AVA
AVAVAY

unes p VAY UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Faculdade de Ciéncias
Céampus de Bauru
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo para a Ciéncia

KARINA APARECIDA DA SILVA

PRIMEIROS CURSOS PARA FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS NO
ESTADO DE SAO PAULO: UM ESTUDO EM HISTORIA DA EDUCACAO

MATEMATICA

Bauru - SP

2019



KARINA APARECIDA DA SILVA

Primeiros Cursos para Formacao de Professores Indigenas no estado de Sao Paulo: um
estudo em Histéria da Educacdo Mateméatica

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — Faculdade de Ciéncias, Campus de Bauru,
como requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacéo para a Ciéncia.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Ednéia Martins-
Salandim

Bauru - SP

2019



Silva, Karina Aparecida da
S586p Primeiros Cursos para Formag&o de Professores Indigenas no
estado de S&o Paulo : um estudo em Histdria da Educacéo
Matematica / Karina Aparecida da Silva. -- Bauru, 2019
260 p.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista
(Unesp), Faculdade de Ciéncias, Bauru
Orientadora: Maria Ednéia Martins-Salandim

1. Formacado Inicial de Professores Indigenas. 2. Educagéo
Indigena. 3. Estado de S&o Paulo. 4. Historia Oral. 1. Titulo.

Sistema de geracao automatica de fichas catalograficas da Unesp. Biblioteca da
Faculdade de Ciéncias, Bauru. Dados fornecidos pelo autor(a).

Essa ficha ndo pode ser modificada.




q

oo UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u n es p - Campus de Bauru

ATA DA DEFESA PUBLICA DA DISSERTAGAO DE MESTRADO DE KARINA APARECIDA DA
SILVA, DISCENTE DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA ,
DA FACULDADE DE CIENCIAS - CAMPUS DE BAURU.

Aos 28 dias do més de fevereiro do ano de 2019, as 15:00 horas, no(a) Sala 03 da Pés-Graduagao da

Faculdade de Géncas

Faculdade de Ciéncias - Unesp/Bauru-SP, reuniu-se a Comissdo Examinadora da Defesa Publica,
composta pelos seguintes membros: Profa. Dra. MARIA EDNEIA MARTINS SALANDIM -
Orientador(a) do(a) FC / UNESP/Bauru (SP), Prof. Dr. FILIPE SANTOS FERNANDES do(a) FaE /
UFMG/Belo Horizonte (MG), Prof. Dr. ANTONIO VICENTE MARAFIOTI GARNICA do(a) FC /
UNESP/Bauru (SP), sob a presidéncia do primeiro, a fim de proceder a argui¢ao publica da
DISSERTAGAO DE MESTRADO de KARINA APARECIDA DA SILVA, intitulada Primeiros Cursos
para Formagio de Professores Indigenas no Estado de Sdo Paulo: um etudo em Histéria da
Educagio Matematica. Apds a exposigdo, a discente foi arguida oralmente pelos membros da
Comissao Examinadora, tendo recebido o conceito ﬁnal:_BE\;D_\l_PLQPi _ _ _ _ . Nada mais
havendo, foi lavrada a presente ata, que apés lida e aprovada, foi assinada pelos membros da

Comissdao Examinadora.

Joy A

Profa. Dra. MAR|A.EDNEIA MARTINS SALANDIM

AFIOTI GARNICA

Facukdade de Cidncias - CAmpus de Bauru -
Av. Engenhairo Edmundo Carrijo Coube, 14-01, 17033360, Bauru - S8o Paulo
www IG.unesp brfposeducacacCNPJ; 48,031.918/0028-44,



AGRADECIMENTOS

A Deus.

Aos meus pais, Valnice e Jodo Carlos, pela vida, por cada suor, por cada lagrima, por cada
mensagem de apoio e de desespero. Obrigada por se esforcarem e por me oferecerem tudo o
que podiam. E se eu tento sempre dar o meu melhor, é por vocés, porque eu sei que € pela
minha felicidade que vocés tanto batalham. Amo vocés.

Aos meus irmaos, se ndo de sangue, entdo de luta, Michael e William, e a minha prima
querida, Jaqueline. Obrigada por percorrerem essa caminhada comigo, e por me apoiarem em
cada obstaculo que tive que superar. Amo VOCEs.

A minha orientadora, Maria Edneia, por tamanha sensibilidade. Obrigada por me conduzir
durante essa pesquisa, mas principalmente, por, a cada gesto, a cada exemplo, contribuir com
a minha formacdo enquanto pesquisadora. Obrigada pela confianga e por todas as outras
coisas que, apenas pessoas tao generosas, seriam capazes. A senhora é meu espelho.

A minha banca, professor Vicente, professor Filipe, muito obrigada por cada discussdo, por
cada apontamento e, por aceitarem fazer parte dessa etapa tdo importante na vida de todo
pesquisador. E uma honra conviver com meus referenciais, tedricos e de vida.

A Paulinha, e a Deus, novamente, por coloca-la em minha vida. S6 uma pessoa tdo iluminada
quanto vocé me faria repensar toda a minha vida e o meu modo de viver. Obrigada por dividir
cada aventura, cada choro, cada taga de vinho, cada barra de chocolate. Obrigada por cuidar
de mim. Serei eternamente grata.

Aos meus amigos e companheiros de discussdao do Ghoem, em especial, a professora Ivete,
Leticia, Reinaldo e Mariana. Tenham certeza que tudo se tornou mais agradavel com a
presenca de vocés em minha vida. Obrigada por serem pessoas tao generosas.

Aos meus amigos de llha Solteira, jamais me esquecerei de vocés. Em especial, a Caren,
Fabricia, Dolly, Carla, Thais, Renata e toda a Rep Degradé. Obrigada por me ajudarem a
superar cada dificuldade. Tudo com vocés parece mais facil. Matheus, obrigada por me
convidar, ap6s anos de aulas particulares, aquela festa. 1sso mudou a minha vida. Descanse
em paz, querido. Amo todos voceés.

Aos professores depoentes - Claudia Sabba, Adriano Campos, Mauro Cherobim, Deusdith
Bueno Veloso e Vitor Machado — por me ajudarem a compor essa historia.

A Capes, pelo imprescindivel apoio financeiro.



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender e constituir uma versdo historica de como se
deu o processo de criacdo dos primeiros cursos de formacdo de professores indigenas no
estado de Sdo Paulo. A partir de um levantamento bibliografico inicial, encontramos
referéncias a dois cursos oferecidos pela Faculdade de Educacdo da USP em parceria com a
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP) para formagé&o inicial do professor
indigena que atua na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental: o Magistério Indigena
Novo Mundo (MagIND) -, oferecido no periodo 2002 a 2003; e o curso de Formagdo
Intercultural Superior do Professor Indigena (Fispi) -, oferecido no periodo 2005 a 2008.
Constituimos cinco narrativas, a partir de situacfes de entrevistas realizadas segundo o
referencial tedrico-metodoldgico da Histdria Oral, com representantes da SEE-SP, liderancas
indigenas e professores envolvidos nesse processo. Foi a partir das narrativas que soubemos
de outra iniciativa, do ano de 2014, para elaboracdo de mais um Curso para formacdo de
professores indigenas, que seria oferecido pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), o
qual, no entanto, ndo foi concretizado como curso de Graduacao, e que devera ser oferecido
como um curso de extensdo universitaria. A partir dessas narrativas, buscamos compreender
como se deu o0 processo de criacdo e negociacdo desses cursos, com foco nas permanéncias,
mudancas, demandas e decorréncias relativas a formacdo de professores indigenas que vem
ocorrendo no estado de S&o Paulo.

Palavras-chave: Formacéo Inicial de Professores Indigenas; Educacdo Indigena; Estado de
Sédo Paulo; Histdria Oral.



ABSTRACT

This research aimed to understand and constitute a historical version of how the process of
creating the first training courses for indigenous teachers in the State of Sdo Paulo. From an
initial bibliographical survey, we find references to two courses offered by the School of
Education of USP in partnership with the Education Secretary of State of Sdo Paulo (SEE-SP)
for initial training of the indigenous teacher who works in Early Childhood Education and
Elementary School: the New World Indigenous Magisterium (MagIND) - offered in the
period 2002 to 2003; and the Superior Intercultural Formation of the Indigenous Teacher
(Fispi) course, offered in 2005 to 2008. Five narratives were created, based on interviews
conducted according to the theoretical-methodological reference of Oral History, with
representatives from SEE-SP, indigenous leaders and teachers involved in this process. It was
from the narratives that we knew about another initiative, from the year 2014, for the
elaboration of one more Course for the training of indigenous teachers, which would be
offered by the Sdo Paulo State University (UNESP), which, however, did not materialize as a
course and should be offered as a university extension course. Based on these narratives, we
sought to understand how the creation and negotiation process of these courses, focused on
the permanences, changes, demands and consequences related to the training of indigenous
teachers that has been taking place in the State of So Paulo.

Key words: Initial Formation of Indigenous Teachers; Indigenous Education; State of Séo
Paulo; Oral History.
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A Titulo de Apresentago...

A Muda: expectativas e experiéncias em um Grupo de Pesquisa

Para que as plantas crescam fortes, resistentes a doencas e com flores e
frutos, é importante estar de olho nos nutrientes. Se estiverem comegando a
dar sinal de que precisam, é hora de aduba-las’...

- “Eu sou a Karina. Formei-me em Licenciatura em Matematica, pela Unesp?, campus
de Ilha Solteira - SP, no ano de 2017. Durante os quatro anos da minha graduagéo, segui na
area da Matematica Pura, estudando rotacGes tridimensionais via nimeros quatérnions. Em
2017, ingressei no curso de mestrado do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo para a
Ciéncia da Unesp, campus de Bauru, sob orientacio da professora Maria Edneia® e
elaboramos um projeto de pesquisa como objetivo de estudar sobre a formacéo de professores
indigenas no estado de Sao Paulo”. Esse pequeno texto, decorado por sinal, seguiu-me
durante o ano de 2017. Estive em muitas situa¢es nas quais eu precisava me apresentar: ao
iniciar uma disciplina, nas reunides de grupo de pesquisa, em eventos cientificos e em varios
outros momentos. E pensava ser essa a melhor forma de fazé-la.

Sempre fui encorajada, durante a Graduacdo, a pensar que a “Educacdo Matemaética é
para quem ndo consegue seguir na Matemdtica Pura”. Ouvi inlmeras vezes essa frase e ndo
seria novidade se eu comecasse a acreditar. Ao ingressar em um mestrado na area de Ensino
de Ciéncias, - sem ao menos saber o0 que era uma pesquisa qualitativa ou uma metodologia de
pesquisa, sem nenhum posicionamento politico ou ideoldgico, sem contato ou aproximacgado
alguma com essa area ou com meu tema de pesquisa — como eu poderia me apresentar? Eu ja
ouvira falar em Foucault, Paulo Freire, Piaget, Vygotsky, Freud, Marx, Montessori, Bourdieu,
também ja havia realizado leituras de textos de Antonio Miguel, Lourdes Onuchic, Vicente
Garnica, Ubiratan D’ Ambrosio, Beatriz D’ Ambrosio, contudo, nao sabia discutir ou dialogar
com nenhum desses autores. N&o fiz dessas leituras uma experiéncia - como diria Larrosa,
continuava analfabeta no unico sentido que importa. E por isso, naquele momento, esses

autores em nada poderiam me ajudar. Também nunca ouvira falar em Histéria Oral ou em

! Disponivel em: <https://extra.globo.com/mulher/decoracao-e-jardim/adubar-plantas-com-frequencia-forma-
corretas-ajuda-mante-las-fortes-livres-de-doencas-13620124.html>. Acesso em: 30/06/2018.

2 Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp).
¥ Prof.2 Dr.2 Maria Ednéia Martins-Salandim.



Historia da Educacdo Matemaética durante a Graduacdo, e se ouvira, com certeza ndo foi algo
que me atravessou. Confesso, inclusive, que nédo estava disposta nem a experienciar nem a
compreender a Educacdo Matematica naquele momento. “Como eu me apresentaria entdo?”.
O que eu tinha de importante, no inicio do mestrado, eram 0s quatro anos de Iniciacao
Cientifica na Matemética Pura. No entanto, durante um estagio realizado junto a minha
orientadora, no segundo semestre de 2017, na disciplina de Geometria Analitica para o curso
de Licenciatura em Matematica, percebi-me questionando sobre minhas habilidades até com a
tal Matematica Pura. Repensei meu discurso de que “estudei quatro anos em outra area...”, e
passei a enfatizar meu ingresso em um mestrado em Ensino de Ciéncias, ainda que pouco
soubesse sobre essa area.

Mas, nesse novo cenario — 0 da Pds-Graduacdo - também me apresentaram e fui
apresentada ao Ghoem®. Os primeiros encontros foram terriveis, eu ndo entendia nada. As
leituras eram complicadas, assim como as discussdes que buscavam esclarecé-las. Ainda
duvidava que aquilo fosse para mim. Foram necessarias varias reunides, sessdes de orientacéo
e leituras até que eu sentisse alguma aproximacao, ou progresso, em relacdo ao Grupo, ao
Ensino de Ciéncias e a Educacdo Matematica. Foi nesse novo cenario que pesquisadores e
estudantes do Ghoem convidaram-me a problematizar questfes da humanidade por meio da
Educacdo Matematica e isso foi significativo para mim ja com as primeiras leituras, estudos e
discussbes a partir dos artigos “Somos Educadores Matematicos: uma questdo de
arqueologia” de Filipe Fernandes e “Historia Oral e Educagdo Matematica: perspectivas e um
projeto coletivo” de Antonio Vicente Marafioti Garnica e Maria Ednéia Martins Salandim.

Como membro do Grupo inseri-me em participacfes e organizagdes de congressos, de
grupos de estudos, de Ciclos de Seminarios, de exames de qualificacdo e defesa de
dissertacdes/teses, mas também tive companhias em viagens para aulas e palestras, materiais
compartilhados que se aproximavam ao meu tema de pesquisa, entre outras acdes, que como
estas, produziram aprendizado e experiéncias individuais, a0 mesmo tempo em (que,
sensibilizaram-me quanto ao significado de Grupo. Como cada membro do Ghoem estad em
momento distinto na trajetoria de formacdo e possui diferentes vivéncias, é natural que, para
cada um, o Grupo apresente diferentes sentidos. Sentido esse, ndo apenas relacionado a
direcdo, embora seja inegavel que o Grupo, provavelmente, direcionou-nos a diferentes
caminhos, mas diferentes sentidos em relacdo ao verbo “sentir”. E por isso, para mim, o

Ghoem € como um jardineiro. Um jardineiro que oferece as suas plantas, sejam elas mudas

* Grupo Histéria Oral e Educacfo Matematica (Ghoem).



ou arvores, uma pluralidade de adubos e fertilizantes, cuidados e atencdes e oportunidades
para crescer e produzir seus frutos. Ndo posso negar que ha conveniéncias e desafios em
pertencer a um grupo de pesquisa renomado, como o Ghoem: as negociacfes para algumas
entrevistas tornaram-se menos complicados ao anunciar o Grupo e seus protocolos; em
congressos e eventos cientificos somos respeitados e provocados pelo nosso trabalho, assim
como, pelos proprios membros do Ghoem.

Todas essas conveniéncias, e as ja enumeradas possibilidades de aprendizagem - via
leituras, reunides e discussdes - sdo os fertilizantes e adubos que a participacdo no Ghoem tem
me proporcionado. E assim que eu me sentia, como uma muda, que ao ingressar em um
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, pouco sabia sobre a Educacdo
Matematica. Mas o sinal era claro, eu pedia adubo. Nesses 2 anos que se passaram, e também
nos que estdo por vir, como um jardineiro, 0 Ghoem propiciou, e continuara propiciando,
muitas oportunidades para 0 meu crescimento. Contudo, como um jardineiro que acompanha
0 crescimento de suas plantas, 0 Ghoem também acompanha o desenvolvimento de seus
membros, principalmente seus novos membros, suas mudas. Enfim, sinto que comecei a

produzir frutos...

Projetos de Pesquisa: escolhendo e delimitando caminhos

Inserindo-me em um Programa de Pds-Graduacdo e em Grupo de Pesquisa, era
também momento de discutir e (re)elaborar o projeto de pesquisa. O nosso, sofreu varias
modificacBes®. Foram varios ajustes sugeridos nas reunides e encontros do Ghoem, em
congressos cientificos como o Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduacdo em
Educacdo Matematica (Ebrapem), e que, posteriormente, foram lapidados em sessfes de
orientagdes.

O projeto inicial de pesquisa, apresentado a banca examinadora para ingresso no
Programa de Mestrado, tinha como objetivo compreender os tipos de conhecimentos

presentes nos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) e Planos de Ensino das disciplinas que

® Como toda essa caminhada foi trilhada em conjunto com minha orientadora, Prof.2 Maria Edneia, referimo-nos
na primeira pessoa do plural. Mas, quando estivermos referindo-nos as compreensdes e sentimentos da autora,
aos momentos de entrevista, e as reflexfes sobre ela, narraremos na primeira pessoa do singular.
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contemplavam conhecimentos matematicos nos cursos de Licenciatura Intercultural Indigena
no Brasil, apoiados pelo Prolind®.

Nas primeiras sessdes de orientacdo, eu e minha orientadora buscdvamos nos
aproximar e aproximar nossas intencdes de pesquisa. Assim, conheci um dos grandes projetos
dos Ghoem, que prop6e um mapeamento da formacdo e atuacdo de professores de
Matemaética no Brasil. Soube que a professora Maria Ednéia vinha atuando no Ghoem ha
varios anos e gue suas pesquisas, naquele momento, tinham como foco compreender espacos
e modalidades de formacéo e atuacdo de professores (em Matematica) e do cotidiano escolar
em diferentes espacos educacionais (escola de educacdo bésica, urbanas ou do/no/para o
campo; cursos de formacédo de professores; projetos de reforco escolar de matematica). Foi ai
gue um projeto de pesquisa comegou a se constituir: atrelando minhas intencfes de tematizar
a Educacdo Indigena e as da minha orientadora em focar diferentes espacos nos quais
professores de Matematica se formam e atuam.

No meu primeiro encontro do grupo de estudos do Ghoem, ao apresentarmos as ideias
iniciais dos projetos de pesquisa dos estudantes ingressantes, a professora Ivete’ indicou-nos
um trabalho que ela havia desenvolvido junto com a estudante de graduacdo Jeruza®, sobre a
formacdo em Educagdo Matematica do professor indigena da Reserva Indigena de Arariba —
SP (BARALDI; GIATTI, 2010). Alguns professores dessa Reserva tinham participado do
curso de Magistério Intercultural Superior Indigena (Misi), oferecido pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) em parceria com a Secretaria da Educacédo do
Estado de S&o Paulo (SEE-SP). Outra sugestdo veio do professor Vicente®, de realizarmos
uma pesquisa bibliografica, na qual fariamos uma revisdo de literatura acerca da producéo
cientifica sobre formagdo de professores indigena no Brasil. Talvez pela minha falta de
experiéncia com pesquisas qualitativas, ou pela pouca aproximacdo com a Histéria da
Educacdo Matematica, com a Historia Oral e com a tematica indigena, essa sugestdo de
pesquisa de um carater exploratério fosse adequada, e que, posteriormente, com melhores
delimitacbes e maior maturidade, pudéssemos dar continuidade a esse estudo proposto

inicialmente. No entanto, me inquietava mais a possibilidade de entender os primeiros cursos

® Programa de Apoio & Formagdo Superior e Licenciaturas Indigenas (Prolind), criado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em 2005, e ainda em vigéncia, que tem como objetivo apoiar projetos de cursos de
licenciaturas especificas para a formacdo de professores indigenas para o exercicio da docéncia nas escolas
indigenas. Esse programa apoia 12 institui¢ces de ensino, em varios estados do pais.

" Prof.2 Dr.2 Ivete Baraldi.
8 prof.2 Jeruza Karla Garcia Giatti.
® Prof. Dr. Antonio Vicente Marafioti Garnica.
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para formagdo de professores indigenas no estado de S&o Paulo e foi por esse tema que
seguimos.

Fizemos um levantamento e estudo bibliografico inicial e acreditdvamos serem trés os
cursos relacionados a formacdo de professores indigenas no estado de S&o Paulo: o Magistério
Indigena Novo Tempo (MagIND) - oferecido no periodo 2002 a 2003; o Magistério
Intercultural Superior Indigena (Misi) - oferecido no periodo 2005 a 2008; e curso de
Formacdo Intercultural Superior de Professores Indigenas (Fispi) — também oferecido no
periodo 2005 a 2008, todos ofertados pela Faculdade de Educacdo da USP em parceria com a
Secretaria da Educacdo. Sendo assim, objetivdvamos constituir e estudar os movimentos para
criagdo, instalacdo e desenvolvimento desses trés primeiros cursos. Com o desenvolvimento
da pesquisa, percebemos que o Misi e o Fispi eram 0 mesmo curso, ainda que aparecam em
varios trabalhos e documentos com diferentes nomenclaturas - optamos por denomina-lo
“Fispi'®’. Também durante a apresentacio e debate sobre o projeto, durante a reuni&o anual
do Ghoem, em meados de 2017, o professor Filipe'! alertou-nos quanto ao alcance e
limitacbes de uma pesquisa de mestrado, sugerindo que focassemos os bastidores para
elaboracdo desses cursos e ndo nos cursos em si. Também soubemos, apds realizacdo de
entrevistas, de uma outra iniciativa, do ano de 2014, para elaboracdo de mais um Curso, que
seria oferecido pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), 0 que, no entanto, ndo ocorreu.
Assim, novos ajustes foram feitos no projeto, uma vez que essa iniciativa, ainda que néo tenha
sido concretizada, faz parte desse movimento que estamos estudando.

Assim, delimitamos como nosso objetivo de pesquisa: compreender e constituir uma
versdo historica do processo de criacdo dos primeiros cursos de formacdo de professores
indigenas no estado de S&o Paulo. Buscamos entender, por meio de narrativas - constituidas,
segundo o referencial teérico-metodoldgico da Historia Oral, com representantes da SEE-SP,
liderancas indigenas e professores envolvidos nesse processo - quais foram e de quem eram as
demandas para a criacdo do MagIND, do Fispi e do Curso que seria oferecido pela Unesp, e
como foi o processo de elaboracdo dos projetos desses cursos.

