Introducéo a Antropologia 60 0 0 60
Topicos Especiais I Estu'dos Socio-Culturais da 0 60 0 60
Comunidade
Total do 2° Médulo Letivo 360 60 0 420
3° Médulo
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Filosofia da Educacao Il 60 0 0 60
Histéria da Educacéo Brasileira e Amazonica 60 0 0 60
Politicas Publicas e Direitos Indigenas 60 0 0 60
Psicologia Geral 60 0 0 60
Sociologia da Educacao 60 0 0 60
Topicos Especiais Il Dgs?r!gao da Organizacao ] 60 0 60
Societaria
Total do 3° Médulo Letivo 300 60 0 360
4° Médulo
Componente Curricular CHT CHP CHES
Didatica Geral 60 0 0
Psicologia da Aprendizagem 30 30 0
Topicos Especiais lll: Expressdes Culturais da
. - 60 0
Comunidade
Total do 4° Médulo Letivo 90 90 0
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5° Médulo
Componente Curricular CHT CHP | CHES| THC
Arte e Educacao 60 0 0 60
Ensino de Llngu_a_lr_ld_lgena 60 0 0 60
para os anos iniciais |
Epistemologia da Pesquisa 60 0 0 60
Estudos fonolc,)glcos apllcfados ao Ensino de 60 0 0 60
Linguas Indigenas
Planejamento e Avglla,gao em contexto escolar 60 0 0 60
indigena
Estagio | 30 60 90 90
Topicos Especiais IV P_rodugoes de Vida da ] 60 0 60
Comunidade
Total do 5° Médulo Letivo 330 120 90 450
6° Médulo
Componente Curricular CHT CHP | CHES| THC
Ensino de Lingua Porfuguesa em Comunidades 60 0 0 60
Indigenas |
Ensino de linguas In.dllg.enas aplicados aos anos 60 0 0 60
inicias Il
Funda}mer?tos e'MetodoIoglas d? Historia e 60 0 0 60
Historiografia na Escola Indigena |
Fundamentos g Metodologias fjo Ensino de 60 0 0 60
Geografia na Escola Indigena |
Organizacao Curricular para as Escolas Indigenas 60 0 0 60
Estagio Il 30 90 120 | 120
Topicos Especiais IV Organizacéo do Trabalho ] 60 0 60
Pedagogico e Docente do Professor Indigena
Total do 6° Médulo Letivo 330 |150 120 | 480
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7° Médulo
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Processos de Formaga,o de Palavras em Linguas 60 0 0 60
Indigenas
Fundamentos e Metodoloqlas da Matematica em 60 0 0 60
Escolas Indigenas |
Fundamentos _e Metodologias ,do Ensino de 60 0 0 60
Geografia na Escola Indigena Il
Fundamentos e Metodologias de Historia e
L , ) 60 0 0 60
Historiografia na Escola Indigena Il
Estagio Il 30 90 120 120
Topicos Especiais VI: Organizacéo do Trabalho
L ) - 60 0 60
Pedagogico e Docente do Professor Indigena
Total do 7° Médulo Letivo 270 150 120 (420
8° Médulo
Componente Curricular CHT | CHP | CHES| THC
Ensino de Lingua Por'tuguesa em Comunidades 60 0 0 60
Indigenas Il
Fundamento,s e Metodologia de Ciéncias e 60 0 0 60
Saberes Indigenas |
Arte e Educacao Il 60 0 0 60
Fundamentos e Metodologla da Matematica em 60 0 0 60
Escolas Indigenas Il
Gestao Escolar em Contextos Indigenas 60 0 0 60
Topicos de Sintaxe Aplicados a Linguas Indigenas | 60 0 0 60
Estagio IV 30 90 120 120
Topicos VII: Organizacao e Trabalho Pedagodgico
. - 60 0 60
e Docente do Professor Indigena — TCC
Total do 8° Médulo Letivo 390 150 120 540
9° Médulo
Componente Curricular CHT CHP | CHES| THC
Ensino de Linguas Indigenas para Anos Iniciais Il 60 0 0 60
Teoria e Pratica da Edu?agao Infantil em contextos 60 0 0 60
indigenas
Fundamentos e Metodo]oglas de Ciéncias e 60 0 0 60
Saberes Indigen/as Il
Elaboracéo de Mater|a|§ Didaticos para o Ensino de 60 0 0 60
Linguas
Topicos VIII: Seminario de Socializacdo do Trabalho
- 60 0 60
de Conclusao de Curso
Total do 9° Médulo Letivo 240 60 0 300
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10° Médulo
Componente Curricular CHT CHP CHE THC
Educacao de Jovens e Adultos 60 0 0 60
Lingua Brasileira de Sinais —LIBRAS 60 0 0 60
Educacéo Especial 60 0 0 60
Paradigmas em Educacao Pg_spectwas Inovadoras 60 0 0 60
na Amazonia
Total do 10° Médulo Letivo 240 0 - 240
Total da Matriz Curricular inerente as dez etapas 2790 840 450 3.630
do Curso
Atividades Complementares - - 200
Total da Composic¢ao Curricular incluindo as 2790 840 450 3.830