10 Os trabalhos de Godoy (2007), Grupioni (2008), Baraldi e Giatti (2010), além do Parecer n° 1557/2014 da
Comissao de Educacdo, Cultura e Esportes do Municipio de Sdo Paulo, abordam o segundo curso de formacao
de professores indigenas, no estado de S&o Paulo, como Magistério Intercultural Superior Indigena (Misi). Em
Valentini (2010), Amarante (2011), Silva (2017) esse curso é tratado como curso de Formacéo Intercultural
Superior do Professor Indigena (Fispi). Os trabalhos e documentos produzidos pela USP, assim como, pela
Secretaria da Educacédo, também se referem a ele como Fispi.

1 prof. Dr. Filipe Santos Fernandes.
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Fizemos contatos com professores e membros de grupos de pesquisa que poderiam ter
relacfes com esses cursos, para que pudessemos acessar documentos sobre seus projetos, e
também, visando encontrar possiveis depoentes para nossa pesquisa. Responderam nossos
contatos via e-mail e nos deram algumas informacées iniciais: a professora Cristiane Coppe?;

o professor Ubiratan D’ Ambrosio®® e a professora Claudia Sabba™®.

Os Capitulos: fragmentos de duas histdrias

Por mais subversivo que um relatério de mestrado se proponha a ser, ele ainda sera um
relatério e uma estrutura escrita sera dele exigida. Nosso relatério, no que se refere a
estrutura, é convencional, subdivide-se em capitulos. Esses capitulos serdo como fragmentos
que, juntos, se propdem a compor uma compreensdo de duas historias. Duas historias que ora
caminhardo lado a lado, ora estardo tdo impregnadas, embebidas e entranhadas uma na outra,
que pouco saberemos distinguir de qual deles se trata. Uma historia sobre a formacgdo de
professores indigenas no estado de S&o Paulo e a outra sobre a formacdo de uma
pesquisadora. Esses fragmentos que ora figuram como textos mais tedricos ora como
inquietacbes, enfrentamentos e angulstias da autora, sdo expressdes de um processo de
pesquisa e de um constituir-se. E essa producao s6 tem sido possivel por meio de reflexdes de
como esse tema - formac&o de professores indigenas - nos sensibiliza, e de como mobilizamos
tais sensibilidades como disparadoras para compormos uma versdo historica sobre essa
formacéo no estado de Séo Paulo.

Os capitulos da dissertacdo respeitam, dentro do possivel nessa estrutura, 0 processo
de aproximacdo da pesquisadora com a area de pesquisa em Ensino de Ciéncias e com a
(Historia da) Educacdo Matematica, com a metodologia de pesquisa da Histéria Oral, com
referenciais sobre cultura, diferenca e tematica indigena — em particular quanto a educacéo
escolar. Dessa forma, os trés capitulos iniciais sao resultados dessas aproximacdes, dos modos
como leituras e referencias foram sendo apropriados, incluindo também algumas ideias
disparadas quando da realizacdo e tratamento das entrevistas. Os capitulos posteriores, 0 das
textualizagBGes das entrevistas e o de teor analitico, sdo esforgos de abordar a questdo da

pesquisa a partir dos referenciais com 0s quais se teve contato. Sdo esforcos de se pensar e

12 prof.2 Dr.2 Cristiane Coppe de Oliveira, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

3 0 Prof. Dr. Ubiratan D’ Ambrésio teve algumas participagdes, ministrando palestras e aulas, nesses cursos de
formacéo.

1 A Prof2 Dr.2 Claudia Georgia Sabba, da Universidade Nove de Julho (Uninove), foi indicada pelo professor
Ubiratan D’ Ambrésio.
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produzir uma analise de viés historiografico, assumindo que ndo hd uma Historia e sim
versdes, das potencialidades das narrativas a partir de fontes orais para compreender a
tematica em tela e sua complexidade, da relevancia e pertinéncia da pesquisa para o campo da
Educacdo Matematica. Para esses textos analiticos, outros referenciais foram incorporados,
mais especificamente legislacdes e producdes relativas a Educacao Indigena.

O primeiro Capitulo Historia, Educacdo Matematica e Histéria da Educagéo
Matematica foi constituido a partir de leituras especificas e ideias discutidas tanto nas
reunides do Ghoem quanto nas sessdes de orientacdo, articuladas a elementos disparados
pelas entrevistas realizadas. Nesse capitulo buscamos refletir sobre como a concepc¢éo de cada
sociedade acerca do tempo e da propria Historia, refletem nas inumeras producGes, assim
como no modo de agir de cada povo, principalmente no dos povos indigenas. Apresentamos
também um estudo inicial sobre a caracterizacdo da Histdria a partir da espacialidade por
entender que 0 modo como concebemos e praticamos o0 tempo e 0 espaco terd implicacdes em
nossa pesquisa, 0 que pretendemos retomar posteriormente, ainda que nao seja durante o
mestrado.

No segundo Capitulo intitulado Sobre a Metodologia de Pesquisa..., apresentamos
nossos enfrentamentos oriundos das cinco entrevistas realizadas, assim como algumas
reflexGes sobre esses enfrentamentos. Além disso, o Capitulo trata da Histdria Oral e das suas
possibilidades, inclusive como aporte tedrico-metodolégico para pesquisas de natureza
historiografica, e da Historia Oral em Educacdo Matematica, mais especificamente aquela
utilizada nas pesquisas do nosso Grupo de Pesquisa, 0 Ghoem.

No terceiro Capitulo Sobre a cultura, diferenca e educacédo escolar indigena no
Brasil: aproximagdes com alguns referenciais e legislages tematizamos algumas ideias a
partir da aproximacdo com referenciais tedricos que abordam as tematicas de cultura e
diferenca. Além disso, apresentamos um histérico sobre as legislacbes que incidem sobre a
Educacdo Escolar Indigena (EEI) no Brasil e sobre alguns aspectos territoriais indigenas do
estado de Séo Paulo.

No quarto Capitulo Textualizagdes apresentamos cinco textualizagdes de entrevistas
produzidas com os professores Claudia Sabba, Adriano Campos, Mauro Cherobim, Deusdith
Bueno Veloso e Vitor Machado.

No quinto Capitulo Uma historia da Formacéo de Professores Indigenas no estado de
Sdo Paulo: os primeiros cursos em destaque, retratamos circunstancias em que estes cursos

de formac&o de professores indigenas no estado de S&o Paulo foram criados, problematizamos

14



reivindicagdes e negociacdes relacionadas a cada deles, 0 modo como um Curso influencia e
demanda novos cursos e como esses cursos vao sendo pensados em um contexto da Educagéo
Indigena, a qual passa a ser incorporada pelo sistema de educacdo do Estado de Sdo Paulo,
mais particularmente ap6s o ano de 1996. Alem disso, a partir de sensibilizacbes com nosso
referencial tedrico, apontamos pontos de tensdo no decorrer dessa nossa historia.

Finalmente, tecemos algumas consideracGes gerais sobre o processo de pesquisa pelo

qual passamos em Algumas reflexdes, apontando percepc¢des sobre o tema investigado.
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Capitulo | - Histdria, Educagao Matematica e Histdria da Educagao Matematica

Aqui da parede, nobre, / ndo pouso o olhar em ninguém, / venho do céu que
vos cobre / sou homem-anjo do Além // No meu reino o0 homem é bom / mas
ndo é nele que aposto / recebo do Alto o dom / e ndo preciso de rosto / / A
regido de onde vim / tem medida e luz sem fundo: / 0 que me faz ser assim/ é
0 prodigio no vosso mundo / / Dentro de mim esta a urbe / para onde Deus
me mandou / 0 anjo com este selo / nunca ela o deslumbrou / / Minha asa
esta pronta para o voo altivo: se pudesse, voltaria / pois ainda que ficasse
tempo vivo / pouca sorte teria / / Os meus olhos sdo negros e fundos / e
nunca se esvazia 0 meu olhar / sei muita coisa deste mundo / sei 0 que venho
anunciar / / Nao sou simbélico nem tragico / significo o que sou, é tudo / em
vdo giras o anel magico / pois em mim ndo hd sentido”.

Gerhard Scholem, Saudagéo do Angelus.

A producéo desse texto, mais teorico, foi se dando ao longo de nossa imersdo no grupo
de estudos do Ghoem, das disciplinas cursadas, dos enfrentamentos das questdes de nossa
pesquisa. Uma primeira provocagao ocorreu quando da elaboracdo do projeto de pesquisa e a
orientadora da pesquisa indicou um subtitulo para o titulo do projeto “Primeiros Cursos para
Formacdo de Professores Indigenas no Estado de Sdo Paulo: um estudo em Historia da
Educacdo Matematica”. O que ¢ isso a Educacdo Matematica na qual estamos nos inserindo
via uma pesquisa de viés historiografico? Esse foi um dentre tantos disparadores que nos
colocaram atentos a entender e expressar nosso entendimento sobre a Educacdo Matematica, a
Histdria e a Historia da Educacdo Matematica.

A partir de interlocucbes estabelecidas com diferentes &reas do conhecimento, a
Educacdo Matematica, como campo de pesquisa, incorpora pesquisa que investigam aspectos
do ensino e aprendizagem de Matematica em diferentes tempos, espacgos e contextos. Ao se
propor a compreender quem aprende e quem ensina Matematica; como aprendem, ensinam e
se relacionam esses sujeitos, além de investigar quais 0s propositos, conjunturas e implicacdes
dessa relacdo, o educador matematico € levado a transitar por diversos campos tedricos. Esses
didlogos tém se dado com a Educacéo, a Sociologia, a Psicologia, a Antropologia, a Historia,
a Filosofia e com diversas outras areas. Por isso, a Educacdo Matematica se consolida como
campo interdisciplinar. Em especial, do didlogo com a Histdria surge um novo campo de
investigacdo, agora ja consolidado, a Histdria da Educagdo Matematica.

Vale ressaltar que, embora nesse trabalho e em nossas praticas de pesquisa, nGs nos
cologuemos a dialogar com historiadores (e com outros diversos interlocutores), ndo nos
inscrevemos como historiadores de oficio. Nossos esforgos, nessa pesquisa em particular, séo
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por compreender e produzir uma histéria sobre os primeiros cursos de formacdo de
professores indigenas no Estado de S&o Paulo, como parte de Educacgéo Indigena, sendo uma
contribuicdo para a Historia da Educacdo Matematica. Nesse capitulo, nos propomos a
discutir e refletir sobre Histdria, Educacdo Matematica e Histdria da Educacdo Matematica.

Iniciemos, entdo, problematizando o que é Historia.

Histdria: concepcies, des(construcies) e (im)possibilidades

Uma vez que nos colocamos a problematizar a formacao de professores indigenas no
estado de S&o Paulo de um ponto de vista historiogréfico - a partir das movimentagdes para
criacdo dos primeiros cursos com esses objetivos -, um estudo sobre o que é Historia e
elementos sobre o desenvolvimento desse campo do conhecimento tornou-se essencial em
nossa pesquisa. As concepcdes de Historia estdo vinculadas tanto aos modos de proceder e
fundamentar os estudos e a escrita da Historia quanto as fontes e temas de estudos.

Nossas leituras e estudos nos levaram a fazer, inicialmente, uma distin¢do entre
passado e historiografia. A palavra “Historia” (com H maiusculo), como sugere Jenkins
(2017), refere-se a juncdo de passado e historiografia. A historiografia € o registro sobre o
passado e o passado é o fluxo em que as coisas ocorrem no tempo. Ou de outra forma: o
passado € objeto de estudo dos historiadores, enquanto a historiografia € maneira pela qual os
historiadores o abordam. Por isso podemos afirmar que nos escrevemos a Histdria de dentro
dela mesma. Essa distin¢do (Histdria enquanto passado e enquanto historiografia), fazemos
aqui apenas a fim de esclarecimento; possivelmente ndo nos acompanhara no decorrer de
nosso trabalho, a menos que se faca necessério.

Incansavelmente debatida em inumeras reflexdes de filésofos e historiadores, a relacao
realidade-narrativa também perpassou nossos estudos. Entendemos que o “real
acontecimento” s6 nos chega como narrativa, € ndo podemos sair dessas narrativas para
constatar se elas correspondem ao passado, uma vez que elas compdem a propria “realidade”.
O que nos restam sdo vestigios que, segundo Jenkins, “lemos como um texto, e tais leituras
sdo, pela logica, infinitas” (JENKINS, 2017, p. 28). Jenkins nos oferece um claro exemplo
acerca dessas leituras: imaginemos que a nossa frente encontra-se, através de uma janela, uma
paisagem inglesa. Nessa paisagem ha varias estradinhas num primeiro plano, mais além
outras estradinhas, ladeadas por casas; ha campos e ha fazendas. No centro da paisagem uma

cidadezinha com uma feira e, por fim, na linha do horizonte, uma sucessao de morros. O autor
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afirma que um geografo “leria” essa paisagem através dos padrdes e especificidades do
terreno, da distribuicdo populacional, de cartas topogréficas, do clima, ou seja, atraves de
termos geograficos. Um socidlogo, por sua vez, relacionaria a imagem com sua distribuicédo
populacional, com sua renda, classe, idade, lazer e assim por diante. E um historiador, da
mesma forma, a transformaria em uma paisagem com discurso proprio. Dado que naquele
panorama ndo ha nada de intrinseco que grite “Geografia!”, “Sociologia!” ou “Histéria”, cada
um desses nossos personagens formulariam suas categorias descritivas dessa paisagem através
dos dculos de seu oficio. Essas nossas leituras nos ajudam a pensar que temos olhado para a
temética da educacdo indigena a partir de nossas questdes, que sdo do campo do Ensino de
Ciéncias, particularmente da Educacdo Matematica e, mais propriamente, das permanéncias e
mudancas no que se refere a formacéo de professores indigenas, tomando como paisagem 0s
bastidores dos primeiros cursos com esse objetivo no estado de Sao Paulo.

Ao repensar suas abordagens metodoldgicas, 0s historiadores modificam seus limites,
seus modos de conduzir as criticas documentais e seus posicionamentos quanto a natureza e
diversidade das fontes, e por isso, a historiografia tem sofrido mudancas paradigmaticas desde
a Antiguidade. Se no final do século XIX, na Franca, havia ascendéncia da chamada Escola
Metddica, a partir dos anos 1940 tornou-se cada vez mais expressiva a influéncia dos Annales.
Ainda dentro da propria Escola dos Annales é possivel encontrar outras correntes com
diferentes enfoques e que propdem visdes diferenciadas sobre o passado e, principalmente,
sobre a diversidade e a potencialidades das fontes. Uma dessas correntes de maior expressao é
a Histdria Nova, conhecida também como terceira geracdo dos Annales.

A concepcdo de Histdria vigente no fim do século XIX estava relacionada com a
possibilidade da constituicdo da Histéria como uma ciéncia positiva, completa e Unica. A
Escola Metddica surgiu™ em torno dessa concepcio. Para esses historiadores, a Historia
tornar-se-ia cientifica, ao fazer criticas aos documentos definidos como fontes, e em
decorréncia dessa concepcdo as especulacbes de carater filosofico foram duramente criticadas
(FERREIRA; FRANCO, 2013). No século XIX, Leopold von Ranke teria sido o maior
representante da Escola Metddica. Ranke defendia que o historiador deveria olhar para o
passado desvinculado do presente e se “manter isento, imparcial, emocionalmente frio e nao

se deixar condicionar pelo seu ambiente socio-politico-cultural” (REIS, 2004, p. 18). Como se

1> Como toda criacdo se inscreve num sistema de relacdes culturais, com a Escola Metédica néo foi diferente.
Ela surgiu com a busca por uma superioridade francesa a partir de uma suposta superioridade alema. “A vitoria
alemd da Guerra Franco-Prussiana, em 1871, foi vista pelos franceses como resultado direto da perfeita
organiza¢do das instituigdes militares, civis, intelectuais alemdes” (FERREIRA; FRANCO, 2013, p. 49).
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0 péssaro da Historia s6 pudesse alcar seu voo depois que a noite tivesse completamente
chegado; depois que o presente tivesse definitivamente morto (HARTOG, 2015). Em 1898, os
historiadores franceses Charles-Victor Langlois e Charles Seignobos, publicaram o livro
Introducéo aos estudos histdricos, que se tornou uma referéncia da Escola Metddica. Os dois
autores franceses defendiam que o trabalho do historiador resumia-se a descrever “por meio
de documentos” as sociedades passadas ¢ as suas transformagdes. Ferreira ¢ Franco (2013)
alertam que esses historiadores ndo devem ser chamados de positivistas, uma vez que a Escola
Metddica tinha a pretensdo de “contar uma Historia positiva (e ndo positivista), no sentido de
ser verificavel por meio de documentos” (p. 49).

Com o advento da Escola dos Annales e com a criacdo da revista Annales d'Histoire
Economique et Sociale, fundada por Marc Bloch e Lucien Febvre em 1929, h4 uma mudanca
paradigmatica no campo da Histdria. Essa mudanca refere-se a concepg¢édo de tempo historico
e de sua representacdo, além de expandir a nocao de fonte histdrica — os documentos nao eram
mais concebidos como o “fato histdrico em si”’, mas como registros da passagem do homem
pelo mundo (LE GOFF, 2001). Foi na atmosfera da Universidade de Estrasburgo que Bloch
conviveu com Lucien Febvre, com quem se encontrou diariamente entre 1920 e 1933.
Alsacia-Lorena, recém-desanexada da Alemanha, “tornou-se uma vitrine intelectual francesa
diante do mundo germanico” (BLOCH, 2001, p. 8). A necessidade de implantar essa
Universidade foi fundamental para a criacdo da Escola dos Annales.

Bloch, ao pensar nas relacBes entre passado e presente e na relacdo de ambos com a
Histdria, percebeu que a ordem adotada pelo historiador, em seu trabalho historiogréfico, ndo
poderia ser estritamente a ordem dos acontecimentos. Desses questionamentos surgiu 0 que
denominamos “método regressivo”. Porém, Le Goft (2000, p. 25) faz uma ressalva: “método
prudentemente regressivo”. Prudentemente, porque nao se deve transportar, ingenuamente, o
presente para o passado, uma vez que “ha rupturas e descontinuidades que ndo se podem
saltar”; assim como ndo se aconselha percorrer linearmente - do presente ao passado - porque
iSso seria tdo ilusério como o sentido inverso.

Le Goff ainda aponta que o método regressivo, atribuido a Bloch, baseia-se na célebre
frase de Benedetto Croce'®, que considera que “toda a historia é histéria contemporanea”.

Sendo assim, Croce acreditava que “a historia ndo trata nem do passado enquanto tal” nem

16 Filésofo, historiador, critico literario e politico, Benedetto Croce (1866 —1952) foi o intelectual mais evidente
na Italia da primeira metade do século XX.
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das “concepgdes do historiador enquanto tais”, mas de “ambos os fins vistos nas suas relagdes

reciprocas”. Ja Le Goff (2000) nos alerta quanto as concepg¢des de Croce:

Concepgdo simultaneamente fecunda e perigosa. Fecunda, porque é verdade
gue o historiador parte do presente para por questfes ao passado. Perigosa,
porque se o passado tem, apesar de tudo, uma existéncia na sua relacdo com
0 presente, € inutil acreditar num passado independente daquele que o
historiador constroi. Esta consideracdo condena todas as concepg¢des de um
passado “ontolégico” (LE GOFF, 2000, p. 26).

Na concepcdo dos Annales, identificar as relacdes que ditavam 0s mecanismos
econémicos, aparelhavam as relagbes sociais e produziam as formas do discurso, era
fundamental. Para esses historiadores a histdria politica fazia o contrario, pois estava voltada
para 0s acasos e as circunstancias superficiais. Nos anos 1960, com a expansdo do marxismo
pela Europa, a dimenséo politica foi segregada ainda mais, uma vez que a entendiam, apenas,
como um reflexo das influéncias econdmicas, sem dinamica propria, e por isso, ela foi
negligenciada em proveito da historia econdmica e social (FERREIRA; FRANCO, 2013). E
importante ressaltar que mesmo animados por uma historia “global” ou “total”, esses
historiadores também “recortavam” na histéria um objeto particular. Bloch mesmo ja dizia:
“A ciéncia decompde o real apenas a fim de melhor observa-1o”, porém, uma adverténcia era
feita: “O perigo comeca quando cada canto do saber ¢ tomado por uma patria” (BLOCH,
2001, p. 131). Em meados de 1960, a Histdria passou por uma nova onda de renovagdo que
ficou conhecida como “Historia Nova” ou “terceira geragdo dos Annales”. Com esse novo
movimento historiografico, a Escola dos Annales e seus principais defensores — Jacques Le
Goff, Pierre Nora, Marc Ferro, Emmanuel Le Roy Ladurie, Roger Chartier - buscaram
aproximar ainda mais a Historia das outras Ciéncias Sociais, tais como a Psicologia Social, a
Antropologia e a Sociologia.

Esses historiadores acreditavam que a existéncia da Histdria estava ligada a existéncia
de problemas, em uma relacdo indissociavel historia-problema; que a diversidade e a
mobilizacdo de varias fontes traziam beneficios ao trabalho do historiador e que,
distanciando-se da nocdo marxista, a politica desfrutava de autonomia em relacdo a outras
instancias. Vale ressaltar que o Bloch ja defendia a relacdo entre Histdria e problema. Ainda
assim, Le Goff (2000) aponta que alguns historiadores se esforcaram por mostrar que néo sé o
marxismo podia fazer uma boa alianga com a Historia Nova, como tambeém estava proximo
dessa historia, pela sua “consideracdo das estruturas, pela sua concepgao de uma historia total

e pelo seu interesse pelas técnicas e pelas atividades materiais” (LE GOFF, 2000, p. 121). As
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mudancas pelas quais a Nova Historia passou - em especial pelo “fatiamento da historia” que
fez Nora afirmar que “haveria historias a fazer, ndo uma histéria” - expressou-se também por
um certo namero de retornos, retorno da historia-relato, da biografia, mas sobretudo da
historia politica, que passou por uma reestrutura¢do antes desse “retorno”. Nessa época
chegou-se a declarar o fim da histdria totalizante que animara outrora os Annales.

As transformacgdes das sociedades e as consequentes mudangas em Seus registros
impulsionaram uma reflexdo sobre o papel das fontes escritas e orais. Nesse sentido, a
legitimidade do tempo presente como objeto de investigacdo historica abriu espaco para
novos estudos e questdes tedrico-metodoldgicas. O retorno da politica e maiores reflexdes
sobre o papel dos individuos, mesmo vivendo em sociedade, incitaram o uso dos depoimentos
orais (FERREIRA; FRANCO, 2013). Atualmente falamos em uma Histéria do Presente e até
mesmo em uma Histéria Imediata. E assim, ao entendermos que praticar historiografia “ndo ¢
resgatar, mas problematizar o passado a luz do presente, os recursos tecnoldgicos nos
possibilitam diversificar ainda mais as fontes, as formas de coletd-las, os itinerarios para
analisa-las” (GARNICA, 2013, p. 59).

Origem, tempo, espago, mosaicos, fragmentos: algumas reflexdes...

Marc Bloch (2001, p. 57) aponta que a busca por uma origem, ainda mais quando a
entendemos como “um comego que explica” ou como o que “basta para explicar”, ¢ um
grande equivoco. Uma origem demanda sempre uma origem anterior, e assim sucessivamente,
por isso é impossivel definir um acontecimento histérico como um sistema causa-efeito.
Buscar por uma origem ¢ tomar como acidental todas as “peripécias que puderam ter
acontecido, todas as astucias, todos os disfarces; é querer tirar todas as mascaras para desvelar
enfim uma identidade primeira” (FOUCAULT, 1979, p. 17). Assim, a0 nos propormos a
constituir uma versdo histérica do processo de criacdo dos cursos de formacao de professores
indigenas no estado de S&o Paulo e a compreender os bastidores desse processo, faz-se
necessario sublinhar que em nenhuma das searas que 0 nosso trabalho possa perpassar,
encontra-se a “tal origem” do processo de criagdo desses cursos ou da propria Educacdo
Indigena no estado de S&o Paulo. Nossa intencdo é trazer a cena esses bastidores, como se
invertéssemos a direcdo das cameras; esses bastidores sdo formados por diferentes elementos
que se aproximaram e se cruzaram num dado momento e que resultaram na criacdo desses
cursos. No entanto, arbitramos um inicio para nosso texto de analise. Trata-se do ano de 1996,

guando uma reivindicacdo de liderancas indigenas especificas, disparam algumas acbes da
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Historia, Educacdo Matematica e Historia da Educacdo Matematica

Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo em relacdo a Educagdo Escolar Indigena, as
quais incluem os cursos, cujos bastidores problematizamos nessa pesquisa.

Stephen Bann (1994), em As invenc¢des da Historia, descreve diversas personificacdes
de Clio, a Musa da Historia no periodo moderno, a fim de exemplificar algumas das relac6es
sobre as quais os usos do passado sdo apresentados e, principalmente, sobre como as
concepgdes de tempo e Histdria de cada época sdo traduzidas nas diversas producdes. Dentre
as varias representaces de Clio descritas por Bann, optamos por mobilizar aqui duas: uma
entalhada por Agostino di Duccio para o Tempio Malatestiano em Rimini, na Italia, e a outra
modelada por Clodion para a fachada do Palais de la Légion d’Honneur de Napoledo, em
Paris.

A Clio de Agostino é datada do ano de 1446 e a de Clodion de 1810. Separadas no
tempo, unem-se apenas pelo fato de que sdo ambas em baixo-relevo e a pretensdo de ser a
“representa¢do” de uma mesma divindade. A Clio de Agostino estd quase de perfil, e parece
equilibrar-se sobre um globo em rotagdo. “Seu clarim esta invertido, como que reservado para
um futuro indefinido, e o livro que ela segura esta tdo precariamente equilibrado como as
tdbuas da lei do Moisés de Michelangelo” (BANN, 1994, p. 133). Uma corrente de ar

alvoroga seus longos cabelos, assim como, desalinha suas vestes.

Agostino di Duccio, baixo-relevo representando a Historia (1446), Tempio Malatestiano, Rimini.
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Ja a Clio de Clodion ¢ uma “figura mais contida e digna”. Seus cabelos encontram-se
perfeitamente arranjados, em um elegante penteado grego, enquanto seu vestido acompanha
0s contornos de seu corpo. Varios sdo 0s elementos presentes nessa cena: 0 seio descoberto,
que Clio revela acidentalmente ao afastar as dobras de suas vestes com a méo esquerda
enquanto que, com a mao direita repousada sobre seu joelho, segura uma pena. “Precedentes
classicos desta pose exigiriam que ambos 0s seios estivessem descobertos: por outro lado,
representacoes classicas das musas costumeiramente deixam um dos seios expostos” (ibid., p.
137). A esquerda, podemos notar um busto do jovem Napoledo, que parece observar um
querubim transcrevendo algo que presumimos que a propria Clio tenha escrito em uma tabua,

que descansa sob seu braco esquerdo.

Clodion. Baixo-relevo representando a Historia (1810), Palais de la Légion d’Honneur, Paris.

Enquanto na Clio de Agostino uma dimensdo existencial se da pelo vento ao balangar
seus cabelos e vestes e pelo globo no qual ela insiste em se equilibrar, na Clio de Clodion, a
dimensdo existencial estd quase ausente: “a historia é passado enquanto registro e futuro
enquanto documento”. Para Bann, a imagem da Clio de Clodion ja mostra os diferentes
componentes do manto da Historia repartindo-se em pedacos. Ja a figura da Clio de Agostino
enfatiza o movimento da identificagcdo de “parte do objeto” para “todo o objeto”, definindo o
entalhe de Agostino como um triunfo da integridade e “simultaneidade”. Em contraste, a
Musa de Clodion ¢é a evidéncia de uma identificagdo de “parte do objeto”. O seio modelado ¢
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um foco da atencdo, a pena e o querubim que decifra o texto sdo outros. Nos deslocamos
nosso olhar sobre um e outro sem compreender completamente a unidade da composicéo
global, e por isso, “corremos o risco de fetichizar aquelas partes, dotando cada uma de uma
poténcia que entra em desequilibrio com apreensao do trabalho como um todo” (ibid., p. 150).

Outra figura que Bann apresenta, com a pretensdo de nos convencer sobre as
concepgdes de tempo e Historia de cada época, € o Angelus Novus, quadro pintado pelo artista
Paul Klee em 1920, que foi, e ainda é, fonte de inspiracdo para musicos, filésofos e escritores,
que se fascinam frente as diversas sensibilizacdes que essa obra pode despertar.

O quadro de Klee ficou na posse de Walter Benjamin, que nele baseou sua nona tese
sobre filosofia da historia:

H& um quadro de Klee que se chama Angelus Novus. Representa um anjo
que parece querer afastar-se de algo que ele encara fixamente. Seus olhos
estdo escancarados, sua boca dilatada, suas asas abertas. O anjo da histéria
deve ter esse aspecto. Seu rosto esta dirigido para o passado. Onde nos
vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe Unica, que
acumula incansavelmente ruina sobre ruina e as dispersa a nossos pés. Ele
gostaria de deter-se para acordar 0s mortos e juntar os fragmentos. Mas uma
tempestade sopra do paraiso e prende-se em suas asas com tanta forca que
ele ndo pode mais fecha-las. Essa tempestade o impele irresistivelmente para
o futuro, ao qual ele vira as costas, enquanto o amontoado de ruinas cresce
até o céu. Essa tempestade é o que chamamos de progresso (BENJAMIN,
2016, p. 14).
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Paul Klee, Angelus Novus, 1920.

Para Benjamin, o Angelus Novus de Klee encontra-se em condi¢éo de ser projetado no
futuro por “um vento que sopra na direcdo do paraiso”. Para Bann, se hd uma diferenca
essencial entre a Clio de Agostino e a representagdo historica de Klee, “ela esta sem duvida na
questdo de quao longe sdo capazes de ver”. Comparada com o limitado panorama espacial da
Historia de Agostino, “o Angelus Novus é impulsionado para tras novamente, numa profunda
vista que recua de ruina em ruina” (BANN, 1994, p. 133).

Cada sociedade depende da sua propria concepcao de tempo e de Historia. Pensar em
tempo histdrico diferente do “cronologico” so € possivel frente a “interrogagdes filosoficas
sobre o tempo, das quais as Confissdes de Santo Agostinho sdo representativas: ‘O que € o
tempo? Se ndo me perguntarem, sei; se me pedissem para explicar, seria incapaz de o fazer’
(LE GOFF, 2000, p. 51). O tempo histdrico, diferentemente do tempo do calendério, ndo é
linear. No fluxo do tempo ha diferentes duragdes, interrupcdes e dindmicas proprias. H& um
tempo descontinuo, da experiencia¢do, da memoria, diferentemente do tempo do calendario.
Para Benjamin (2016, p. 18), o dia com que se inicia um calendario é sempre 0 mesmo dia

que se repete, sob a forma dos dias feriados. “Isso quer dizer que os calendarios ndo contam o
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tempo como os relogios”. Esse reldgio, diferente daquele que registra apenas seus sucessivos

segundos, é um reldgio de temporalidades diversas.

O tempo € um fluxo. Para o Eclesiastes, hd um tempo de plantar e um tempo
de colher, de nascer e de morrer, de rasgar e de costurar: tudo tem seu
tempo, hd um momento oportuno para cada empreendimento e nada ha de
novo debaixo do céu. Para Joel Martins, hd um tempo Chronos — aquele
quantificado pelo reldgio, incorruptivel, seqiencial, constante — e um tempo
Kairos — o da percepcao da respiracdo do mundo. Ha — dizemos nés — um
tempo cumulativo (que se convencionou chamar “tempo da Histéria”) e um
tempo cadtico, exigente e subversivo, o da memoria. Se a Historia ordena,
encadeia, lineariza, objetiva, continua; a memoria filtra, reordena, da trelas
aos desejos humanos, reescreve, fantasia, trata de uma continuidade
descontinuada, cravada de abismos e vagos espagos. E ainda assim,
concordam os historiadores que a memoria é o alimento da Historia, seu
fermento, seu recurso vital. O tempo do Eclesiastes é o tempo continuo,
como o é o tempo Chronos que cotidianamente nos pressiona e
continuamente pressiona nossas experiéncias e seus relatos, impondo-Ihes,
cumulativamente, a causa e o efeito, 0 antes e o depois, a razdo e a
decorréncia, o0 pecado ao qual segue a punicdo. Subversivo e estranho a este
cenario, o tempo Kairos é aquele da percepcdo da experiéncia, da
experienciacdo, o tempo descontinuo, sensual e vertiginoso da memoria. [...]
Escritos memorialisticos podem ser resultado de uma relagdo entre
temporalidades distintas: por um lado a acumulacdo da historiografia, por
outro, a sensac¢do do recordar livre das amarras logicas que liga antecedentes
a consequentes. Ambos, porém, historicos, ja que nos ajudam a compreender
e ordenar um fluxo pontuado de desordenag@es, lacunas e impossibilidades
de compreensdo plena (FERNANDES; GARNICA apud GARNICA, 2013,
p. 60).

Vale ressaltar que, nos atrelamentos das concepcbes de tempo, as relagdes entre 0s
meios de registro e a transmissdo dos acontecimentos histdricos, concentradas na oposi¢do
oral-escrito, se estremeceram apds o0 nascimento de um novo tempo dos livros. Essa oposicédo
assinalou a “ruptura de rela¢do entre Clio [histdria] e Cronos [tempo]” (LE GOFF, 2000, p.
51). Entretanto, entendemos que ambas as temporalidades, a sequencial e a da memoria,
podem ser tratadas como historiograficas, mesmo que uma dita “historiografia classica”
pressuponha uma temporalidade ordenada e cumulativa. Por outro lado, destacamos a
dificuldade de compor parte do texto de analise sem seguir uma linearidade temporal, de uma
ideia de causa-efeito, principalmente por destacarmos, nos bastidores das propostas dos cursos
de formacdo, como um implica e influencia a criagdo de outros cursos, uma vez gque outros
elementos, além desses, compde esse cenario, como legislagdes, por exemplo.

Esse nosso pensar sobre a questdo do tempo da Historia, da memoria e o do reldgio,
nos sensibilizou para a questdo de que a nocdo de tempo é intrinseca a cada cultura,

principalmente, para as comunidades indigenas, como nos é nitido nas narrativas que
26



constituimos. “O tempo para eles [os indigenas] ndo corre no relogio. O tempo corre na agao”,
nos disse a professora Deusdith. A duracdo de uma atividade de aprendizagem, para oS
indigenas, ndo depende da duracédo da aula no relégio, mas do tempo necessario para conclui-

la.

*k*k

O passado é um mosaico. Um mosaico constituido por um conjunto desordenado de
pecas, com angulos imperfeitos e que, principalmente, encontra-se incompleto. Assim como o
atlas do imperador Kublai Khan representa cidades que nem Marco Polo nem os gedgrafos
sabem/sabiam existentes, mas que ndo poderiam faltar entre as formas das cidades ja
conhecidas, 0 mosaico do passado apresenta buracos, vazios, auséncias, que sdo responsaveis
por fazer parecer com nitidez o que se pretendia fazer. Essas auséncias nao almejam um
preenchimento, como uma parede que ameaca despencar se ndo forem remendadas suas
fissuras; essas auséncias sdo, antes, condi¢do da prépria Histéria. Diferentemente de um
guebra-cabeca, onde recompd-lo em sua integridade é tarefa possivel, reconstituir o passado
como uma imagem unitaria e total ¢ uma ilusdo. A interpretacdo em Histdria é a composicédo
de um cenério para os infinitos fragmentos de passado que se tém a mao. Esse mosaico nunca
serd um desenho terminado e completo, “pois 0 mundo é eterna criacdo e eterna mutacao, e
nunca nada esta pronto” (GARNICA, 2014, p.44). Por isso, 0 conhecimento historico torna-se
invencdo de uma cultura num determinado momento, que, embora se mantenha colado aos
vestigios deixados pelo passado, “tem que langar mao da imaginag@o para imprimir um novo
significado a estes fragmentos” (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 63). Assim sendo, os
homens constroem suas visdes e representaces das diferentes temporalidades e
acontecimentos que marcaram sua propria histéria. As analises sobre o passado sdo sempre
influenciadas pela marca da temporalidade. Para Benjamin (1994, p. 229), a Histéria ¢ “uma
construgdo cujo campo nao € o tempo vazio € homogéneo, mas cheio de tempo presente”. Ou
seja, a Histéria se baseia, portanto, no ‘“agora do reconhecimento”, naquela imagem
irrecuperavel e subitamente iluminada pelos problemas e embates de cada tempo, que brilha
perante nds sO para, entdo, misturar novamente, e furtivamente, aos demais fragmentos.

Albuquerque Junior (2007) nos adverte quanto aos objetos definidos para o saber
historico: é necessario estarmos em alerta! Devemos perceber que estes foram transformados
em objeto num dado momento, numa dada configuracdo de forcas e saberes. Nao é possivel

analisar nada em termos historicos sem levar em consideracio a época do acontecimento. E
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papel do historiador, mais do que explicar os fatos, interpreta-los, seguindo suas linhas de
constituicdo. Basta mudarmos nosso olhar, deslocarmos a perspectiva, e surgirdo novas

interpretacdes. Mas, ao indicar as preocupacfes de Foucault, o autor ainda é mais incisivo:

[...] o trabalho do historiador ndo tem mais como resultado final a
apresentacdo de um objeto desvelado em todos os seus segredos, mas se
torna trabalho paciente de desmontagem, apresentado no fim a dispersdo das
pecas que entraram na composicdo do engenho  histérico
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 153).

E necessario desconstruirmos o mosaico definido em um outro tempo, e iluminado por
outros embates, despedacando-o, a fim de abri-lo a novas possibilidades. Essa desconstrugédo
deve-se a necessidade da desconfianca da validade de qualquer conhecimento historico que
negligencie as demais versdes. Cabe ao historiador confrontar “verdades”. A Historia “deve
desconstruir seus monumentos a marteladas” (ibid., p. 88). Ao iluminarmos outros
fragmentos, e apanharmos 0s sujeitos — em meio a poeira, a lama, a escuriddo, a pobreza e as
lagrimas - os fazemos encenarem novamente as tramas, agora mergulhadas em problemas
desse tempo, no “agora do conhecimento”. Esses sujeitos sdo arrancados, recortados,
encaixados e recolados na medida em que um novo mosaico se mostra possivel.

O que Jenkins (2017) nos ajuda a compreender ¢ que determinadas “verdades” sdo
apenas um constructo discursivo — uma interpretacdo cristalizada - e que instituidas em
campos de saber como a Histdria, dificultam a emergéncia de outra forma de olhar para o
passado. Essa interpretacdo cristalizada - ou a “verdade” ou o “fato” — é vista, para alguns,
como o “centro” de um modelo onde atuam diversas relacdes de poder. As outras visoes, 0s
debates marginais, sdo vistos como uma disputa entre esquerda e direita. Ou seja, nessa
perspectiva, apenas a partir do centro pode-se julgar de modo imparcial. Mas, Jenkins (2017)
ja nos adverte: o centro, na realidade, ndo é centro de nada. O que temos € um conjunto de
posi¢des, inclusive o centro, que se move num espectro, e esse espectro, pela Idgica, ndo pode
ser centro. Por fim, o autor nos faz um ultimo alerta: lembre-se, ndo ha historias que ndo se
destinem a alguém (JENKINS, 2017).

Devemos saber que a Historia ndo revela verdades, ela inventa seu objeto através de
formagc6es discursivas e de praticas de sua época. E papel do historiador mostrar que todas as
coisas, até os sujeitos, sdo fabricagdes histdricas. Tudo é relativo, dada a nossa relagdo com a
verdade e com as diversas temporalidades. A Historia ndo deve ignorar as descontinuidades,
nela ndo ha lugar para a dialética e suas fontes apaziguadoras do conflito. Ndo saber lidar com

as diferencas seria “como imitar o pirralho que, interrogado sobre o quadrado de 2, com um
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de seus vizinhos lhe soprando ‘4’ e outro ‘8’, acredita acertar respondendo ‘6’” (BLOCH,
2001, p. 110). O historiador deve desconstruir as versdes tidas como verdadeiras, tornando
outras possiveis, permitindo que outros sentidos se produzam e que outras leituras se facam.
Ao questionar e confrontar essas verdades, o historiador coloca esses personagens novamente
em circulagdo, e assim torna possivel uma nova discussdo dessas verdades cristalizadas.
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007). E nesse sentido que Walter Benjamin (2016, p. 13), ao
afirmar que todo documento de cultura é também documento da barbarie, sugere que a
historia seja “escovada a contrapelo”. Ir “contra o pelo” significa levantar aquela plumagem
confortavel que o passado usa e expor todos os restolhos que nela afundaram ou que alguém
decidiu nela os esconder.

A Histdria ndo é uma ciéncia do passado, mas uma pratica social problematizadora
que ao tentar compreender o presente, volta-se ao passado. Por fim, entendemos que a
dinamicidade do passado — dado que este s6 adquire sentido na relagdo com este presente, que
passa — € compreendida através da historiografia, e do trabalho do historiador que busca
entender “essa variagdao entre momentos de estabilidade e momentos de caos; momentos que
tendem a preservacdo, surgidos em meio a momentos que tendem a ruptura; momentos de
ruptura que surgem dentro de momentos de estagnagao” (GARNICA, 2010, p. 556).

E necessario explicitar que embora tenhamos caracterizada a Historia a partir da
temporalidade, entendemos que a historiografia também € o estudo da espacialidade. Os
espacos em que habitamos, assim como 0 meio em que vivemos, nos moldam a todo o
momento. Assim como o tempo, 0 espaco é um fluxo, e sendo fluxo, estd sempre em
mudanga, “ndo sendo possivel, desse modo, voltar, reviver ou reconstruir um dado espaco-
tempo” (MORAIS, GARNICA, 2016 p. 88). Essa busca simultanea do espago ¢ do tempo
pode ser encontrada em trabalhos de diferentes areas. Em 1922, Lucien Febre ja buscava por
essa simultaneidade em A Terra e a evolucdo humana, introducdo geografica a histéria.
Segundo Le Goff, a partir disso surge a importancia da cartografia para a Histoéria Nova, que
ao produzir mapas de pesquisa e de explicacao, buscava a “longa duragdo inscrita no espacgo,
de quantificacdo (encarnada nas localizagBes) e de hipoteses explicativas sugeridas pelas
correlagdes entre fendmenos nas areas confundidas ou discordantes” (LE GOFF, 1988, p. 26).

Por entender que o modo como concebemos a nogdo de tempo e espaco tera
implicacbes em nossa pesquisa € que nos debrucamos sobre esses temas. Percebemos,
principalmente através de nossas entrevistas que a concep¢do que os indigenas tém de tempo,

e 0 espaco que eles ocupam (ocupacgéo essa envolta por grandes embates e que por isso ndo
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pode ser tomada como natural) relacionam-se diretamente com a visdo de escola, de
desenvolvimento e de cultura, e consequentemente, com a busca, ou ndo, por cursos de
formacéo de professores.

Embora um estudo pouco minucioso acerca da caracterizacdo da Historia a partir da

espacialidade tenha sido feita nesse capitulo, pretendemos retoma-lo posteriormente.

Educagéio Mateméatica: um movimento, uma area

Aqui se faz necessaria uma confissdo. Ao escrever o primeiro projeto dessa pesquisa e
envia-lo a minha orientadora, o arquivo ia sem um titulo. Ao retornad-lo havia a seguinte
inscrigdo: “Primeiras Cursos para Formagao de Professores Indigenas no estado de S&o Paulo:
um estudo em Historia da Educacdo Matematica”. Era um bom titulo. O objetivo da nossa
pesquisa era realmente compreender aqueles cursos no estado de Sdo Paulo que formaram,
institucionalmente, indigenas que almejavam ser professores ou aqueles que ja o eram, mas
precisavam de uma certificacdo oficial. Minha inquietacdo era com o subtitulo desse projeto.
“Um estudo em Historia da Educagdo Matematica”. Em nenhum momento eu falaria sobre
ensino ou aprendizagem de Matematica. Nao me atentaria as disciplinas que envolvessem
conhecimentos matematicos. Por que, entdo, Matematica deveria aparecer no nosso trabalho,
principalmente no titulo da nossa pesquisa? Um alivio, seguido imediatamente de um novo
alarde, surgiu a perceber que ignorava todo o restante daquele subtitulo. Nosso estudo seria
em Historia da Educacdo Matematica. O que é Educacdo Matematica? O que é Histdria da
Educacdo Matematica? Logo apds, em uma reunido do Ghoem lemos o artigo Somos
Educadores Matematicos: uma questdo de arqueologia de Filipe Fernandes. Nesse texto, o
autor nos instigou a, ficcionalmente, pensar possibilidades de (in)subordinacdo da Educacéo
Matematica a outras formas do conhecimento, através de relatérios investigativos de trés
comissdes que buscavam entender o que era a Educacdo Matematica dos Antigos, antes do
desastre do Ano Zero (ano 2812). Essas comissOes - Comissédo de Especulagdes em
Matematica, Comissdo de Especulacbes em Educacdo e Comissdo de Continuidade —
deveriam, num prazo de seis meses, analisar e elaborar seus relatérios para que o Conselho
Superior de Investigacdo dos Antigos desse o veredicto final. Apds os relatérios da Comisséo
de Especulagdes em Matematica e da Comiss@o de Especulagdes em Educacdo, a Comissao

de Continuidade - convocada apenas nos casos em que ha discordancias entre as especulacoes
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geradas pelas duas primeiras comissdes — discordou dos relatdrios das outras comissdes ao

questionar:

O que seria a Educacdo Matematica, senhores, sendo esse Compromisso que
esses sujeitos assumem em suas vidas? O que seria a Educacdo Matematica
sendo esse emaranhado de circunstancias e acontecimentos que Vvao
disparando questdes e ajudando a ressignificar o modo de existir de cada um
dos Antigos que figuram nesses documentos? O que é a Educacdo
Matemética sendo essa problematizacdo intensa do mundo que busca
significa-lo, enriquecé-lo de sentido para nele intervir? O que seria a
Educagdo Matemadtica sendo a vida em sua banalidade, em seu curso incerto
e desconexo? [...] A Educacdo Matematica nada mais € do que um conjunto
de questbes; um conjunto de problematizacGes de estados, de sentidos, de
significacbes. Enfim, ela nada mais ¢ do que um modo de existir
(FERNANDES, 2014, p. 197).