Atividades Complementares

LEGENDA:

CHT - Carga Horaria Teoérica

CHP - Carga Horaria Pratica

CHES — Carga Horaria do Estagio Supervisionado
THC — Total de Horas do Componente Curricular

Fonte: Arquivos do Curso de Pedagogia Intercultural Indigena/UEA/2017.
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APENDICES
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APENDICE 1 - Quadro demonstrativo dos procedimentos utilizados na coleta de

dados:

Procedimento

Sujeito

Periodo da
realizacao

Levantamento no Banco
de teses e Dissertacoes
da CAPES

N&o se aplica

Abril — junho de 2014

Analise documental
(PPC dos cursos da
UEA)

N&o se aplica

2016/2017

Entrevista
semiestruturada

Professores da UEA e
coordenacao do curso

Janeiro, fevereiro,
abril, julho/2016,
janeiro/2017

Entrevista narrativa Egressos do curso Pedagogia Fevereiro/2016
Intercultural (2009-2014) e Agosto/2016
académicos do curso em
andamento (iniciado em 2014)

Grupos de discusséo Egressos do curso Pedagogia Fevereiro/
Intercultural (2009-2014) e Agosto/2016,
académicos do curso em Fevereiro/2017

andamento (iniciado em 2014)

Conversas informais

Lideres dos movimentos
indigenas, professores da UEA,
académicos indigenas, caciques,
mais velhos.

Fevereiro, Julho,
agosto/2016,
fevereiro de 2017.

Textos narrativos

Académicos indigenas

Fevereiro /2017

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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225

QUESTOES OBJETIVOS Categorias PROCEDIMENTOS ANALISE
ESPECIFICOS
Como os documentos legais . Identificar e Formacéo de Andlise documental GRUPIONI
tratam esta formag&o? analisar como os professores 1.Constituicao Federal de MAHER
documentos legais tratam | indigenas 1988:
Por que € necesséria a a formacéo de 3. LDB 9394/96 BERGAMASHI
especificidade nesta formacéo? | professores indigenas; 6.Decreto n° 6.861/2009, que
. ~ BRASIL
dispbe sobre a Educacao
Escolar Indigena e define sua
organizacao em territérios
etnoeducacionais;
7. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao
Escolar Indigena na Educacao
Béasica (Parecer CNE/CEB n°
13/2012 e Resolucao
CNE/CEB n° 5/2012;
8. Parecer n.06/2014 do CNE;
9. Resolucdao CNE 01/2015.
O que fundamenta a proposta | e Analisar nas | Proposta Andlise dos PPCs e FLEURI
de formacdo de professores | propostas de curso da | formativa documentos dos cursos SILVA
indigenas nos cursos da UEA? | UEA  que  atendem LEITE
professores indigenas _ _ BRASIL
como s3o tratadas as Entrevistas semi (Estruturada SOUZA
especificidades desta com a coordenagao e CANDAU
formacéo no curso e no professores FREIRE
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Estagio Supervisionado; Entrevistas narrativas com os PALADINO E
académicos e grupo de ALMEIDA
discussao.

Como se articula a proposta de | e Analisar nas Proposta Andlise dos PPCs e LEITE
estagio nesta formagéo? propostas de curso da formativa documentos dos cursos PIMENTA

UEA que atendem Estagio Entrevistas (coordenacao e GHEDIN

professores indigenas Supervisionado professores); NOVOA

como séo tratadas as Entrevistas narrativas com os | ZEICHNER
especificidades desta cursistas e grupo de BRASIL
formacé&o no curso e no discusséo.

Estagio Supervisionado;

Como se articula a proposta de | o Identificar as Formacéao de Entrevistas semi estruturadas : | CANDAU
estagio nesta formacéao? potencialidades e professores (coordenagéo do curso, FLEURI
dificuldades da realizacédo | indigenas professores) SILVA

do Estagio como eixo Entrevistas narrativas (alunos | MOREIRA

formativo destes cursos; egressos e do curso em BRASIL
andamento).