Esse texto foi essencial para o desenvolvimento da pesquisa. A partir dai decidimos
manter e reafirmar que nosso trabalho é, sim, um estudo em Historia da Educacdo
Matematica, e que se 0 objeto matematico propriamente dito ndo é tratado especificamente
nesse trabalho, é porque delinear esse espaco de formacdo e a comunidade indigena que o
ocupa se faz necessario para compreendermos 0s aspectos em que o0 ensino de Matematica —
mas ndo sO de Matematica - transita. Por se tratar de um campo multidisciplinar que dialoga
com varias outras areas do conhecimento e que obriga o educador matematico a transitar por
diversos cenarios, apropriando-se de técnicas, questionamentos e fundamentacBes, a
Educacdo Matematica se constitui em algo novo, ressignificado a partir de suas proprias
preocupacfes, mas também de interlocucdes varias. Por isso, nem sempre, 0 objeto
matematico serd ressaltado — caso do nosso trabalho — mas, “o esfor¢o de apropria¢do nos
parece suficiente para defender essa estratégia como legitimamente inscrita nas searas da
Educacdo Matematica” (GARNICA, 2010a, p. 77).

Miguel et al. (2004), ao diferenciarem a Educacdo Matematica como prética social e
como campo disciplinar, afirmam que a Educacdo Matemadtica ¢ uma “pratica social que nao
estd ainda nem topologicamente diferenciada das demais no interior do espaco académico,
nem juridicamente estabelecida como campo profissional autdbnomo, nem, portanto,
institucionalmente reconhecida como campo disciplinar” (MIGUEL et al., 2004, p. 81). Para
os autores, a palavra disciplina deve ser entendida como “um campo auténomo de
investigacdo e de formacdo profissional institucionalmente legitimado, topologicamente

diferenciado no interior do espago académico e juridicamente estabelecido como campo
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profissional autdbnomo” (ibid., p. 82), enquanto uma pratica social ¢ compreendida como um

conjunto composto por quatro elementos:

1) por uma comunidade humana ou conjunto de pessoas; 2) por um conjunto
de acOes realizadas por essas pessoas em um espaco e tempo determinados;
3) por um conjunto de finalidades orientadoras de tais acdes; 4) por um
conjunto de conhecimentos produzidos por tal comunidade (MIGUEL et al.,
2004, p. 82).

Por fim, disciplinarizacdo € o complexo processo de constituicdo de uma disciplina a
partir de uma pratica social. Essa ja conhecida discussao proposta por Miguel et al. (2004), a
luz de um possivel “Projeto de Disciplinarizagdo da Pratica Social em Educagdo Matematica”,
propde a comunidade cientifica de educadores matematicos uma discussdo aberta e
democratica no interior de propria comunidade. Mesmo legitimando a defesa desse projeto de
disciplinarizacdo, os autores, ao fim do artigo, confessam ndo se sentirem a vontade diante de
tal projeto. Para eles a “educagdo matematica ¢, antes de mais nada, fazer educagdo, e que ¢ a
partir desse locus, portanto, que deveriamos estabelecer um dialogo aberto com todas as areas
de conhecimento que possam contribuir para a construcdo e abordagem de nossos objetos de
investigacao” (ibid., p. 82).

Fernandes (2014), ao dialogar com esses autores, percebe que a Educacdo Matematica,
constituida como pratica social historicamente situada e socialmente legitimada, parece ndo
apresentar estabilizacGes no campo filosofico, uma vez que a sua constitui¢do se da ao mesmo
tempo que as suas normatizacdes que regulamentam acdes profissionais e de pesquisa.
Segundo o autor, a falta de um consenso entre os educadores matematicos, enviesada por
inimeras discussOes dentro da propria comunidade, faz com que a problematizagao “que
ciéncia ¢ a Educacdo Matematica?” seja “sempre estabelecida em um carater quase efémero
que ndo suporta a longevidade” se tomada como campo cientifico (p. 109). E por isso, o autor
expressa a Educacdo Matematica como area de pesquisa, sendo essa uma pratica social,
“pensada junto a nogdo de ciéncia problematizada em dois espacos de pensamento, em que as
finalidades, acOes, agentes e sujeitos envolvidos em sua dindmica estdo preocupados com as
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dimensdes de um ‘fazer pesquisa’ (ibid., p. 120). Sendo assim, a area de pesquisa pensada
por Fernandes ndo é uma regido de fronteiras definidas. Os dois espagos de pensamentos a
que o autor se refere diz respeito ao lado de dentro e ao lado de fora de uma prética social. O
transito entre esses dois espacos deve ser livre e constante. Ndo ha guardides nessas

fronteiras. Entdo, a Educacdo Matemaética deve ser pensada
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[...] nesse transito entre o lado de dentro de uma prética social, que opera
junto a estratégias que firmam modos de ser, de pensar, de agir e de saber
especificos de uma comunidade; e o lado de fora dessa mesma pratica social
gue subverte essas formas de ser, de pensar, de agir, de saber; tracando
caminhos ndo antecipaveis. O educador matematico, por sua vez, é pensado
como aquele que esta funcionando como agente e instrumento dessa pratica,
constituindo saberes, verdades e discursos que se situam na legitimacédo
daquilo que pode ou ndo ser dito como pertencente ao que, mesmo que
singularmente, se entende por Educacdo Matematica (FERNANDES,
2014, p. 120).

Histdria da Educagido Matematica: um campo, uma pratica

Vicente Garnica (2015), ao propor uma Agenda para a Histéria da Educacéo
Matematica no Brasil - a qual o proprio autor assume ser “local, resultado de interpretagdes
singulares, entremeada pelos principios que ele proprio impés, um recorte do mundo a partir
do modo como decidiu olhar, sistematizar e propor”— enfoca suas sugestdes de agdes futuras
para a Historia da Educacdo Matematica como campo de pesquisa e para as acdes dessa
comunidade de pesquisa com um coletivo mais amplo, como em escolas e em cursos de
formacdo de professores. Ao tratar da Historia da Educacdo Matematica como campo de
pesquisa, 0 autor afirma que através de um exame sobre a producéo cientifica nesse campo até
seria possivel considerar a consolidacdo de uma determinada tendéncia de pesquisa, mas que
“essa topologia sera sempre marcada por fronteiras esgarcadas, que permitem, desejam e
convidam para o didlogo outros campos de conhecimento” (p. 108). O autor ainda afirma que
ndo reconhecer isso seria um paradoxo, uma vez que uma das funcbes atribuidas a
historiografia é justamente estudar as alteracdes e permanéncias de determinadas situacdes.
Ainda tratando da Historia da Educacdo Matematica como campo de pesquisa, 0 autor aponta
gue, em nossas pesquisas, poucas vezes vinculamos historicidade e espaco, tema ao qual ja
nos referimos anteriormente. Ao exemplificar varias concepcdes de Histdria, Garnica sublinha
a necessidade de que essas concepcdes sejam perceptiveis nos trabalhos realizados, na agéo, e
ndo que sejam meramente declaradas. Outras duas sugestfes do autor para essa Agenda da
Educagdo Matemaética no Brasil, referem-se a necessidade de tematizar nossas metodologias

de pesquisa e praticar uma historiografia insubordinada da Educac&o Matemética®’.

7 A insubordinagio criativa, conceito introduzido entre nos por Beatriz D’ Ambrdsio e Celi Lopes, é vista como
“uma acdo de oposigdo e, geralmente, de desafio a autoridade estabelecida quando esta se contrapde ao bem do
outro, mesmo que ndo intencionalmente, por meio de determinagBes incoerentes, excludentes e/ou
discriminatérias. Insubordinacdo criativa é ter consciéncia sobre quando, como e por que agir contra
procedimentos ou diretrizes estabelecidas” (D’AMBROSIO; LOPES apud GARNICA, 2015, p. 117). Garnica,
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Segundo Fernandes (2014), ha uma relagdo mutua entre Histéria e Educacdo
Matematica ao tratarmos de Histéria da Educacdo Matemaética. Para o autor, essa relacdo ndo
significa que ha uma “amalgama de Histéria com Educacdo Matematica; tampouco suscita
pensar que se trate de uma especialidade da Historia da Educagdo que lida com a Matematica”
(p. 125). Nessa relacdo, o campo cientifico da Historia orienta o trabalho de pesquisadores em
Educacdo Matematica que lidam com a historiografia, enquanto a Educacdo Matemaética
sensibiliza seus pesquisadores para processos historicos que nao saltariam aos olhos dos
historiadores com formacéo em Historia ou dos educadores da Historia da Educacéo. Por fim,
o autor afirma que “a Historia da Educagdo Matematica cabem fundamentos teodrico-
metodoldgicos, procedimentos de tratamento de fontes e de andlise proprios, que se balizam
no horizonte de outros campos de pesquisa, ¢ at¢ mesmo da Educacao Matematica” (ibid., p.
125).

Voltando as sugestdes de Garnica, agora relacionadas as ac¢Ges da Historia da
Educacdo Matemaética para um coletivo mais amplo, o autor sublinha trés acdes especificas
para tentar reverter “distor¢des epidémicas” que se apresentam inicialmente nas salas de aulas
da educacdo basica e se alastram pelos cursos de formacao de professores e pelos Programas
de Po6s-graduacdo. As provocacgdes de Garnica dizem respeito, primeiramente, ao fato de que,
a aproximacao entre Histdria da Matematica e Educacdo Matematica ndo é natural. Segundo o
autor a “Historia da Matematica é um campo de pesquisa consolidado e NAO
NECESSARIAMENTE se interessa por estabelecer relagdes com a Educacdo Matematica”
(GARNICA, 2015, p. 120). Outro ponto destacado pelo autor é que, para alguns, vincular
Historia e Educacdo Matematica, aparentemente, é falar em Historia da Matematica. O autor
alerta-nos quanto a necessidade de se intensificar os esforcos para promover a Histéria da
Educacdo Matematica como real estratégia para o ensino e a aprendizagem de Matematica.
Por fim, Garnica sugere que devemos tentar, de modo significativo, tomar a Histéria como
estratégia para ensinar Matematica, uma vez que nossos alunos, via-de-regra, ndo sao
“fascinados” pela Historia, e usar desse suposto fascinio para justificar uma abordagem
historiografica aos contetidos da Matematica seria um equivoco. Sobre a possibilidade de uma
aproximagao significativa entre Historia e Matemadtica, o autor ainda afirma: “vejo a Historia
da Educacdo Matematica (muito mais que a Historia da Matematica) como uma possibilidade

para essa aproximacgao” (ibid., p. 125).

ao propor uma historiografia subversiva ou insubordinada, lista quatro possiveis a¢des, dentre elas, podemos
contar com a luta pela completa extingéo de preconceitos quanto a legitimidade de fontes e com a busca de uma
diversificacdo quanto aos temas, objetos, tempos/periodos, espacos e formas de problematizacéo.
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Por fim, entendemos que a Histéria da Educacdo Matematica possibilita aos seus
pesquisadores, atraves de operacOes historiograficas, compreender quem aprende e quem
ensina Matematica; como aprendem, como ensinam e se como relacionam esses sujeitos em

diferentes contextos espaco-temporais, politicos e socioculturais.
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Capitulo Z - Sobre a Metodologia de Pesquisa...

A informagcéo caberia o império do fisiolégico; a narrativa, o da cura: A
crianca esti doente. A mée a leva para cama e se senta ao lado. E entdo
comega a lhe contar histérias [...]. A cura através da narrativa [...]. Dai
vem a pergunta se a narracdo nado formaria o clima propicio e a condicéo
mais favoravel de muitas curas, e mesmo se nao seriam todas as doencas
curaveis se apenas se deixassem flutuar para bem longe — até a foz — na
correnteza da narragao.

Rua de M&o Unica, Walter Benjamin.

Histdria Oral: sobre seu desenvolvimento e possibilidades

A Histéria Oral, ao longo do tempo, tem sido utilizada com diferentes finalidades e
por diferentes areas de estudos, tais como a Antropologia, a Sociologia e a Historia. Apesar
disso, suas raizes sdo atribuidas a um movimento muito mais moderno: a historia politica.
Segundo Thompson (2002), a Histdria Oral foi instituida em 1948, quando um historiador da
Universidade de Columbia chamado Allan Nevins comecou a gravar os depoimentos de
grandes personalidades da historia norte-americana. O projeto de Nevins visava a gravacdo
das memorias dos “grandes homens”, e esse foi o papel da Histéria Oral nos 20 anos que se
seguiram. Somente a partir da década de 1970 é que se intensificaram a utilizacdo das
memorias gravadas, direcionando-as a novos campos, tais como a histéria dos indios, dos
negros, das mulheres e do folclore. Essa atencdo direcionada aos excluidos e marginalizados,
provinda principalmente da Antropologia, buscava, por meio da Historia Oral, “uma
reconstrucdo mais realista e imparcial do passado, uma contestacdo ao relato tido como
verdadeiro” (ibid., p. 26).

No Brasil, a Associacdo Brasileira de Histéria Oral (ABHO), fundada em 1975,
disparou o uso da Histéria Oral em universidades e outras instituicdes. E preciso ressaltar que
no Brasil, a Histdria Oral foi empregada primeiramente pelas Ciéncias Sociais, que ao buscar
uma compreensdo sobre os mecanismos sociais, utilizavam-na como referencial tedrico
metodoldgico para suas pesquisas. Percebe-se assim, que relacionar a Histéria Oral
unicamente com pesquisas no territorio especifico da Historia é um equivoco.

Mas como nossa pesquisa & de viés historiografico, abordaremos aqui, mais

especificamente, a Historia Oral na Historia. Ao tratar especificamente desse campo, Silva e
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Souza (2007) apontam que, inicialmente, a Histdria Oral foi utilizada para delinear a histéria
de sociedades sem registros escritos, uma vez que historiadores tradicionais censuravam
qualquer outro tipo de possibilidade oriunda dos recursos orais. O processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, por volta de 1980, também € apontado por Mauad
(2016, p. 206) como fundamental para a organizacdo da memoria. Segundo a autora, nesse
contexto, um “amplo espectro de movimentos sociais (negros, mulheres homossexuais, sem-
teto, sem-terra, entre outros), partidos politicos, associa¢Bes civis, etc. voltaram-se para a
organizagdo de sua memoria”. Varios autores apontam que a Historia Oral permite que as
historias de sujeitos - que ndo raras vezes se encontram as margens da historia oficial, visto
que ndo sdo reconhecidos como protagonistas de suas proprias histérias — sejam ouvidas.
Llewellyn (2016) aponta que a Historia Oral ganhou forca ao possibilitar que historiadores
sociais “descobrissem as vozes” daqueles considerados invisiveis, cujas vidas foram
ignoradas ou deliberadamente esquecidas. Para Thomson (2000), a Histéria Oral promove um
reconhecimento de grupos socialmente oprimidos de modo geral, pois incitam o
reconhecimento pablico e possibilitam experiéncias que haviam sido anteriormente ignoradas
ou silenciadas, e para Patai (2010), a Historia Oral permite ouvir histérias de individuos e
grupos que de outra forma seriam ignoradas, além de convidar-nos a questionar nossos
proprios pressupostos a respeito dos pontos de vista de outras pessoas e culturas. Por outro
lado, Baraldi (2003, p. 211) aponta que ao longo do desenvolvimento, a Histéria Oral vem
contribuindo com estudos que envolvem grupos e populacbes de segmentos médios,
procurando “evidenciar as tensdes entre as historias particulares e a cultura que as
contextualizava”. Além disso, a autora aponta que um fator que contribuiu para retardar o
desenvolvimento da Histéria Oral no Brasil foi a progressdo do golpe militar que, na década
de 1960, conteve toda forma de manifestacdo oral e sua divulgacéo.

Assim, nosso destaque € que a Historia Oral transformou a forma de escrever a
Historia e a principal mudanca foi que o narrador foi absorvido para dentro da narrativa e se
tornou componente da histéria (PORTELLI, 1997). Esses narradores, agora sdo construtores
de sua prépria histéria. Acreditamos, assim como Delgado (2001, p. 22), que esses sujeitos
construtores da Historia sdo “todos os que andénima ou publicamente deixam sua marca,

visivel ou invisivel, no tempo em que vivem [...]”. Esses sujeitos:

[...] sdo lideres comunitarios, empresarios, militares, trabalhadores
andnimos, jovens que cultivam utopias, mulheres que labutam no cotidiano
da Maternidade e, simultaneamente, em profissGes variadas, sdo lideres e
militantes de movimentos étnicos, sdo educadores que participam da
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formacdo das novas geracOes, sdo intelectuais que pensam e escrevem sobre
0s problemas da vida e do mundo, sdo artistas que através de seu impeto
criativo representam realidades e sentimentos nas artes plasticas, nos
projetos arquitetdnicos, nos versos, nas composi¢cdes musicais, Sao cientistas
gue plantam o progresso e a inovagdo tecnoldgica, sdo politicos que se
integram a vida puablica, adotando ou uma prética de estatura maior ou
fazendo do espaco publico local de praticas patrimonialistas (ibid., p. 23).

A autora destaca que esses sujeitos sdo 0s responsaveis pela construcdo da poesia da
Histdria, uma poesia que consiste no fato quase “milagroso da singularidade dos processos
historicos coletivos e na prépria dindmica da intervencdo do homem na vida social, politica,
cultural, artistica e cientifica de suas comunidades” (ibid., p. 24).

O trabalho com a Histéria Oral nos leva a defender o trabalho com as versdes, a
enfrentar os silenciamentos e a trilhar um processo de aprendizagem que estende o ouvido ao
outro. Esse processo procura construir relagdes de escuta e cumplicidade entre quem narra
uma histdria e quem a escuta. Segundo Garnica e Rolkouski (2014, p. 93), no momento da
entrevista, ao solicitar ao nosso depoente que compartilhe suas histdrias de vida conosco,
estamos solicitando a ele que “se constituia a n6s naquele momento. Narrando-se 0 depoente
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constitui o seu ‘si mesmo’”. Esse momento ndo se trata de obter informagdes objetivas, mas
de compartilhar as memdrias de pessoas que nos confiam aquele momento de suas vidas, e
isso exige conhecimento de quem se propde a fazé-lo, escuta sensivel e respeito a fala do
outro.

Para Portelli (1997, p. 31), o que torna a Historia Oral diferente ¢ que ela nos “conta
menos sobre eventos que sobre significados”. O autor segue afirmando que isso ndo implica
gue os depoimentos ndo tenham validade factual, uma vez que estes sempre nos revelam
facetas e elementos desconhecidos; mas sim, que seus significados ndo sdo facilmente
encontrados em outros tipos fontes. As fontes orais contam-nos ndo apenas 0 que 0 NOSSO
colaborador fez, mas as suas inten¢des naquele momento, o que acreditava estar fazendo,
assim como o que agora pensa que fez. O siléncio, 0 que as pessoas se lembram ou daquilo
gue se esquecem, sdo elementos que compdem a Histdria por si s6. Acerca da natureza das

fontes orais e das narrativas, concordamos com Martins-Salandim (2012):

Elas ndo séo testemunhos no sentido daquilo que se viu ou presenciou (do
fato “tal como aconteceu”), mas um registro daquilo que se percebe, no
presente, de algo que se vivenciou. Diante disso, € necessario aceitar
teoricamente que um fato € aquilo que dele percebe-se (p. 57).
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Ao ser contada de uma multiplicidade de pontos de vista e ao problematizar as versoes
que aparecem como verdades cientificas, a Historia Oral rompe com a ilusdo de uma ciéncia
neutra e de uma verdade Unica e absoluta. A Historia Oral contribui para que possamos
compreender um cenario ou contexto espaco-temporal, sem defender uma perspectiva de
verdade absoluta, uma vez que ela se inscreve ndo no dominio da veracidade, mas da
plausibilidade (FERNANDES; GARNICA, 2014). Assim como a Historia — que se encontra
desfavoravel as certezas — ao mobilizarmos a Histdria Oral ndo pensamos no individuo total
ou unificado, e a imparcialidade que outrora fora pleiteada pelos historiadores agora é
substituida pela parcialidade do narrador. Essa parcialidade tem dois sentidos. Parcial, pois
sempre serd inconclusa para aqueles que buscam uma verdade unificada, e parcial como
partidaria ou tendenciosa, pois, “a Historia Oral nunca pode ser contada sem tomar partido, ja
que os ‘lados’ existem dentro do contador” (PORTELLI, 1997, p. 39). Como sugere Jenkins
(2017), a obsessdo pela verdade ou pelo fato é entendida como a busca pelo equilibrio entre
varias versdes — um centro - que deve manter-se equilibrado mesmo com visdes conflitantes.
Como ja vimos, isso que alguns tomam como verdade, nada mais é do que uma interpretacao
cristalizada, uma versdo que se sobressaiu as demais — a versdao dos dominantes. Sobre o
“tomar partido” — a parcialidade do narrador — o proprio Portelli afirma que o “importante é
ndo ser a memoria apenas um depositario passivo de fatos, mas também um processo ativo de
criagdo de significagdes”, e essas significacdes podem ocorrer a partir de mudancas forjadas
pelas questbes de cada época, assim como, pela memoria do depoente (PORTELLI, 1997, p.
33).

Essas significacOes, elaboradas a partir das intengdes e possibilidades singulares de
cada pessoa, e do modo como cada uma percebe o mundo, faz com o mundo seja lido de
infinitas maneiras. Dessa forma, quando narramos, atravessados por nossas possibilidades
singulares e significacdes, “explicamos nossas proprias agdes € os eventos humanos que
aconteceram a nossa volta, criamos mundos. Esses mundos estdo aprisionados nas formas de
narrativa que a cultura em particular nos oferece” (GARNICA; ROLKOUSKI, 2014, p. 94).

A Histéria Oral, ao constituir fontes a partir dos registros de meméria - como a
(re)construgéo que evoca um passado pelas lentes do presente enfrenta as “ambiguidades”
percebidas — as significacbes - nesse processo de organizacdo das experiéncias passadas. Para
Hartmann (2016), essas ambiguidades constituem o préprio campo da Historia. No entanto,
varios autores se dispuseram, e ainda dispdem-se, a defender ou a menosprezar o papel da

memoria em relagdo a Historia. Para Nora (1993, p. 14) “tudo o que ¢ chamado hoje de
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memoria ndo €, portanto, memoria, mas ja historia [...]. A necessidade de memoria é uma
necessidade de histéria”. O autor, no entanto, afirma que se deve levar em consideragdo a
diferenca entre memoria verdadeira e a memoria transformada por sua passagem em Histdria.
Segundo o autor, a memoria verdadeira, “abrigada nos gestos ¢ nos habitos, nos oficios onde
se transmitem os saberes do siléncio”, é espontinea e imediata, enquanto a memoria
transformada por sua passagem em Histdoria € quase o contrario: “voluntaria e deliberada,
vivida como um dever”. Ja Ricoeur propde que seja atribuida a memoria uma funcdo mais
positiva em relacdo a Histdria, uma vez que ha nesse processo uma relacdo mutua. Para o
autor, a Historia efetua um trabalho critico em relacdo ao registro provindos da memoria,
enquanto esta permite ao historiador uma viséo retrospectiva do passado (RICOEUR, 2007).
Para Le Goff (2001), do mesmo modo que o passado nao é Histdria, a memoria também néo é
Histdria, mas € seu objeto, e mesmo sendo seu objeto, é através da memdria que a Historia €
construida. Entretanto, ha autores, como Vianna (2014), que entendem que essa “preocupagio
exagerada com o par memoria-historia”, nada mais ¢ do que isso: uma preocupacao

exagerada:

Devemos aprofundar nossos estudos em relagdo as diferenciacdes possiveis
entre histéria e memoria. Isso parece interessar de modo particular alguns
historiadores, principalmente a aqueles que parecam ndo gostar muito da
memoria e que, embora ndo tenham como meta transformar a Hist6ria em
uma Ciéncia com “C”, tendem a ver “pouca ciéncia” nas praticas com a
memoria ou, quando cientes do paradoxo evitam usar, nas suas criticas, a
palavra “ciéncia”, ou a expressdo “pouco rigor” no tratamento dos fatos.
Mas, francamente, eu ndo me incomodo nada que se faca confusdo entre
memoria e histéria [...]. N&o consigo perceber o que é que se ganha, em
termos cientificos, quando a gente tem que eliminar qualquer confusdo “a
priori” (p. 80).

De um modo geral, os autores que se valem da Histéria Oral, acreditam na legitimacéo
e no cotejamento entre as diversas fontes, isso sem haver a necessidade de uma hierarquizagédo

entre elas. Nesse sentido, Garnica (2004) afirma que:

Historiadores conceituados — tanto antigos como contemporaneos — afirmam
sobre as vantagens da utilizagdo de varias fontes para a compreensdo do
mundo, pelo viés da Historia: o estudo dos homens no tempo. Negar 0s
arquivos escritos como recurso de pesquisa seria um equivoco t&o alarmante
quanto negar a importancia da oralidade para entender a temporalidade e,
nessa temporalidade, as circunstancias humanas (p.78, grifo nosso).

A realizacdo de entrevistas, por si s6, ndo comp6e uma operacgdo historiografica, mas o

registro das memorias dos colaboradores das pesquisas, juntamente com o cotejamento entre
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varias fontes, apoiados em uma determinada metodologia, forma um conjunto de a¢des que se
constituem como uma operacao historiogréfica.

A Historia Oral, como metodologia de pesquisa, estabelece e ordena alguns
protocolos, assim como todas as outras metodologias. Indicagdes acerca do depoente
escolhido, contato e negociagfes com esse depoente, entrevista, transcricdo, textualizagéo e
carta de cesséo de direitos sdo alguns desses protocolos.

Assim como Garnica (2005), entendemos que ha a necessidade de uma distin¢do entre
Histdria Oral como recurso metodologico para trabalhos de carater “geral” e Historia Oral
como recurso para trabalhos de natureza historiografica, isto é, aqueles que visam a
elaboracdo etnogréfica. Segundo o autor, ao utilizarmos a Historia Oral como fundante

tedrico-metodoldgico para pesquisas de teor historiogréafico:

[...] os estudos tém em comum a tendéncia a ndo “coisificar”, “factualizar” —
e, decididamente, a ndo heroificar — os individuos-depoentes, mas preserva-
los em sua integridade de sujeitos, registrando uma rica pluralidade de
pontos de vista: distintas versdes da Histéria (ibid., p. 5).

Essa pluralidade de pontos de vista que a Histdria Oral, em estudos de natureza
historiografica, se propde a registrar — “tratando de procurar pela verdade das historias,
(re)constituindo-as como versdes, analisando como se impdem os regimes de verdade que
cada uma dessas versdes cria e faz valer” (ibid., p. 6) — € um dos principais pontos para que
possamos explicitar com mais clareza o que entendemos por Histéria Oral e como podemos
utilizad-la como recurso para nossas pesquisas historiograficas. Varios autores, assim como
Albuquerque Junior (2007, p. 233), entendem que no final do processo de pesquisa
historiografica sempre ¢é reafirmado o “poder dos que escrevem, dos que dominam a escrita
sobre os que apenas falam, 0s que apenas verbalizam seus conhecimentos e experiéncias”.

Ainda segundo o autor:

A Historia, que também ndo consegue se dissociar da escritura, também ja
redescobriu, nesse momento, a voz do passado, a histéria oral. O mito da voz
do povo, dos dominados, dos marginalizados, os despossuidos, volta a servir
de tropo narrativo que da legitimidade e unicidade ao discurso da Historia. A
pretensa maior proximidade com os sujeitos que fazem a Histéria quando
vista de baixo, a maior legitimidade politica do texto do historiador
preocupado com os vencidos esta na base do recorte deste campo no &mbito
da historiografia, campo que rapidamente conquista posi¢des importantes de
poder no interior da academia e fora dela. [...]. Contribuindo de forma
inequivoca para que novas falas fossem encenadas pelos historiadores e seus
personagens, para que novos olhares sobre o passado fossem possiveis,
dentro da Universidade e das instituices que agrupam os historiadores, a
histéria oral é, sem divida, vitoriosa. Mas tera ela conseguido converter a
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derrota histdrica das oralidades para a escritura? Nao me parece, até porque
ela seria um agente infiltrado, que continua em busca dos segredos dos que
falam para escrevé-los, tornando-os documentos, inscrevendo-se como
monumentos'® (ibid., p. 234).

Entendemos que o fato de vivermos numa sociedade de escrita ndo deve impedir
historiadores/pesquisadores de ampliar e diversificar fontes para que se possa compreender
certos contextos e situagdes. O objetivo da Historia Oral € constituir, através das memorias de
depoentes, varias versfes, que juntas com as demais fontes alimentam a atribuicdo de

significados de um certo contexto espago-temporal que buscamos compreender.

Histdria Oral em Educacéo Matematica

O Grupo de Pesquisa “Historia Oral e Educacdo Matematica” (Ghoem) tem como uma
de suas intencBes estudar as possibilidades de utilizacdo da Histéria Oral como um recurso
tedrico-metodoldgico para as pesquisas em Educacdo Matematica. Vale ressaltar que mesmo
mantendo caracteristicas similares a Histdria Oral praticada em outras areas do conhecimento,
a Historia Oral que praticamos no Ghoem — ao apoiar-se nas novas abordagens e questdes que
surgem na trajetdria das investigacdes — vai metamorfoseando-se, ressignificando-se frente
aos nossos objetos e objetivos de estudo, configurando-se como uma maneira particular de
pensar e conduzir pesquisas.

Para alguns autores, a classificacdo da Histéria Oral como metodologia de pesquisa
qualitativa se faz necessaria apenas para favorecer a definicdo em trabalhos académicos e
preservar mestrandos e doutorandos de discussdes que possam se tornar ‘“‘acaloradas”
(VIANNA, 2014), embora, como o proprio autor afirma, essa classificacdo nao tem levantado
muitos julgamentos. Para o autor, é necessario que os pesquisadores situem a Historia Oral
como uma prética, de modo que, a cada vez, o pesquisador ndo siga um determinado método,
mas se paute pela pratica de seus antecessores e descreva a pratica que realizou. Assim,
assumimos que a Historia Oral é uma metodologia de pesquisa qualitativa, concebendo o

adjetivo qualitativa como se referindo a pesquisas que reconhecem:

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma
hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar; (c) a

'8 A relacdo documento-monumento, proposta por Foucault em Arqueologia do saber, e amplamente discutida
por Le Goff (2001), sugere que todo documento € monumento, uma vez que todo documento é fruto de escolhas
e intencdes de quem o elabora.
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ndo neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de
suas perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se
desvencilhar; (d) que a constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como
resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensfes e
também os meios de obté-la podem ser (re)configuradas; e (e) a
impossibilidade de estabelecer regulamentagdes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas (GARNICA, 2005, p. 7).

Nosso entendimento é que metodologia de pesquisa ndo é uma mera elaboracdo de
algoritmos ou procedimentos e sim, um recurso efetivado a0 mesmo tempo em que pesquisas
especificas sdo desenvolvidas com esse recurso. Para nos, metodologia é acdo, caminho,
fluxo, construcdo. Assim, o tema e as fontes vao exigindo um ou outro tratamento especifico,
e no decorrer de cada pesquisa estudamos a validade e viabilidade da mobilizacdo da Histéria
Oral, assim como suas vantagens e desvantagens. Ao problematizarmos nossos protocolos
durante o trabalho, o pesquisador é livre para complementar, alterar ou excluir elementos que
para outros membros sdo tidos como suficientes e adequados. Essas escolhas, e a
problematizacdo desse processo, é que da flexibilidade e dinamismo para nossas pesquisas.
Nao ha “regulamentos” ou receitas de como constituir e tratar as entrevistas como fontes para
pesquisas, porém, as discussdes no Ghoem sobre as potencialidades da Historia Oral, assim
como seus impasses, constituiram algumas “regulacdes”, as quais nos orientam quanto aos
nossos objetivos e acbes no decorrer da pesquisa.

Assim os integrantes do Ghoem, como néds, tém compartilhado algumas regulacdes e
procedimentos orientadores que envolvem esclarecer aos entrevistados as inten¢des de nossa
pesquisa e todos os trAmites durante e apOs as entrevistas, como a conferéncia das
textualizacGes pelo entrevistado e a assinatura de carta de cessdo de direitos sobre a gravacéo
da entrevista e sobre o texto dela resultante, com ou sem restricdes de uso. Vale ressaltar que
as interpretagdes que fazemos a partir das narrativas sdo de inteira responsabilidade do
pesquisador, e que ao explicitar inicialmente nossos procedimentos e principios éticos ndo
estamos tentando nos isentar de tal responsabilidade. Esses pressupostos relacionam-se nao
apenas com questdes acerca de procedimentos metodoldgicos para a cria¢do e tratamento das
fontes orais — da escolha de depoentes, de como conduzir a entrevista, realizar a transcrigéo e
textualizagdo (edigdo da entrevista transcrita) - mas tambeém, relacionadas a sua divulgagao

em nossas pesquisas - via-de-regra apresentadas na integra - e a sua disponibilizagéolg.

19 parte significativa das nossas narrativas esta disponivel no Hemera, um sistema computacional — disponivel
em www.ghoem.org — desenvolvido por F&bio Donizeti de Oliveira visando sistematizar textualizagoes.
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O processo de negociacdo ocorre desde o primeiro contato com o depoente. Caso
aceitem colaborar com a nossa pesquisa, a data e o local devem ser negociados. Durante a
entrevista, esse processo de adaptacdo também se faz necessario, seja em relacdo as perguntas
do roteiro ou ao proprio modo de conduzir a entrevista. Porém, a principal negociacao
acontece frente a validacdo do texto feita pela pessoa que concedeu a entrevista, 0 que pode
afetar de modo decisivo a textualizagdo. Sobre esse processo de negociacdo, Garnica e

Martins-Salandim (2016) afirmam:

[...] muitas vezes, os entrevistados usam seus espacos de poder, 0 que ocorre
visivelmente no momento em que narram — e, portanto, decidem o que
querem narrar - € no momento em que conferem a textualizagdo -
exercitando seu poder de veto (p. 190).

O trabalho com a memoria de nossos depoentes faz com que operemos a0 mesmo
tempo com uma fonte que é também objeto de analise. Além disso, nossos trabalhos,
compostos por narrativas, sdo também narrativas, que pautados pelo esforco para constituir
documentos histdricos, servirdo como fontes a outras compreensdes. As textualizacfes sdo
textos constituidos a partir da leitura que cada pesquisador faz das entrevistas transcritas. Elas
carregam uma série de possibilidade de analise e as significacdes dependem daquele que esta
interessado em entender (GONZALES, 2017). A textualizacdo pode, portanto, constituir a
parte mais significativa da “andlise” do trabalho de pesquisa.

No entanto, varios autores nos alertam quanto as possiveis armadilhas encontradas no
processo de analise. Garnica e Martins-Salandim (2016) apontam ser um equivoco exigir que
0 depoente conduza uma andlise. Essa funcdo é somente do pesquisador. Delgado (2006)

também nos alerta quanto ao fascinio pela memadria relatada:

Também o fascinio que a memdria traduzida em Histéria provoca nos
entrevistadores e nos pesquisadores deve ser considerado. Cuidados
especiais precisam ser adotados para que o pesquisador ndo se torne refém
do depoimento recolhido, em prejuizo de sua capacidade analitica (p. 30).

Desde a sua constituicdo, em 2002, integrantes do Ghoem tém mobilizado a oralidade
como recurso para a constituicdo de fontes historiograficas. Do didlogo e interlocugdes com
diversas areas do conhecimento, além de novas configuracdes a partir de cada abordagem e
das questBes que surgem na trajetoria das investigacdes, surgiu o que temos chamado de

“Historia Oral em Educa¢do Matematica”. As narrativas produzidas no Grupo, através da
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Historia Oral, tém nos auxiliado na compreensdo, de modo geral, do campo no qual se

negociam os significados entre Matematica, ensino e aprendizagem.

Retomando: Histdria Oral e a nossa pesquisa

Ao buscarmos constituir uma versdo historica do processo de criagdo dos primeiros
cursos de formagdo de professores indigenas no estado de S&o Paulo, nosso trabalho vincula-
se a uma linha de pesquisa do Ghoem — que tem origem em um projeto de pesquisa -
intitulada “Projeto — Mapeamento da Formacdo e Atuacdo de Professores que
ensinam/ensinaram Matematica no Brasil”. Esse projeto volta-se ao estudo de como séo/eram
formados e como atuam/atuaram professores de Matematica no Brasil em diferentes
instituicOes e niveis escolares, em distintos tempos e espagos.

Visando produzir dados para essa pesquisa entrevistamos cinco pessoas que
participaram do processo de criacdo desses cursos. N0OssO acesso aos possiveis nomes de
entrevistados deu-se tanto a partir de documentos disponibilizados no site” da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), na bibliografia consultada, quanto pelo critério
de rede?’. Nossos contatos iniciais foram via e-mail, telefone ou redes sociais, momentos nos
quais explicitamos nossos objetivos e procedimentos de pesquisa. Das seis pessoas
contatadas, cinco se colocaram a nossa disposi¢do para a entrevista. Porém apresentaremos
apenas quatro narrativas, pois estamos em processo de negociacdo com um de nossos
depoentes.

Nossa primeira entrevistada foi a professora Claudia Georgia Sabba, na época
doutoranda da USP, que pensou e conduziu, junto ao seu grupo de pesquisa, Grupo de Estudo
e Pesquisa em Etnomatematica (GEPEm), os dois cursos de formagdo — MagIND e Fispi.
Depois entrevistamos o professor Adriano César Rodrigues Campos, representante indigena
no Ndcleo Educacional Indigena (NEI) da SEE-SP, que participou de ambos os cursos. A
terceira entrevista foi com o professor Mauro Cherobim, antropdlogo do NEI no periodo de
criagdo dos cursos, e que foi convidado pela SEE-SP para redigir uma proposta do ementario
e dos componentes curriculares do projeto que viria a se tornar o MagIND. A quarta
entrevistada foi a professora Deusdith Bueno Veloso, ex-assessora da SEE-SP, apontada por

todos os entrevistados como muito atuante na proposicdo dos cursos de formacéo. E a ultima

20 <http://www.educacao.sp.gov.br/>.

2! Quando uma pessoa indica ao pesquisador o nome de possiveis depoentes ou um depoente vai indicando
outros.
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entrevista, realizada bem posteriormente, foi com o professor Vitor Machado da Unesp,
Céampus de Bauru, que participou da elaboracdo de uma proposta para o oferecimento de um
terceiro curso, em 2014, em continuidade no processo de formacdo de professores indigenas.
Todas as entrevistas foram gravadas, transcritas e textualizadas, e as cartas de cessdo de

direitos das entrevistas foram assinadas por nossos depoentes.

Como posso saber o que vou lhes dizer: sobre o caminhar metodoldgico da pesquisa

Em seu livro, Oficio de historiador ou Apologia da Historia, Marc Bloch (2001)
sugere que todo livro de historia, digno desse nome, deve apresentar um capitulo ou uma série
de paragrafos que se intitule “Como posso saber o que vou lhes dizer?”. Segundo o autor, ¢
necessario que os leitores tomem conhecimento dessas confissdes. A contemplacdo da
investigagdo, com seus sucessos e reveses, constituem o trabalho historiografico. “E o tudo
pronto que espalha o gelo e o tédio” (p. 83). Acreditamos que - até pelo que entendemos ser
uma metodologia de pesquisa — esse € um exercicio necessario na trajetoria da pesquisa, e
também do pesquisador.

Sendo assim, apresentaremos varias problematizacdes, confissdes, reflexdes e
inquietacbes acerca do nosso caminhar metodoldgico. Histéria Oral, roteiros de pesquisa,
saber ouvir e perguntar, entrevistas, depoentes, textualizagdes, notas de rodapé, documentos,
enfrentamentos, sdo alguns dos temas que nos sensibilizaram até aqui, e por isso, sentimos a

necessidade de compartilha-los.

A Faca e a Motosserra: reflexies e possibilidades metodoldgicas

Durante os debates do Grupo de Discussdo (GD5) - Historia da Matematica/Educacéo
Matematica, que ocorreram no Ebrapem de 2017%, o professor Wagner Valente?® tematizou
escolhas metodoldgicas de alguns grupos de pesquisa, orientadores e alunos. Responsavel por
direcionar as discussdes dos trabalhos daquela sessdo tematica, cuja maioria utilizava a
Histdria Oral como referencial teérico-metodoldgico, o professor Wagner alertou-nos de que
h& pessoas que utilizam uma motosserra s6 porque seu orientador e/ou grupo de pesquisa

utilizam-na, quando poderiam usar apenas uma faca para realizar o mesmo trabalho.

?2.0 XXI Encontro Brasileiro de Estudantes de P6s-Graduagdo em Educagdo Matematica (EBRAPEM) ocorreu
em novembro de 2017, na cidade de Pelotas/RS.

% prof. Dr. Wagner Rodrigues Valente, da Universidade Federal de S&o Paulo (Unifesp).
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Essa observacdo inquietou-me por alguns meses®®. “Estaria eu utilizando uma
motosserra, ferramenta pesada, que necessita de maiores cuidados, atengéo e instrucdo — pois
poderia acabar machucando-me e machucando alguém — quando, na verdade, poderia utilizar
apenas uma faca?”. “Estaria eu, utilizando a Histéria Oral, apenas por influéncia do meu
grupo de pesquisa?”. Recordei-me entdo do primeiro encontro que tive com a minha
orientadora. Estdvamos em uma entrevista para uma vaga no Programa de Pds-graduacdo em
Educacao para a Ciéncia, na Unesp de Bauru. Eu almejava essa vaga, enquanto ela pertencia a
banca examinadora, responsavel por pontuar e escolher 0s possiveis ingressantes do
Programa. A entrevista corria bem. Enquanto mencionava alguns pontos que julgava relevante
na minha proposta de projeto, afirmei que, mesmo n&o constando no documento, era de meu
interesse entrevistar alguns professores indigenas. Entdo uma professora questionou-me:

- “E vocé utilizaria qual metodologia de pesquisa?”’.

Nesse momento a entrevista desandou. Fiquei nervosa, ndo sabia o que responder. SO
pensava: “Metodologia para falar com indio? O que ela estd querendo dizer com isso?”. Por
fim, ingressei no Mestrado; aquela professora, atualmente, € minha orientadora; o que me
levou ao Grupo Historia Oral e Educacdo Matematica, 0 Ghoem. O encontro com a Historia
Oral, mais dia, menos dia, aconteceria. Era inevitavel.

Pode até ser verdade que, inicialmente, eu tenha sido colocada em contato com uma
motosserra, o referencial tedrico-metodoldgico da Histdria Oral. Mas, veja bem, a decisdo de
usar uma metodologia ou técnica como faca ou motosserra, estuda-las e manusea-las com
atencdo e respeito, ndo foi uma decisdo imediata e ingénua, e sim uma necessidade percebida
ao longo da (re)estruturacdo do projeto de pesquisa, de reflexGes e discussbes baseadas em
referenciais teéricos. No nosso modo de pensar a construcdo da metodologia da pesquisa, em
trajetdria, facas tornam-se motosserras e vice-versa. Ela ndo é dada a priori, como mera
técnica para producdo de dados, mas é construcdo em cada pesquisa.