Grupo de discussao (alunos

egressos e do curso em

andamento).
Como os diferentes sujeitos ) Investigar como os | Estagio Entrevistas semi estruturadas: | LEITE
percebem as potencialidades e | diferentes atores supervisionado (coordenagéao do curso, GHEDIN
as dificuldades dessa proposta | perceberam os processos professores) PIMENTA
formativa? formativos do curso na Entrevistas narrativas (alunos | CANDAU

formacé&o de professores
indigenas;

egressos e do curso em
andamento).

Grupo de discusséao (alunos
egressos e do curso em
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andamento).

Como organizar esse estagio
de forma a atender a

proposi¢céo de um curso para
formar professores indigenas

numa perspectiva que supere a

instrumentalizacdo técnica e a
imitacdo de modelos?

o Identificar as
potencialidades e
dificuldades da realizacéo
do Estagio como eixo
formativo destes cursos.

Estagio
Supervisionado
Formacéo de
professores
indigenas

Andlise dos PPCs dos cursos
Entrevista semi estruturada
(coordenacéo)

Grupos de discusséao (alunos
egressos e do curso em
andamento).

GRUPIONI
MAHER
FLEURI
SILVA
GATTI
GHEDIN
CANDAU

Fonte: Elaborado pela autora (2015).
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Diferenca

Especificidade

Bilinguismo
Multilinguismo

Interculturalidade

Proposta - Atendimento de - Cadernos de identidade; | - Iniciou com quatro - A diversidade e a
formativa diferentes povos - Atendimento de tradutores das linguas interculturalidade como eixos
indigenas e diferentes povos Tukano, Sateré-Mawé, norteadores do curso;
amazonicos. indigenas; Tikuna e Nheengatu; - Insercéo de disciplina
- Disciplinas de - Adotou a politica de especifica: Interculturalidade
Antropologia e Educacao e | Tradutores intérpretes e diversidade dos povos e
Histéria da Educacéo culturais dos povos povo comunidades tradicionais da
brasileira e amazonica. presentes no curso; Amazonia,
- Disciplinas: Metodologia | - Presenca de diferentes
da alfabetizacéo; sujeitos amazonicos.
Linguistica aplicada a
educagéo e Pensamento e
linguagem da crianca.
Percepcéao Egressos: Egressos: Egressos Egressos
dos sujeitos | - Houve uma diferenca | - Producao de material - Houve um - Presenca de diferentes

no tocante ao
tratamento dos
conteudos, citando
como exemplo a
pesquisa realizada em

comunidades indigenas.

Docentes: realizagao
de trabalho

didatico especifico para a
realizacdo do estagio;

- Reflexdo sobre a
identidade do professor
indigena e suas escolas.

Coordenacéo:

- E dificil trabalhar com a
formacé&o de muitos
sujeitos diferentes.

aprofundamento na
percepcao da importancia
da lingua materna;

sujeitos amazonicos;

- Arealizacéo do simpésio
PROIND;

- Atividades nas escolas.
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diferenciado.

Estagio

- Uso de cadernos;

- Proposta de pesquisa
e intervencgéo na escola
a partir de
problematicas
contextualizadas;

- Critica reflexiva a partir
dos registros e
realidades indigenas.

- Realizagdo em escolas
indigenas do povo a que
pertenciam os
académicos;

- Critica reflexiva a partir
dos registros e realidades
indigenas.

- Valorizacéo da lingua
materna nas pesquisas
sobre leitura e escrita e
desenvolvimento das
intervencdes pedagogicas;
- Producgéo de livros na
propria lingua;

- Discussao a partir da
concretude das escolas;

- Busca de trabalhos
interculturais nas
intervencdes pedagogicas;
- Valorizagéo dos
conhecimentos proprios e da
cultura dos povos indigenas
envolvidos;

- Ressignificacao de
metodologias para
conhecimentos especificos;
- Articulacéo de
conhecimentos indigenas e
nao indigenas.

O professor
indigena e
compromisso
com a
educacao
escolar
indigena

- Compreenséo da
historia de seu povo
pelos académicos
indigenas;

- Compreenséo da
escola indigena e busca
da sua concretizacao;

- Reconhecimento de si
mesmo como professor
indigena.

- Varios egressos
assumiram liderancas de
seus povos e lutam pela
escola diferenciada com
PPP coerente a seus
principios;

- Busca por materiais
especificos;

- Busca pela revitalizacéo
da lingua materna.

- Busca pelo
reconhecimento da
educacao escolar indigena
Nos seus principios;

- Contato com linguistas
para revitalizacdo da
lingua materna;

- Desejo de aprender e
ensinar a lingua materna.