Nossas escolhas metodoldgicas ndo se deram ao acaso, elas foram e sdo influenciadas,
a todo o momento, por nossas opgdes teoricas, que por sua vez foram/séo instigadas através
de nossas inquietacbes e posicionamentos ideoldgicos. Nossa subjetividade que atua na
escolha de nossas fontes, assim como na sele¢cdo de autores com quem nos propomos a
dialogar, tambem atua sobre essas decisdes metodoldgicas. Como sugere Vianna (2014), é
necessario que defendamos nossas praticas. Se, assim como Veiga-Neto (2011, p. 112),

2% Como esse exercicio foi realizado em conjunto com minha orientadora, Prof.? Dr.? Maria Edneia Martins-
Salandim, referimo-nos na 1% pessoa do plural. Mas, quando estiver referindo-me as reflexfes pessoais e as
gravac@es durante as entrevistas, narrarei na 12 pessoa do singular.
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acreditamos que a episteme da ordem — a busca pela ordem — prepara a Modernidade como
“um tempo de intolerdncia a diferenca, mesmo que essa intolerancia esteja encoberta e
recalcada sob o véu da aceitagdo e da possivel convivéncia”; que assim como Skliar (2002, p.
196), quando perguntamos sobre a Educagéo, “na realidade, ndo estamos perguntando por ela,
mas pela instabilidade e pela insisténcia de suas mudangas e de suas transformacgdes”; e que
assim como Jenkins (2017, p. 30), entendemos que “pretensdes a verdade ndo sdo — € nunca
foram passiveis de realizar-se” e que o “mesmo objeto de investigacdo pode ser interpretado
por diferentes praticas discursivas [...] a0 mesmo tempo em que, em cada uma destas praticas,
ha diferentes leituras interpretativas no tempo € no espaco” (p. 24), a opgdo pela Historia
Oral, como referencial metodolégico de pesquisa se faz condizente quanto aos nossos
posicionamentos ideoldgicos e tedricos pelas inimeras possibilidades e potencialidades que
acreditamos ter a Histéria Oral, mais particularmente a Histéria Oral em Educacdo
Matemética.

Assim, o alerta do professor Wagner foi muito importante para nosso desenvolvimento
e problematizacGes sobre escolhas no processo de pesquisa. Provavelmente, hd pessoas
utilizando uma motosserra sem ao menos entender seus objetivos e nem minimamente
dominar seu uso e conhecer sua trajetéria. NOs precisamos de um recurso que nos ofereca,
assim como a Historia Oral, uma pluralidade de possibilidades e de pontos de vista e, assim
construimos nossa prépria faca-motosserra, percorrendo caminhos de dificil acesso, que

muitas vezes nunca foram explorados.

Roteiros: preparagio de questiies e questies sobre sua elaboragio®

Muito mais do que se tornar um capitulo de dissertacdo ou um artigo para um evento
cientifico, esse exercicio, proposto por minha orientadora antes mesmo da primeira entrevista,
objetivava dar luz ao fluxo de pensamentos de uma estudante ainda inexperiente no campo da
pesquisa educacional e que se aproximava do referencial da Historia Oral.

Ao comecarmos 0 processo de elaboragdo do nosso roteiro, revisitamos varios
trabalhos do Ghoem que se valeram da Historia Oral e que tematizavam a formacdo de
professores. Debrugcamo-nos sobre seus roteiros de entrevista em busca de uma inspiracao
para elaborarmos o0s nossos. Capitulos do Livro A voz do passado: historia oral, de Paul
Thompson (2002), também nos ajudaram nesse processo. Como se portar, abordar as

% Essas ideias foram discutidas durante o XIV Encontro Nacional de Histéria Oral, para o qual submetemos o
artigo intitulado Lagrimas e Risos: expectativas e desafios da entrevista de Historia Oral (SILVA, 2018).
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questdes, e como ndo induzir nossos depoentes eram orientagdes bem valiosas para quem
nunca fizera uma entrevista. No entanto, eu comecava a ficar aflita. Até entdo, ndo me parecia
tao dificil. Mas Thompson (ibid., p. 260) estava complicando. Ele dizia: “Evite um fraseado
que leve a uma resposta indefinida: por exemplo, pergunte: ‘Com que frequéncia vocé ia a
igreja?’ e ndo ‘Vocé ia a igreja com frequéncia?’”. Eu pertencia, ha quase um ano, a um grupo
de pesquisa, referéncia nacional em Histéria Oral, e ndo sabia o que fazer no momento de
uma entrevista? Eu estava apavorada quanto as questdes que deveriam constar no roteiro, se
eu iria me lembrar delas quando estivesse gravando a entrevista, como eu poderia fazer
intervengdes sem interromper ou induzir o entrevistado.

Por varios motivos — talvez minha inexperiéncia com a Histéria Oral, e até mesmo
com entrevistas, ou a falta de intimidade com trabalhos historiograficos e com a tematica
indigena — fizeram minha orientadora alertar-se e propor-me um exercicio especifico sobre o
roteiro que eu estava preparando: problematizar as questdes do roteiro, antes e entre as
entrevistas®.

A partir disso, passei a questionar-me sobre a primeira versdo do meu roteiro. Devido
a influéncias de minhas leituras e de roteiros nelas divulgados ou sugeridos, a primeira
questdo era: “Qual a sua formagdo bdsica, universitaria e pos-universitaria?”. ESsa era uma
questdo adequada e necessaria para 0 que minha pergunta de pesquisa perguntava? Qual a
importancia de conhecermos a formacgdo pessoal e profissional do entrevistado, para
entendermos como foi a criacdo dos primeiros cursos de formacdo de professores indigenas
no estado de Sdo Paulo? Pensamos, primeiramente, que essa questdo seria interessante para
que pudéssemos conhecer 0 depoente através do que ele considera ser importante em sua
formacdo. Além disso, buscamos entender como se deu a aproximacdo do colaborador com a
Educacao Indigena e se em algum momento da sua trajetéria houve uma preocupacao ou uma
sensibilidade relacionada a Educacdo pensada para outros grupos sociais. E talvez até
conseguissemos compreender qual foi o papel da Educacdo Matematica nessa sensibilizacdo
para as questdes indigenas. Mas esse, certamente, ndo era o objetivo da mesma pergunta
guando o entrevistado fosse um professor indigena que frequentou os cursos que estamos
tematizando. Comecava a fazer sentido o exercicio de problematizac&o proposto...

Assim, fomos pensando em roteiros com questdes mais gerais e que iam sendo

lapidados antes e entre cada entrevista. Nossas questfes tematizavam, além da formacéo dos

% Um exercicio muito interessante de reflexdes nos momentos entre as entrevistas foi realizado por Matucheski
(2016).
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entrevistados, algumas questbes especificas, devido ao papel desempenhado na proposi¢do
dos cursos que tematizamos, outras, eram comuns, mas, com sentidos diferentes. Eu ja sabia
sobre o roteiro e de sua importancia no encaminhamento no momento das entrevistas, mas s
percebi sua complexidade quando realizei o exercicio de me debrucar sobre ele, de
problematizar cada questéo relativa a cada entrevistado e pensar em roteiros diferentes de
acordo com o que se buscava compreender junto com cada um dos entrevistados, incluindo,
inclusive, novas questfes a partir das entrevistas ja realizadas. Foi assim que pude perceber
que essa problematizacdo dos roteiros, tanto tornava-os mais adequados a cada entrevista e a
questdo de pesquisa, quanto ajudava a me organizar para 0 momento da gravagdo. Além disso,
pude entender a importancia dos nossos ouvidos, a nos guiarem durante todo o processo de

pesquisa. Saber fazer a pergunta também implicava saber ouvir.

A Voz e os Ouvidos em uma entrevista: como ouvir atentamente?

Duas falas de Marco Polo, personagem de As cidades Invisiveis, de italo Calvino, nos
afetaram durante essas reflexdes sobre a preparagdo e a realizagdo das entrevistas. “Quem
comanda a narragdo nao ¢ a voz: ¢ o ouvido” e “Eu falo, eu falo, mas quem me ouve retém
somente as palavras que deseja” (CALVINO, 1990, p. 123), diz Marco Polo, ao tentar
descrever ao imperador Kublai Khan as muitas cidades do seu império, que o mesmo, de tdo
ocupado, ndo pode visitar por si proprio. Da mesma maneira, um apontamento de Marc Bloch
(2001, p. 104) acerca da condicdo momentanea do observador: “Com poucas excegdes, ndo se
v€, ndo se ouve bem a nao ser o que se esperava de fato perceber”, disparam em nos, reflexdes
sobre a problematizacdo das questdes de um roteiro e 0os caminhos que ela nos possibilita.
Essas leituras nos auxiliaram a problematizar, em nossa pesquisa, ndo s6 como preparar as
entrevistas e fazer as perguntas, mas também em como temos ouvido o outro, ndo s6 no
momento da gravacdo, como também nos processos de transcricdo, textualizacdo e nas
analises?’. Ndo damos voz a nossos colaboradores, damos ouvidos &s suas histérias, em uma
construcdo conjunta no momento da entrevista, em um diélogo.

Como aponta Thompson (2002), realizar um registro subjetivo, de como o colaborador
olha e narra suas experiéncias, € um forte argumento para que optemos por menos
direcionamentos e intervengfes durante o momento dessa partilha. No entanto, o autor

adverte: uma entrevista completamente livre ndo pode existir. “Apenas para comegar, ja €

27 Uma reflex&o sobre ouvir o que se quer ouvir ou 0 que se consegue ouvir em uma entrevista foi realizada por
Martins-Salandim (2016).
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preciso um contexto social, 0 objetivo deve ser explicado, e pelo menos uma pergunta inicial
deve ser feita” (p. 258). Nesse mesmo sentido, Gonzales (2017) afirma que a propria
elaboracdo do roteiro esta repleta da intencionalidade do pesquisador, em falar de coisas que
sdo de seu interesse, do interesse da sua pesquisa. Assim, entendemos que € necessario que 0
entrevistador saiba ponderar entre a busca de uma evidéncia objetiva, em um questionario
inflexivel, e 0 ndo direcionamento total, deixando o colaborador as cegas acerca de seus
interesses enquanto pesquisador.

Mas, tdo importante quanto tudo isso, € a percepcdo de que ha uma relacai entre o que
se sabe antes da entrevista e a possibilidade de obter informagdes importantes durante esse
momento. E por isso que o pesquisador deve estar preparado e demonstrar conhecimento
suficiente do tema, mas criar uma imagem romantizada do momento da entrevista é um
equivoco; esse momento € Unico e, as vezes, pouco se assemelha as dicas que encontramos
em manuais sobre condugdo de uma entrevista ou de orientadores e colegas experientes.
Mesmo cientes de que uma previsdo desses momentos seja impossivel, e esclarecendo que
essa nunca foi nossa intencdo, buscamos problematizar as questdes presentes nos roteiros de
cada entrevista, e pensar quais respostas nossas questdes possibilitavam, e se possibilitavam a
constituicdo de dados para a nossa pesquisa. A intencdo desse exercicio era fazer do momento
que antecede as entrevistas um momento de reflexdo, pautado nas expectativas e desafios
encontrados nas entrevistas anteriores, sobre o que esperavamos com cada uma dessas
questdes, uma vez que é nossa intencdo produzir fontes para uma pesquisa especifica, com
seus objetivos e inquietacOes especificas, mas também, constituir dados que poderdo ser

utilizados em outras pesquisas.

Saber ouvir e saber calar: (in)decisdes no momento da gravacéo da entrevista

A primeira entrevista de uma futura pesquisadora. Um sentimento: Decepcao.

A ndo intervencdo durante a entrevista, op¢do adotada por mim, mas sugerida por
todos, ndo surtiu o efeito esperado. Talvez a cansativa viagem, a pernoite em uma rodoviaria,
uma sala enorme como local de nossa entrevista, as interrup¢des por outros funcionarios da
instituicdo e, finalizada repentinamente devido a uma necessidade n&o prevista da entrevistada
— né&o fizeram de mim a entrevistadora mais atenciosa.

- “Professora, eu gostaria que senhora se apresentasse, contasse um pouquinho para

nos sobre sua formacao, da escola basica até...”.
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Ela comegou, e 14 se foram 40 minutos em um monologo. Mas, como eu entendia, eu
néo deveria interferir. Deveria anotar discretamente os pontos que me chamassem a atencéo e
depois sugerir que os retomasse, mas naquele momento ndo consegui colocar isso em pratica.

- “O que mais vocé quer saber?”, foi sua pergunta em algum momento.

N&o soube responder. Ela ja havia comentado sobre sua formacgéo profissional, sobre o
MagIND e sobre o Fispi, suas demandas, seus projetos, seus alunos e as disciplinas. Ela
mencionou inumeras vezes o empenho da USP nesse trabalho, o desgaste que esse empenho
causou, o resultado desse empenho e como o desgaste fez com que se distanciasse dessa area.
Falou-me sobre tudo, mencionou tecnologias, ceramicas, raizes, culturas e também indicou
inimeros conceitos que atualmente fazem parte de sua vida, mas poucos sdo utilizados na
Educacdo Indigena. Eram muitas informacGes, mas eu ndo entendia como aquelas
informac@es ajudariam na constituicdo dos meus dados. Tudo parecia muito superficial. Meus
ouvidos ndo estavam preparados para respostas tdo abrangentes, embora eu tenha pensado em
cada uma das questdes do roteiro. A entrevista estava encerrada e eu ndo tinha gostado.

Mesmo desapontada com o resultado da minha primeira entrevista, eu estava muito
curiosa para conversar com um professor indigena. Fiz o contato com ele, por sugestdo da
primeira depoente. Gostaria de ressaltar que a minha abordagem para o contato com esse
depoente foi idéntica a minha primeira colaboradora: ligagBes, e-mails, mensagens,
apresentando-me, explicitando os objetivos da pesquisa e os procedimentos adotados pelo
Ghoem, por fim um lembrete quanto a importancia de seu depoimento para o trabalho e um
pedido para que o encontro fosse possivel. Dois dias depois, a resposta: “Eu aceito”. Eu
precisava saber sobre o local, sobre a data, se a aldeia era muito distante da cidade, se havia
meios de transporte para chegar ao local... Estava angustiada e cheia de ddvidas. E as
respostas vinham de uma forma bem sucinta. “Aqui na escola da aldeia”. “As 9 da manha”.
“Nao ha transporte para a cidade”. Comecei a entender que aquilo era o maximo que eu
conseguiria. Decidi, principalmente ap6s a primeira entrevista, que eu estaria mais preparada
e que ndo deixaria de intervir quando achasse necessario. Descobri que em sua aldeia havia
duas etnias, e como estavamos nos aproximando de algumas leituras que tratavam sobre a
diferenca entre diversidade e diferenca, pensamos em questdes que nos possibilitassem
perceber seus enfrentamentos e concepgdes sobre ser indigena, sobre ser indigena de sua
etnia, sobre ser indigena e conviver com outros indigenas de outras etnias, e, principalmente,

sobre ser indigena, ter sua etnia, mas ser colocado em Unico grupo: o indio.
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O roteiro foi enviado antecipadamente para o professor. Varias questdes foram
aproveitadas do roteiro anterior. Cheguei a aldeia junto com meu avd no horério e data
combinada. Encontrei a escola, um prédio circular, ja havia visto em fotos. Apresentei-me, 0
professor pegou uma cadeira no patio da escola e convidou-me a sentar. Achei estranho.
Pensei:

- “Seria melhor em uma sala. Aqui dard muito eco, pessoas fazendo barulhos,
cachorros e passaros passando por nés. Devo propor outro local? Melhor nao”.

Avistei meu avd. Estava em uma roda, com uns quatro ou cinco indigenas. Pareciam
amigos de longa data. Conversavam e riam alto...

Expliquei novamente o objetivo da pesquisa e os procedimentos adotados pelo
Ghoem. Eu estava nervosa, falava rapidamente, gesticulava demais. O professor estava calmo,
falava pausadamente e em um tom tdo baixo, que j& me preocupava quanto a gravacao.
Comecou a se apresentar. Falava mais do que eu esperava, parecia-me receoso em alguns
momentos, mas seguia um fluxo continuo de narracdo. Enquanto falava sobre a alimentacédo
dos integrantes da aldeia, lembrei-me que no caminho eu havia visto varias plantacGes, e
gostaria de saber sobre elas. Interrompi-o. Ele me explicou em uma frase e a conversa acabou.
Um pouco desconfortavel, fiz outra pergunta. Como resposta, uma frase menor ainda. Fui
tentando encontrar um ritmo para nossa conversa, até que entendi: “Nao devo interrompé-1o”.
Ele me falava sobre a aldeia, a escola atual, a escola de antigamente, as reuniées do NEI e
sobre 0s cursos. Mas, meus ouvidos ndo ouviam, pois minha voz queria aparecer com
perguntas. Aconteceu que, em um momento de extrema excitagdo, interrompi-o novamente e
perguntei:

- “Entao professor, fiquei sabendo que o curso tal foi bem melhor que o curso tal, ndo
¢? Esse foi muito mais pensado na interculturalidade...”.

Nesse caso, mesmo que minha pergunta tenha tido um sentido de inducdo, meu
depoente parece ndo ter se influenciado e a sua resposta tomou um rumo diferente do que eu
imaginava. Dias depois da entrevista, encontrei um trabalho de Mantovanelli (2011), no qual
ela relata algumas orientagdes que recebeu dos proprios indigenas quando passou um tempo
nessa aldeia: ela ndo deveria ficar de conversa com 0s homens da aldeia, sem a presenca de
suas mulheres, ndo deveria ir visitar as familias sem ser convidada ou sem estar acompanhada
de alguém, deveria ser uma pessoa discreta, falar pouco, falar devagar, ndo gesticular os
bracos... Ai fui entendendo também alguns dos motivos do descompasso inicial dessa minha

entrevista.
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Estava muito ansiosa para me encontrar com meu terceiro entrevistado, um professor
de Antropologia. Ele havia sido gentil ao trocarmos mensagens via Facebook, além de
mostrar-se muito interessado no meu tema de pesquisa. Tivemos acesso a seu home atraves de
documentos disponibilizados no site da SEE-SP, embora ele também tenha sido mencionado
pela primeira colaboradora como um dos antropdlogos do NEI, que esteve presente em
momentos importantes da Educacdo Indigena no estado de Sdo Paulo. Diferentemente dos
outros entrevistados, esse professor nao participou diretamente dos dois primeiros cursos de
formacdo de professores indigenas. Ele foi convidado pela Secretaria da Educacdo para
redigir uma proposta do ementério e dos componentes curriculares de um projeto, que
futuramente se tornaria 0 MagIND. Além das questdes indigenas, questdes como sexualidade,
religido e politica foram temas frequentes em seus recentes trabalhos e orientacdes, e entender
de onde nascem essas preocupacdes foi um dos nossos objetivos na entrevista. O roteiro foi
enviado antecipadamente e algumas questdes dos demais roteiros foram utilizadas.
Esperdvamos conhecer a vida pessoal e profissional desse professor para entender qual o
trabalho e as preocupacdes de um antropdlogo, e como ele participou desse processo de
criacdo dos cursos de formacdo de professores indigenas no Estado de S&o Paulo.
Esperdvamos aprender a importancia de um curriculo do professor indigena, e suas principais
diferencas em relacdo aos curriculos comuns. Mesmo ele ndo tendo participado ativamente
dos cursos de formacdo indigena, esperdvamos entender quais beneficios os cursos de
formacdo trouxeram para os indigenas, para a SEE-SP e para a USP, além de perceber quais
demandas, reivindicacdes e solucbes eram propostas naquele momento. Por fim, nos
importava entender como o colaborador sentia/percebia a educacdo para 0s povos indigenas,
construida histdrica e politicamente.

Chegado o dia da entrevista, dirigi-me a residéncia do professor, no horéario
combinado. Pedi para ele comecar contando sobre sua formacéo e ele comecou falando de sua
carreira militar. Sua vida como antropélogo comecou quase aos 40 anos. Narrou durante
quase uma hora suas aventuras na Forca Aérea Brasileira (FAB). Nossa entrevista durou
2h15°07. Conversamos sobre o exército, Guerra Fria, revoltas militares, expedi¢des do Projeto
Rondon, entre muitas outras coisas, até que percebi que para ele a conversa estava chegando
ao fim. Nesse momento ainda n&o tinhamos falado sobre os indigenas, Antropologia, NEI ou
sobre os cursos de formagéo. Aos poucos fui fazendo algumas perguntas mais diretas, cujas
respostas intercalavam-se com novas historias sobre o Exército. Ficamos nesse jogral,

Educacgdo Indigena e vida militar por mais uma hora. Muitas das minhas questdes voltaram
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sem respostas, ndo por falta de insisténcia, mas talvez, porque, para meu depoente, nédo
parecia importante compartilhd-las comigo naquele momento. Ao sair da minha terceira
entrevista estava desolada. Um Sentimento? Desespero. Depois da Ultima entrevista, que saiu
melhor do que o esperado, achei que ja dominasse a Histdria Oral, que saberia conduzir
qualquer entrevista. Vale ressaltar que, posteriormente, fui percebendo o teor da entrevista
para a compreensao do cendrio educacional indigena no Brasil, e principalmente, no estado de
Séo Paulo.

A quarta entrevista foi com uma ex-assessora da Secretaria da Educacdo do estado de
Sao Paulo. Tivemos acesso a seu home tanto em documentos disponiveis no site da Secretaria
da Educagdo quanto a partir dos outros depoentes que a indicavam como a “pessoa chave para
a Educacdo Indigena no estado de S2o Paulo”. Como eu ja havia conseguido varias
informacdes, suas questdes seriam direcionadas para pontos muito mais especificos. Por
exemplo: além de saber sobre as reunides do NEI, gostariamos de entender como ele foi
formado, quem participava das reunides, como eram as votagdes, entre outras coisas. Da
mesma maneira, ja tinhamos um direcionamento sobre de onde surgiram as demandas para a
criacdo desses cursos, procuramos entender como elas foram encaminhadas para a Secretaria
de Educacdo e como a Secretaria se movimentou depois do recebimento desse pedido. O
roteiro foi enviado antecipadamente, assim, ao me receber em sua residéncia ja havia
preparado em uma folha, o itinerario de nossa conversa, o qual leu enquanto tomavamos um
café. Comecaria pelas legislac6es, depois pelos indigenas e suas etnias, depois pelos cursos e
por mais meia pagina de itens, que ndo consegui acompanhar. Ela disse para eu ndo me
preocupar com o gravador, uma vez que conversariamos melhor em sua sala, que eu deveria
aproveitar o meu café. Nos primeiros dois minutos de conversa, onde eu apenas falara sobre
0s outros depoentes, percebi suas lagrimas. Lembrou-se de um professor indigena, relatou que
em uma atividade do Fispi eles deveriam fazer uma apresentacdo sobre sua cultura e que
naquele momento o grupo falou que seus antepassados sofreram, que eram proibidos de se
comunicar em sua lingua materna e quase foram extintos. Fomos para sua sala. Ndo consegui
pedir para que se apresentasse. Ela foi me mostrando os materiais produzidos durante o curso
enquanto falava que poucas pessoas, sendo uma SO, conseguiam entender a importancia
daquele material. Quando eu contei que tentei, de todas as formas, localizar esses materiais, e
qgue nem a USP nem a Secretaria da Educacdo, sabiam onde estavam, novas lagrimas
surgiram. Durante as 3h21°24 ela se emocionou e em varios momentos me confessava que

ndo gostaria que aquele trecho aparecesse na textualizagdo. Vale ressaltar que, nesse
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momento, ndo apresentaremos a narrativa constituida com essa entrevistada, uma vez que
ainda n&o temos sua carta de cesséo de direitos.