- Reconhecimento do valor
dos conhecimentos
tradicionais e de seu povo;
- Valorizacéo dos mais
velhos e sabedores de seus
povos;

- Aprendizagem de
conhecimentos da escola
nao indigena como a
producéo de textos,
planejamento, registros.

Fonte: Elaborado pela autora (2017).




230

Diferenca

Especificidade

Bilinguismo
Multilinguismo

Interculturalidade

Proposta
formativa

- Atendimento a trés
etnias indigenas no
curso: Tikuna,
Kambeba e Kokama,;

- Organiza-se numa
perspectiva
parcialmente
diferenciada, sobretudo
no Estagio e na
propositura dos
Topicos Especiais;

- Todos os cursistas ja
sdo professores com
média de 5 a 25 anos
de experiéncia.

- Apresenta um enfoque
bem delineado no
trabalho com as linguas
indigenas;

- O Nucleo Especifico
de Etnoeducacao ocupa
parte expressiva da
matriz curricular;

- O Estagio apresenta-
se voltado de forma
especifica a educacao
escolar indigena.

- Concentra aproximadamente
24% dos componentes
curriculares da matriz curricular
e 0s demais componentes
transitam neste eixo, haja vista
a composicao das turmas com
académicos que apresentam
diferentes niveis de dominio da
lingua portuguesa e da lingua
materna,;

- O Estagio se organiza na
perspectiva de aprofundamento
do bilinguismo.

- Sao enfatizados os
principios da educacgéo
escolar indigena,
sobretudo no estagio;

- Apresenta-se como um
grande desafio para
docentes e académicos.

Percepcéo dos
sujeitos

- Os académicos
afirmam que
fortaleceram sua
identidade de professor
indigena a partir das
reflexdes construidas
No Curso;

- Argumentam que o
curso faz grande
diferenca no trabalho

- Producéo de material
didatico especifico para
a realizacao do estagio;
- Reflexdo sobre a
identidade do professor
indigena e suas escolas
a partir dos principios da
educacéao escolar
indigena;

- Todos os sujeitos

- Houve um aprofundamento na
percepc¢do da importancia da
lingua materna;

- O bilinguismo é muito
discutido no curso pela
presenca das trés etnias;

- Todos os sujeitos envolvidos
percebem o desafio de
trabalhar o ensino bilingue,

- A composicao da turma

- H4 uma enfatizacédo na
fala dos sujeitos sobre a
interculturalidade
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realizado na escola e
na comunidade;

- A coordenacao
acredita num
aprofundamento na
propositura do curso.

percebem a
especificidade do curso,
sobretudo, pela questao
linguistica.

oportuniza a discusséo
continua do tema.

Estagio

- Proposta de pesquisa
e intervencgéo na escola
a partir do
levantamento sobre o
uso da lingua materna
e 0s principios da
educacéao escolar
indigena;

- Uso de cadernos;

- Critica reflexiva a
partir dos registros e
realidades indigenas.

- Realizagcdo em escolas
indigenas do povo a que
pertencem 0s
académicos;

- Critica reflexiva a partir
dos registros e
realidades indigenas;

- Intervencéo especifica
com trabalhos voltados
a lingua materna.

- Valorizagéo da lingua
materna e aprofundamento do
bilinguismo;

- Producéo de materiais
especificos;

- Discusséao a partir da
concretude das escolas
analisadas a luz dos
principios da educacao
escolar indigena;

- Valorizacéo dos
conhecimentos proprios
e da cultura dos povos
indigenas envolvidos;

- Ressignificacao de
metodologias para
conhecimentos
especificos;

- Articulacéo de
conhecimentos
indigenas e néo
indigenas.

A identidade do
professor
indigenae o
compromisso
com a

- Compreenséo da
escola indigena e
busca da sua
concretizacéo;

- Reconhecimento de si

- Comprometimento com
suas comunidades e a
escola,

- O curso ressaltou 0s
principios da educacao

- Enfatizac&o no bilinguismo;

- Busca pelo reconhecimento
da educacgédo escolar indigena
Nos seus principios;

- Desejo de aprender e ensinar

- Reconhecimento do
valor dos conhecimentos
tradicionais e de seu
povo;

- Valorizagao dos mais
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educacéo mesmo como professor | escolar indigena e a lingua materna. velhos e sabedores de
escolar indigena. possibilitou uma reflexéao Seus povos;
indigena critica dos académicos - Aprendizagem de

sobre a especificidade.

conhecimentos da escola
nao indigena como o
planejamento, o uso dos
registros e
aprofundamento da
lingua portuguesa.

Fonte: Elaborado pela autora (2015).