Posteriormente, por conta da entrevista com o professor indigena, e também por
indicacbes de professora lvete Baraldi, membro do GHOEM, buscamos por mais um
depoente que pudesse nos contar sobre a elaboracdo de um novo curso para dar continuidade a
formacdo de professores indigenas. Conseguimos encontrar o professor Vitor Machado, no
departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Unesp, Campus de Bauru. O
professor Vitor esteve envolvido na elaboracdo desse novo curso e nos concedeu uma
entrevista em meados de maio de 2018. O contato foi feito via e-mail, e ele pediu para que eu
fosse, na proxima manhd, em sua sala, para que melhor pudéssemos conversar. Nao havia
preparado um roteiro, porque se tratava de uma conversa inicial. Ao comegarmos a conversar,
o professor Vitor falou coisas que atendiam minhas inquietacdes de pesquisa, as mesmas que
buscdvamos entender sobre 0s demais cursos. Interrompi-o. Expliquei os interesses da nossa
pesquisa, que inicialmente voltavam-se apenas aos cursos concretizados, mas que via ali, em
uma tentativa de implementacdo de um novo curso, grandes contribuicdes para Nnosso
trabalho. Apresentei a ele os protocolos do Ghoem e pedi sua permissdo para gravar nossa
conversa. A entrevista durou 1h33°45”’. Diferentemente de todas as outras entrevistas, eu nao
estava angustiada, ndo havia um roteiro, minha voz ndo teimava em se intrometer. N&o que
ela ndo tenha aparecido, mas ndo havia uma disputa entre 0 que eu queria e 0 que eu achava

que deveria fazer. Nessa entrevista, essas duas coisas caminharam juntas.

Sobre ouvir e perguntar: breve reflexéo sobre os desafios da entrevista de Histdria Oral

Com esse relato sobre o exercicio de pensar sobre a constitui¢do do roteiro e sobre as
potencialidades das questdes nele presentes e dos momentos da entrevista, pensamos ter sido
possivel problematizar como vamos aprendendo a fazer uma entrevista, em especial quando
temos pouca familiaridade com elas. Fomos percebendo que uma postura mais aberta, mais
dialogada na entrevista, vai se estabelecendo conforme vamos tendo mais experiéncias em
realizar entrevistas. Fomos percebendo que o momento da entrevista é (nico, e que nossas
preocupac0es iniciais, sobre se lembrariamos das nossas questdes no momento da gravacao,
vao se amenizando quando tencionamos mais o roteiro. Por outro lado, a realizagdo das
entrevistas, e as experiéncias com elas, vdo nos levando a perceber esse momento como um

momento de muita sensibilidade, de cumplicidade, de escuta, muito mais de que 0 momento
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da pergunta certa. O modo de perguntar vai surgindo conforme o ouvido se coloca em escuta
em cada uma das entrevistas, em suas singularidades. Assim, o debrucar-se sobre o que o
roteiro pergunta, e perguntar-se sobre ele, foi essencial, ndo so para fazer as perguntas na

entrevista, mas para preparar, sensibilizar a escuta, durante todo o processo da pesquisa.

Textualizag@es, notas de rodapé, documentos, siléncios, sigilos: mais enfrentamentos...

Carmen Aranha (2005) faz uma analogia entre a Histdria Oral, principalmente sobre a
tarefa de transcrever, textualizar e apresentar obras de arte durante a visitacdo do publico em
um museu: as obras ndao sdo autoexplicativas, sendo assim, é necessaria uma apresentacdo da
obra, como um tecido mediador que busca uma “composi¢do de interagdes entre o visitante e
a obra de arte, materializada um dia pelo artista” (p. 49).

Da mesma forma, as textualizagdes — elaboradas a partir das entrevistas transcritas —
séo mediadas entre o leitor do trabalho e a entrevista gravada, concedida pelo entrevistado em
determinadas circunstancias. Uma analogia quanto a restauracdo das obras de arte também ¢
feita pela autora: o mais singelo retoque pode comprometer a obra, da mesma forma que a
mais simples mudanca no texto pode alterar o discurso do depoente. Ainda que cientes dessa
afirmacdo, nossa pratica em relacdo aos depoimentos, principalmente em relacdo a entrevista
do professor Mauro, ndo pdde seguir esse cuidado que Aranha propde. O registro de suas
memorias foi reorganizado e agrupado em dois momentos da sua vida na textualizacdo, uma
vez que suas lembrancas se entrelagcam a todo 0 momento. Essa nossa opcao se justifica pela
necessidade e liberdade da pesquisadora quanto a reestruturacdo da narrativa por passagens
temporais e por temas, a qual foi reconhecida como possivel pelo entrevistado.

Ademais, optamos também por incorporar varias notas de rodapé nas narrativas
produzidas, com a finalidade de complementar as informagdes fornecidas por nossos
depoentes. Muitas dessas notas nao seriam necessarias para o entendimento do nosso tema de
pesquisa, mas como entendemos que essas textualizacGes sdo fontes historiogréficas e que,
mesmo produzidas para uma pesquisa especifica poderdo ser utilizados em outras pesquisas,
optamos por incorpora-las. Essas notas de rodapé se tornaram o nosso principal trabalho na
textualizacdo das entrevistas, uma vez que nos propusemos a relacionar varias informacoes
entre as proprias narrativas, assim como entre a legislacdo vigente a eépoca dos cursos, com o
contexto historico e todas as outras relagdes que percebemos necessarias. Mesmo ndo sendo

nossa intencdo inicial, essas notas disparam inimeras reflex6es e nos direcionaram para novas
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possibilidades analiticas. Bloch (2001, p. 95) tematiza as potencialidades do conhecimento
produzido em suas “humildes notas, pequenas ¢ minuciosas referéncias, de que tantos
espiritos ilustrados zombam atualmente”.

Ainda segundo Bloch, a ciéncia historica — diferentemente da histdria, coextensiva a
vida humana — € um fenémeno historico, submetido as condicGes histdricas. Essas condi¢es
sdo legitimas, mas também sdo frageis. O autor afirma que as sociedades s6 conseguirdo se
organizar racionalmente “lutando corpo a corpo com os dois principais responsaveis pelo
esquecimento e pela ignorancia: a negligéncia, que extravia 0s documentos; e a paixao pelo
sigilo” (BLOCH, 2001, p. 85).

Comecemos entdo pela ndo localizacdo de documentos. Mesmo ndo sendo um dos
nossos objetos de analise, inicialmente esperdvamos ter acesso aos projetos dos cursos
MagIND e Fispi, assim como os demais projetos enviados para a Secretaria da Educacéo
durante o periodo de licitagdo para o oferecimento dos cursos. Menos provavel ainda,
esperavamos ter acesso as pautas e registros das reunides que aconteceram durante as
negociacdes para a criacdo desses cursos. Foram varios e-mails enviados e ligacdes efetuadas
para funcionarios e membros de grupos de pesquisa: Biblioteca da Faculdade de Educacdo da
Universidade de S8o Paulo (FE-USP), Departamento de Educacdo Matematica da USP,
Laboratdrio da Faculdade de Educacdo, Grupo de Estudo e Pesquisa em Etnomatematica
(GEPEm), Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica (Ghemat®®), Secretaria da
Educacao do estado de Séo Paulo (SEE-SP), Centro de Referéncia em Educacdo Mario Covas
(CRE), além dos prdéprios depoentes, foram algumas de nossas tentativas de encontramos
alguns desses documentos. Os documentos, assim como todos os outros materiais acerca da
Educacdo Indigena do estado de S&o Paulo que se encontravam na biblioteca da USP, ndo se
localizam mais. Os funcionarios, assim como membros do GEPEm, ndo souberam nos
informar gquanto a sua localizacdo. Por fim, uma funcionaria do CRE Mario Covas, informou-
nos que se os documentos estiverem 14, o que ela ndo poderia confirmar, estdo todos
encaixotados devido a uma mudanga repentina para outro prédio e estava prevista uma
organizacdo desses materiais apenas para o final do ano de 2018.

O segundo tema que Bloch (2001) aponta como responsavel pelo sigilo e ignorancia
da Histdria € o sigilo. Dentre vérias outras formas, tomaremos aqui, como o siléncio frente as

possibilidades de colaborar com pesquisas que buscam constituir fontes histdricas. Assim

*® posteriormente, em Novembro de 2018, fomos informados que o acervo da professora Maria do Carmo, o qual
provavelmente continha documentos sobre 0s cursos que estamos estudando, foram doados ao acervo do Ghemat
e se encontram ainda em processo de sistematizacéo.
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como no momento da entrevista e ao ceder ou ndo os direitos sobre a entrevista, o possivel
depoente usa seu espacgo de poder, e pode negar-se a participar desse processo. Entendemos e
defendemos que esses sdo direitos de todos os possiveis colaboradores. Nao negaremos,
entretanto, que essa recusa deixa de alimentar a pluralidade de versdes e atribuicdo de
significados que desejavamos com o convite.

Essas foram algumas das inquietacbes que constituiram o0 nosso caminhar

metodoldgico e que julgamos necessario compartilhar com nossos leitores.

Possibilidades e enfrentamentos analiticos

Em determinado momento da nossa pesquisa tivemos que discutir sobre a forma que
apresentariamos nosso capitulo analitico. A principio teriamos 3 outros capitulos, além de um
destinado a andlise: um sobre formacdo de professores (indigenas), outro sobre o cenéario
historico envolvendo os povos indigenas, principalmente, no estado de S&o Paulo e um sobre
as legislacdes que incidiam sobre a Educacdo desses povos, abrangendo, inclusive, 0s cursos
de formacdo de professores que estamos tematizando. Mas, a0 pensarmos nesses possiveis
capitulos, ndo conseguiamos desassocia-los de nossas narrativas. Elas dispararam reflexdes e
nos levaram as demais fontes, e estas, por sua vez, nos ajudaram a mobilizar mais as
narrativas. Optamos assim, para 0 momento da Qualificacdo, trazer ambas as fontes para
constituir o nosso capitulo analitico, e assim construir com elas a nossa versao historica sobre
a formacdo de professores indigenas no estado de S@o Paulo. Porém, muitas ideias ainda
ficaram soltas e, principalmente, pudemos perceber que fonte se sobressaiu em detrimento das
outras.

Para a versdo final da dissertacdo optamos por apresentar incialmente capitulos de
aproximacdo da pesquisadora com a area de pesquisa em Ensino de Ciéncias e com a
(Historia da) Educacdo Matematica, com a metodologia de pesquisa da Histdria Oral, com
referenciais sobre cultura e diferenca e, com a temaética indigena — em particular quanto a
educacdo escolar. E como opc¢éo analitica, produzimos dois textos, um dos quais apresenta um
fluxo narrativo, relativo a nossa versdo historica sobre a criacdo dos primeiros cursos de
formacgéo indigena no estado de S&o Paulo, a partir do que aprendemos com as cinco
narrativas e com os documentos oficiais. O segundo texto é baseado no primeiro texto
analitico, que sensibilizadas por nossos referenciais tedricos, principalmente relacionados a

Histdria e a diferenca, tensionamos alguns pontos que julgamos mais importantes e que nos
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era possivel dentro das limitagdes de uma pesquisa de mestrado. E preciso, no entanto,
assumir que ndo conseguimos fazer relagdes diretas com esses referenciais tedricos e nossos
textos analiticos. Mas, também é necessario apontar que esses referenciais nos sensibilizaram

durante todo o processo dessa pesquisa.
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Capitulo 3 - Sobre a cultura, diferenga e educagao escolar indigena no Brasil:
aproximagdes de alguns referenciais e legislagies

Neste capitulo tematizamos algumas ideias a partir da aproximacgdo com referenciais
tedricos que abordam as tematicas de cultura e diferenca. E num cenario mundial, no qual
essas discussdes estdo em tela, que legislagcbes que incidem sobre a Educagdo Escolar
Indigena (EEI) no Brasil sdo criadas e que movimentacdes para criagdo dos primeiros cursos

de formacdo de professores indigenas no estado de Sdo Paulo acontecem.
Sobre cultura e diferenca: implicagies nas questdes educacionais

Nesse texto usaremos a palavra indigena e ndo a palavra indio, salvo em citagdes de
outros autores ou de legislacdes. Para varios autores, quando um indigena é chamado de indio
ele passa a ocupar um grupo de “pessoas iguais entre si”, uma vez que a palavra indio reflete
uma visdo estereotipada de povos que sdo caracterizados, exatamente, pela diversidade de
suas culturas. Segundo Gusmao (1999),

Em primeiro lugar, em qualquer parte do mundo, os povos indigenas sdo
sioux, crow, kamayurd, xokleng, guarani, ava e outros, mas ndo sdo indios,
categoria inventada pelos brancos para, desrespeitando a especificidade de
cada grupo, coloca-los todos, “no mesmo saco”. — “Indiozinhos, sioux ou
crow”, isto é, tanto faz, sdo indios - para 0s brancos. Desconsidera-se ai, 0
que sdo de fato e 0 que pensam sobre si mesmos como componentes de uma
histéria singular de grupo que tem suas proprias marcas, portadoras de
significados, sentidos e visdo de mundo, Gnicos porgue sé seu. Chama-los de
indios indistintamente é negar-lhes o que de mais interior os habita e que
dizem deles por aquilo que sdo: kamayura, ticuna, xavantes, etc®... (p. 44).

Um outro apontamento faz-se necessario. Este, intimamente relacionado com o
anterior, refere-se ao significado de identidade étnica. De acordo com Ribeiro (1970), as

“etnias indigenas s¢ resistiram durante esses anos porque a lingua, os costumes, as crengas,

% Neusa Gusmio parte do poema de Stevenson para refletir sobre as “imagens do outro”. O poema ¢ o seguinte:
Indiozinho, sioux ou crow// pequeno esquimoé,// pequeno turco ou japonés,// Vocés ndo queriam ser
eu?(GUSMAO, 1999, p. 44). A autora entdo questiona: “Como entdo, explicar o verso final: Vocés ndo queriam
ser eu? A pergunta sugere que se abdique daquilo que se €, para assumir a identidade do EU, como modelo a ser
imitado. Trata-se do EU como forma privilegiada de ser e, portanto, uma visdo etnocéntrica de mundo. Por outro
lado, negar ao outro sua especificidade - kadiweu, inuit, okinawanos, ou o que seja, é supor a superioridade desse
eu — quase sempre, branco, ocidental, masculino, adulto e cristdo. Assim, nem todos sdo iguais, mas haveria
alguns melhores que outros. O processo colonial e seu legado de que somos todos herdeiros ja ensinou que aos
que sdo menos, que sao diferentes resta-lhes se fazer & imagem e semelhanca do EU, para serem aceitos e
poderem existir num mundo em que a diferenca ndo tem lugar” (p. 44).
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sdo atributos externos a etnia, suscetiveis de profundas alteracdes, sem que esta sofra colapso
ou mutagdo” (p. 446), e para Maher (1996), “a cultura indigena ndo define o indio, mas, ao
contrario, porque o individuo é indio, a cultura de que ele é portador é definida como sendo
indigena” (p. 20). Ou seja, ao longo dos anos, para garantir sua sobrevivéncia, esses povos
tiveram que se adaptar-se a diversas situacoes, transformando-se culturalmente.

Mesmo tratando-se de outro contexto e para outros fins, mais especificamente sobre
uma nova concepcéo do conhecimento, algumas ideias do sociologo francés Edgar Morin, nos
fizeram refletir sobre as contradices como parte da vida e da condicdo humana. Ao citar dois
célebres exemplos: a dualidade da luz* e o Teorema de Godel®!, Morin (1996) afirma que
nossas inevitaveis contradi¢cbes, muitas vezes encontradas em ideias absolutamente
antindmicas, s0 poderdo ser compreendidas ao priorizar as articulacdes entre os diferentes
aspectos que dialogam entre si. Para isso, 0 autor propde um pensamento complexo, este
defendido em seus estudos como algo capaz de cuidar da coexisténcia de opostos. Essas
contradicOes, as diferencas, 0s opostos que se aproximam querendo distanciar-se, ou que
distanciam-se buscando uma aproximacao nos inquietaram durante todo o processo de nossa
pesquisa. Entretanto, ndo buscaremos uma superacdo ou modos de organizar essas
contradi¢Ges, buscamos apenas refletir sobre a coexisténcia de concepcdes, pensamentos e
acles, que embora, para nos, parecam opostas, foram determinantes para a criacdo, e
continuacao, dos cursos de formacao de professores indigenas no estado de Séo Paulo.

Parece-nos que para os indigenas, a aproximagdo com o “branco” ainda ¢ uma
estratégia de sobrevivéncia, servindo como articulacao politica para reivindicar seus direitos,
principalmente relacionados & terra. No entanto, para isso, eles reafirmam seus tragos
tipicamente indigenas e lutam, juntamente com estudiosos do meio indigena, por um “resgate
cultural”. E por isso que essa aproximagao, essa interculturalidade ndo pode, nesse contexto,
ser entendido “como um ‘plus’, como um enriquecimento, como um bénus — como parece ser

0 caso na maior parte das escolas ndo indigenas” (MAHER, 2006, p. 27).

%0 Ap6s inimeros experimentos sobre a natureza da luz, onde alguns fisicos chegaram a conclusio que esta era
composta por particulas, enquanto outros concluiram que ela era composta por ondas, a definicdo mais aceita,
proposta por Albert Einstein, é de que a luz pode se manifestar como uma particula ou como uma onda,
dependendo da forma como o experimento é conduzido.

31 O Teorema da incompletude de Godel, de um modo extremamente simplista, afirma que em todo sistema que
comporta a aritmética basica, existe uma proposicédo aritmética que é verdadeira, mas que nao pode ser provada e
nem negada. Para provar sua teoria, Gdel comega usando o conhecido “Paradoxo do Mentiroso”. Esse paradoxo
refere-se a afirmacdo: Eu estou mentindo. Essa sentenga é autocontraditoria, ja que, se é verdade, eu ndo sou um
mentiroso, e, se é falsa, eu sou um mentiroso, entéo é verdade.
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Wilmar D’Angelis (2006), em seu texto Contra a ditadura da escola, busca refletir
sobre as seguintes perguntas: “Para que uma comunidade indigena quer escola? Que funcdo a
escola tem ou a comunidade esta disposta a dar a ela?” (ibid., p. 157). Para tanto, o autor parte
da seguinte fala de Bruno Ferreira, da etnia Kaingang que, em sua participacdo na exposicao
intitulada Obstaculos a autonomia das escolas indigenas, realizada no | Encontro de
Educacdo Indigena do 10° Congresso de Leitura do Brasil, afirmou:

[...] acho que em qualquer parte do pais, quando se coloca uma escola para
dentro de uma comunidade indigena, os indios ndo sabem para que serve
uma escola: eles ndo conhecem a escola; ndo sabem quais os objetivos da
escola; o que ela quer fazer I&; o que ela esta tentando fazer la. Se ela quer
melhorar ou piorar, ou quer afundar ou quer acabar ou quer exterminar 0s
indios, ninguém sabe. Mas quem colocou a escola, sabe o0 que quer com a
escola. (...) Quer dizer, eles sabem o que eles querem, mas nos, indios, ndo
estamos sabendo desses interesses. A gente ainda tem embarcado no barco
deles... (D’ANGELIS, 2006, p. 155).

Para o autor, as comunidades indigenas tém suas proprias formas de ensinar e 0 ensino
escolar ndo é a forma mais adequada, mais eficiente, nem a mais segura para garantir a
continuidade e o aprofundamento dessa forma de conhecimento (para o autor, na verdade, a
escola pode ndo ser a forma mais eficiente para continuidade e aprofundamento de nenhuma
forma de conhecimento). “Rebelo-me, pois, contra a ditadura da escola” (D’ANGELIS, 2006,
p. 157). O autor ainda critica o tradicional discurso de que a escola é o instrumento de luta dos
povos indigenas, e que € apenas por ela que eles conquistardo a sua autonomia. Para o autor
essas afirmagdes ancoram-se em um discurso ndo “civilizatério”, mas que, na verdade, se
contradizem pela "epidemia educacional", essa pratica “de ‘enfiar’ toda a cultura para dentro
da escola” (ibid., p. 157). Para Gusmé&o (1999), fica cada vez mais claro que a escola ndo foi
feita para permitir a todos, indistintamente, o acesso ao conhecimento. Pelo contrario, a escola
foi criada e ainda é usada como mecanismo para reforcar estigmas sociais. Por isso, essa
“Educagdo Intercultural” tdo almejada ¢ apenas uma adequacdo as mudangas ocorridas no
mundo nas Ultimas décadas, e que os ideais de multiculturalismo e de globalizacdo, sob a
aparéncia de inclusdo, acabam por excluir cada vez mais certas parcelas da populagéo.

Para D’Angelis (2002), o resultado dessa pratica — de transformar a cultura indigena
em conteudo de programa ou curriculo escolar - ndo é uma escola indigena, mas sim uma
“cultura indigena ocidentalizada, deformada pela usurpacdo de espacos proprios da educacao
indigena” (p. 158). O autor faz o seguinte questionamento: “Por que ndo se admite que uma
escola, em uma comunidade indigena, ndo tem nada a dizer sobre certas questdes, tem muito
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pouco a dizer sobre outras, e deveria preocupar-se em fazer bem aquilo para o que foi
desejada ou solicitada pela comunidade indigena?” (ibid., p. 158). As escolas indigenas estdo
em grande descompasso com as necessidades das comunidades em que se encontram. Nao se
deve “escolarizar” conteudos que ndo dizem respeito a escola. O autor ainda afirma: “No
fundo, o que parece ocorrer é que muitos educadores confundem, na pratica, 0 que ndo
confundem no discurso: igualam escola a educacgdo, querendo fazer, entdo, uma escola
indigena que seja igual a uma educacéo indigena” (ibid., p. 160).

Ao ser convidado a participar do Programa de Implantacdo de Escolas Indigenas em
Minas Gerais, Sampaio (2006) afirmou que uma das demandas dirigidas a ele e a alguns
outros colegas, tanto por parte dos professores indigenas em formacdo quanto professores
responsaveis por esta formacéo, dizia respeito a sua possivel contribuicdo para o resgate
cultural desses povos. Para o autor, é notavel que a maioria das pessoas envolvidas em
discussdes indigenas, principalmente os agentes responsaveis pela implementacdo de Projetos
relacionados a Educacdo Escolar Indigena percebe de modo critico as “classicas visdes
etnocéntricas que negativizam a figura do indigena” (SAMPAIO, 2006, p. 167), abominam
assim a postura integracionista adotada em outros tempos, assim como afirmam que ndo se
deve enaltecer uma cultura em detrimento da outra. Mas, esses mesmos agentes, ao abandonar
tais visOes € ao buscar “valorar positivamente culturas indigenas e sua diversidade”, acabam
por abandonar, sem que o0 perceba, essa consciéncia critica, uma vez que as suas visdes de
cultura e diferenca ainda estdo enraizadas nas percepcfes de sua propria sociedade, ou seja, ao
buscar a valoracdo de outra cultura, ainda o fazem através de visGes etnocéntricas. Para o
autor, as caracteristicas culturais de cada povo indigena, construidas através de intensos
processos de producdo e reproducédo, sdo entendidas pela consciéncia nacional apenas como
resultados de processos de corrup¢ao sociocultural ou como vitimas do que costumam definir

como aculturacéo. O autor segue afirmando que:

[...] em um modelo ideolégico que concebe as verdadeiras culturas
indigenas como estados de encantamento, de pureza, resultantes de
isolamento e devendo ser, pois, idealmente, imutiveis; e no qual a
especificidade e a diversidade sdo funcbes desse mesmo distanciamento do
contagio com outros sistemas culturais, ou do que se costuma definir como
preservacdo da cultura, ndo pode mesmo haver lugar para que se perceba
culturas como resultantes de processos historicos, muito menos
especificidades e diferencas como algo factivel de se produzir em processos
sociais de intensa inter-relacdo cultural e simbdlica entre os grupos
diferenciados, e ndo necessariamente o contrario. Assim, um tal modelo ndo
consegue produzir a respeito de tais sociedades indigenas nada mais do que
0 que se poderia chamar uma visdo lacunar, através da qual essas sdo
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percebidas apenas como sociedades da auséncia ou sociedades da perda.
Aqui, vé-se nelas ndo o que elas sdo ou o que elas tém, mas sim sempre 0
que elas teriam deixado de ser ou deixado de ter, 0 que teriam perdido, e que
é, invaridvel e genericamente, qualificado como tendo sido a cultura...
(SAMPAIO, 2006, p. 170, grifos do autor).

Esse pensamento também é compartilhado por Diaz e Alonso (1998), que afirmam que
sob os principios de diversidade e pluralidade defendidos, por exemplo, em projetos de
educacdo diferenciada, estaria uma proposta que pretende ser “para todos”, neutra, e fora da
reprodugao do sistema social dominante. E que as “diferencas”, sejam culturais ou sociais,
presentes nesses programas, sao tomadas como naturais, e nao construidas nos embates da
historica. Para esses autores, antes das diferencas, o que existe sdo as desigualdades, o que,
via-de-regra- ndo estdo contempladas nesses programas de formacéo de professores indigenas.
Collet (2006), ao refletir sobre esses aspectos apontados no texto de Diaz e Alonso, também
afirma que os projetos de educacao diferenciada acabam por contribuir com a reproducéo de
uma estrutura social discriminatoria, uma vez que, ao se preocupam apenas com a dimensédo
da diferenca, acabam por desconsiderar o cenario de desigualdade no qual esses povos estao
inseridos.

Fica claro entdo que, para esses autores, essas culturas sao tomadas como dotadas de
uma “‘substancia original”, e dai a necessidade de um resgate; elas ndo sdo percebidas como
resultantes de processos sociais historicos, e que por essa definicdo, necessariamente,
dindmicas e mutaveis. E por isso, a ideia de resgate cultural pode ser percebida como uma
espécie de tentativa de “anulac@o da historia”, devolvendo as sociedades indigenas, ao menos
em parte, a sua esséncia perdida. O autor ainda afirma, ao dispormo-nos a apoia-las em sua
busca pelo resgate cultural estariamos expiando a nossa propria culpada consciéncia nacional
com relacdo as sociedades indigenas. Esse posicionamento também é apresentado em Skliar
(2002), ao nos afirmar que entre a “diversidade e diferenca existe um abismo insondéavel, uma
distancia politica, poética e filosoficamente opressora” (p. 201), e que ao confundi-las e ao
oferecermos nossa “hospitalidade” (hospitalidade sempre hostil na visdo do autor), acabamos
por abrigar esses, até entdo marginalizados, sem nos importarmos com quem € nosso hospede,

pois estamos apenas fascinados com a “estética do alojar”. Nas palavras de Larrosa (2002),

Hoje em dia nossos lemas se constroem com palavras como convivéncia,
didlogo ou pluralismo e, sem davida, ganhamos com a mudanca. Mas
devemos continuar suspeitando que talvez essas palavras estejam sendo
utilizadas de forma tdo acritica como a antiga missdo civilizadora que
casualmente estejam alimentando também nossa boa consciéncia, a intima
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certeza de nossa superioridade moral, e uma imagem confortavel e satisfeita
de nds mesmos (p. 72).

Sampaio (2006) ainda afirma que o que se encontra por trds da demanda por esse
resgate cultural é, na verdade, a adequagdo de sociedades indigenas a um padrdo; “a um
esteredtipo de cultura indigena imposto pelo sistema ideoloégico dominante” (p. 172). Se
outrora a escola era utilizada como instrumento de uma inevitavel integracdo na sociedade
envolvente, atualmente, ao lhe “assegurar” suas especificidades, “nao se deixa de lhes impor,
muitas vezes, até mesmo, sem que se 0 perceba, a sua reducdao a um ideal cultural indigena
produzido e imposto pela sociedade nacional” (ibid., p. 172). O autor ainda aponta que a ideia
do resgate cultural é apresentada até mesmo para os professores indigenas como requisito
indispensavel a “propria implementacdo de uma educagdo indigena de fato especifica e
diferenciada”, e por isso, depositam nesses professores a tarefa de resgatar tal “substancia
pura”. Nesse mesmo sentido, D’Angelis (2002) afirma que os povos indigenas passaram a
valorizar sua propria lingua como um dos marcadores da sua identidade étnica. Mas, é
necessario que notemos que essa mudanga de atitude aconteceu novamente ou, “como

sempre”, a partir das pressoes da propria sociedade majoritaria:

[...] depois de levar os grupos indigenas ou parte deles a abandonar sua
lingua materna e quase todas as manifestacGes externas de sua cultura
prépria, os ndo indios passam a pedir o loteamento das terras indigenas,
alegando sempre que “ali ndo tem mais indios” e que “ninguém ali fala
lingua indigena”, e outras coisas assim. Os povos indigenas tomaram
consciéncia, entdo, de que a sua lingua pode ser instrumento valioso na
defesa de suas terras (D’ANGELIS, 2002, p. 114).

Dessa forma, a lingua indigena, falada na comunidade, é um sinal de que aqueles
individuos sdo mesmo um povo indigena, e por isso, dono legitimo de suas terras. E por isso,
0 que opera € um processo de dominagdo cultural, no qual esses indigenas sdo levados a se
tornarem, ao mesmo tempo, vitimas e cumplices de um “sequestro simbolico, ou, diria
melhor, a se tornar verdadeiros reféns neste sequestro no qual o resgate é de fato percebido
COMO Um necessario preco a pagar pela obtencdo de reconhecimentos a legitimidade de seus
pleitos, sobretudo por direitos diferenciados” (SAMPAIO, 2006, p. 172).

Ao refletir sobre o papel da escola, D’Angelis (2006) acaba por concordar com a
afirmacdo do professor Bruno e aponta que, com nossa amizade sincera, mas as vezes
ingénua, estamos embarcando os povos indigenas na nossa canoa furada da escola
compulsoria que inviabiliza a Educacdo Indigena, fazendo dela uma mera lembranca
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nostélgica. J& Sampaio (2006), propondo o abandono dessa ideia de resgate cultural, afirma
que o conhecimento pode ampliar as fronteiras da visdo ao proporcionar um melhor
entendimento dos processos de dominacao e ao questionar mecanismos de opressao, como a
exploracdo e a marginalizacdo. E assim, conhecendo melhor os proprios processos histéricos
de tais perdas, os indigenas podem passar a pensar o resgate da cultura como o “resgate de
informagdes necessariamente historicas e, portanto, dindmicas, deixando assim de ser
percebidas como referentes a uma suposta cultura de origem, descontaminada de influéncia e
livre de perdas...” (ibid., p. 173).

Ao realizar, em dezembro de 2017, uma disciplina na Unesp, Campus de llha Solteira,
denominada Teorias e Perspectivas Curriculares no Contexto da Educacdo Matematica,
ministrada pelos professores Harryson Lessa®* e Ana Lcia Dias®, tivemos contato com
alguns autores do Curriculo. Com isso pudemos relacionar as ideias de alguns autores que ja
apontamos anteriormente com autores que tivemos contato durante essa disciplina. Algumas
de nossas singelas reflexdes sdo apontadas abaixo.

As relacdes de poder que sustentam os atos de classificar e dividir propiciam a
construcdo de categorias dicotomicas que tendem a definir os “bons e maus; puros e impuros;
desenvolvidos e primitivos; racionais ¢ irracionais”, numa falsa alusdo de simetria,
encobertando a verdadeira assimetria que é causada pelas relacfes de poder (SILVA, 2000, p.
81). Essa dicotomia se faz necessario para podermos preservar aquilo que somos ou aquilo
que pensamos ser correto. E necesséario para podermos apontar o “barbaro, o herege e o
mendigo” e identificar nesses o causador de todo o mal. Assim, como exemplifica Duschatzky
e Skliar (2000), o peso de todos os problemas politicos e econdmicos enfrentados pela
Alemanha foi depositado na figura do judeu (causador de todo mal), assim o homossexual
(causador de todo mal) é o responsavel pela destruicdo da estrutura familiar tradicional
enguanto todos apoiam as leis de divorcio, assim como em tempos de guerra e execucdes em
massa por intolerancia religiosa, o fugitivo e o estrangeiro sdo os causadores de todo mal.

Segundo os autores, esse é 0 verdadeiro motivo da necessidade do outro:

A estratégia, segundo a qual a alteridade é utilizada para definir melhor o
territério préprio, proibe formas hibridas de identidade, desautoriza a
mudanca, nega a usurpacdo do lugar que corresponde a normalidade.
Necessitamos do outro, ainda que assumindo certo risco, pois de outra forma

%2 Prof. Dr. Harryson Junio Lessa Gongalves, doutor em Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade
Catolica de Sédo Paulo (PUC-SP).

% prof.2 Dr.2 Ana Lcia Braz Dias, doutora em Educagio Matemética pela Indiana University (1U).
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ndo teriamos como justificar, ou garantir, ou preservar aquilo que somos (...),
nossas leis, as instituicdes, as regras, a ética, a moral e a estética de nossos
discursos e nossas préaticas. Necessitamos do outro para, em sintese, poder
nomear a barbérie, a heresia, a mendicidade, etc. e para ndo sermos, nos
mesmos, barbaros, hereges e mendigos. O outro diferente funciona como o
depositario de todos os males, como o portador das "falhas" sociais. Este tipo
de pensamento supde que a pobreza € do pobre, a violéncia do violento, o
fracasso escolar do aluno, a deficiéncia do deficiente (DUSCHATZKY;
SKLIAR, 2000, p. 167).

Partindo das possibilidades disjuntivas, ainda que em outras temporalidades, de uma
pedagogia para o presente, apontadas por Skliar (2002, p. 212), podemos observa-las em
consonancia com o cendrio histérico da educacdo indigena abordada nos curriculos. Essas
possibilidades pedag6gicas apontadas sdo: o outro que deve ser anulado, o outro como
hospede e 0 outro que reverbera permanentemente.

A pedagogia do outro que deve ser anulado ¢ a pedagogia “que nega que o outro tenha
existido como outro e nega o tempo em que aquilo possa ter ocorrido”. E ndo existindo ndo
deve e nem pode ser enunciado. A escola realiza com éxito seu papel enquanto mecanismo de
normalizacdo. Sua tarefa de educar transformou-se em um ato de fabricar mesmidades, uma
vez que na escola, “duas coisas distintas ndo podem estar a0 mesmo tempo no mesmo lugar e
[...] uma mesma coisa ndo pode estar em dois lugares ao mesmo tempo” (SKLIAR, 2002, p.
210). Nao podemos negar que por grande parte do tempo, a comunidade indigena foi
considerada fadada ao desaparecimento, numa clara intencdo de incorporacdo a comunidade
nacional. E ndo ha nada pior, segundo Moreira (1998), que a negacao das relacdes de poder

que criam tais dicotomias:

[...] quer rejeitemos ou aceitemos a diferenga, quer pretendamos incorpora-la
a cultura hegembnica, quer defendamos a preservacdo de seus aspectos
originais, quer procuremos desafiar as relacbes de poder que a organizam,
ndo podemos, em hipotese alguma, nega-la. Ela estara presente, em todos 0s
cenarios sociais, empobrecendo-os e contaminando-os, segundo alguns
enriquecendo-os e renovando-os, segundo outros. Em sintese, queiramos ou
nédo, vivemos num mundo inescapavelmente multicultural (p. 84).

A pedagogia do outro como hospede é uma “pedagogia que hospeda, que abriga; mas
uma pedagogia a qual ndo importa quem é seu hdspede, mas que se interessa pela prépria
estética do hospedar, do alojar” (SKLIAR, 2002, p.214). E assim que Sacristan (1995, p. 83) e
Duarte (2010 p. 187) apontam os padrdes de funcionamento da escolarizacdo e do curriculo,
que tendem a homogeneizacdo e que de uma forma sutil, generosa, mas ndo imperceptivel,

vem incorporando em si “vozes até entdo silenciadas”, em um intuito de produzir esse
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processo de normalizagdo. Mas, segundo esses autores, esse processo acaba por marginalizar
ainda mais essas vozes, uma vez que h& uma distancia frequentemente mantida entre o que é

abordado no curriculo e os saberes dos subordinados, e que ao tentarmos resgata-los:

[...] os tratamos como algo exdtico, como souvenir ou simplesmente como
“ponto de partida” para o conhecimento académico. Neste sentido, o resgaste
dos saberes populares torna-se uma armadilha que acaba por produzir e
reforcar, ainda mais, as desigualdades sociais (DUARTE, 2010, p. 188).

Uma pedagogia que finge ser hospitaleira, mas que esconde seu carater hostil. Que
anuncia sua generosidade, mas esconde sua violéncia. O outro é apenas o exotico que se
comemora uma vez por ano ao Vestir criangas com penas na cabeca e induzi-las a praticar
uma danca ou imitar um ritual que para elas, e para todos, é apenas brincadeira. Uma
pedagogia que ndo se preocupa com a identidade do outro, apenas exibe sua generosidade
para “alimentar nossa boa consciéncia, nossa intima certeza de superioridade moral, e uma
imagem confortavel e satisfeita de nés mesmos” (LARROSA, 2002, p. 72).

A pedagogia do outro que reverbera permanentemente é a pedagogia que ndo nega o
outro, nem o outro tempo. Uma pedagogia que ndo se nega e se oculta as “barbéries e 0s
gritos impiedosos do mesmo [...]. Uma pedagogia que, no presente, poderia instalar-se, mas
ndo se acomodar, entre a memoria e o porvir’. Essa pedagogia ¢ a que defendemos para
nossos curriculos. Uma problematizacdo da sua historia, das suas lutas, das suas perdas, das
suas dores. E sua instalacdo, sem acomoda-la, sem substitui-la, sem nega-la. E a reflexéo

através de sua historia e de seus saberes. Segundo Silva (1996):

[...] ndo se trata de “partir da cultura dominada”, mas de interroga-la,
questiona-la, historiciza-la, da mesma forma que se deve fazer com a cultura
do dominante. Ndo é uma questdo de supera-la, para entrar em outra, mas de
colocar questdes que revelem sua histéria, a histéria que produziu as
presentes identidades sociais e as colocou em relagdo subordinada na
configuragéo social existente (p. 193).

Sobre a educacéo escolar indigena no Brasil

A escolarizagdo dos indigenas, no Brasil, iniciada ja no periodo colonial, tem sido
regulada por legislacdes especificas. Podemos destacar, em face ao periodo no qual ocorreram
0S cursos que estudamos, a Constituicdo Nacional de 1988 e seus desdobramentos na 22 Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996 e no Plano Nacional de Educacao
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(PNE) de 2001. Essas legislacdes foram elaboradas em um cenério de demanda dos indigenas
por escolarizacdo e de proficua discussdo mundial sobre cultura, diversidade e
interculturalidade.

Em um primeiro momento, ap6s o contato com o ndo indigena, no periodo colonial, a
escola foi introduzida no meio indigena para promover a domesticacdo. Ela foi “(...) definida
e gerida desde fora, imposta ¢ estranha aos indios” (LOPES DA SILVA 1995, p.10). As
criancas foram submetidas aos curriculos oficiais, em uma educacdo monolingue em
portugués, em um processo que visava a comunhao nacional. Essas criancas eram retiradas do
convivio com seus familiares, proibidas de se comunicarem em suas linguas e quando
atingiam uma determinada idade, que Ihes permitisse o retorno para suas comunidades, ja ndo
se reconheciam como indigenas, apresentando grandes dificuldades de adaptacéo.

Mesmo entendendo que se trata de um complexo processo histérico, e que ao
buscarmos uma delimitacdo ou classificacdo podemos acabar por simplifica-lo
demasiadamente, encontramos em Ferreira (2001) uma classificacdo interessante acerca do
processo de escolarizacdo dos povos indigenas no Brasil. A autora divide a historia da
educacdo escolar junto® a esses povos em quatro fases: a primeira, e mais extensa, marcada
pela atuacdo de missionarios catolicos, especialmente os jesuitas; a segunda marcada pela
criacdo do Servico de Protecdo ao indio (SPI), em 1910, a qual se estende até a sua
substituicdo pela Fundagdo Nacional do indio (Funai), instituicdo que, associada & americana
Summer Institute of Linguistics (SIL), encarregava-se da educacdo dos indigenas nessa época;
a terceira caracterizada pelo surgimento de ONGs, entre as décadas de 1960 e 1970; e a quarta
e ultima fase, a partir dos anos 1980, é delineada pela reivindicacdo da autogestdo dos
processos educacionais pelo préprios povos indigenas. Nessa Ultima fase os indigenas
organizaram-se e passaram a exigir politicas publicas que lhes garantissem uma educacao
diferenciada e especifica. Segundo a autora, a educacdo escolar passou a ser um instrumento
de luta para os povos indigenas e, atualmente respaldada por inimeras legislagdes, é encarada
como um direito a cidadania.

Nas comunidades indigenas a educacgdo das criancas, em geral, € de responsabilidade
de todos os membros da comunidade, ndo havendo um periodo definido para se aprender. A
aprendizagem se da a todo o momento, junto as brincadeiras, ao trabalho e nos momentos de
oracdo. Mas logo apos a chegada dos jesuitas, a primeira escola brasileira foi criada em

Salvador, e as missfes catolicas dedicaram-se a catequese desses povos. Roberto Gambini

% Junto, pois trataremos das trés formas de educagdo envolvendo os povos indigenas, essas que ja apontamos
anteriormente.
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(2000), em Espelho indio: a formacéo da alma brasileira, aponta que a escravidao dos povos
indigenas foi o resultado do mascaramento dos objetivos da Companhia de Jesus no Brasil,
que se referiam a: “(a) catequese, (b) protecdo da liberdade dos indios ¢ (c) educagdo e
aldeamento dos nativos” (p.48). Segundo Bittencourt & Silva (2002), naquela época, havia
colégios para a populacdo ndo indigena, que, eventualmente, alguns indigenas podiam
frequentar, mas a educagdo para essas criancgas era, majoritariamente, realizada em aldeias
missionarias, criadas com o intuito de catequiza-los. A fé e os costumes indigenas ndo foram
aceitos pelos colonizadores, e por isso os jesuitas pretendiam, através de suas missoes, “salvar
os indigenas, libertando-os dos demoénios”. Mas, ainda conforme Gambini (2000), a
verdadeira intencdo dos jesuitas era a conversdo catolica e uma escraviddo conformada. O
autor ainda esclarece que inicialmente os jesuitas ndo concordavam com uma missdo de
conversdao que se apoiasse na escravidao indigena. Mas a organizacdo indigena, sem um rei
para guid-los, ou a préatica da poligamia, que era um sinal de status nas aldeias, ndo era aceita
pelos jesuitas, que com a caréncia de recursos para se manterem longe de suas terras, viram na
escraviddo desses povos uma forma de sobreviver e cumprir suas missées. Os jesuitas
formaram aldeamentos e iniciaram suas missGes, em busca da conversdo catolica e da
imposicdo de valores europeus para os indigenas. Essas missdes buscavam, além da
“civilizagdo” dos povos indigenas, orienta-los quanto ao trabalho agricola, fonte de renda para
0s colonizadores. As missoes e aldeamentos transformaram o estilo de vida nas comunidades
indigenas, fazendo com que seus integrantes se tornassem sedentarios, resultando em milhares
de mortes. Segundo Valentini (2010), esses aldeamentos foram, na realidade, um dos fatores
decisivos para a captura de varias indigenas, inclusive, as vezes, todos os integrantes de uma
mesma aldeia eram capturados pelos colonizadores. Apds a conversdao, muitos indigenas
aliaram-se aos jesuitas, ajudando-0s em seus interesses.

Segundo Domingues (2006), contrariando uma imagem histéria de passividade ou
conformidade indigena, a guerra Guaranitica®®, no inicio dos anos 1750, mostrou a
insatisfacdo dos povos indigenas frente aos aldeamentos missionarios e as reducdes jesuitas:

que ao considera-los cativeiros mascarados, tentaram dali fugir. Ap6s a imposicdo de suas

% “A Guerra Guaranitica é o nome que se da aos violentos conflitos que envolvem os Guarani e as tropas
espanholas e luso-brasileiras no sul do Brasil apds a assinatura do Tratado de Madri, em 1750. Os Guarani
recusam-se a deixar suas terras no territorio do Rio Grande do Sul e a se transferir para o outro lado do rio
Uruguai, conforme ficara acertado no acordo de limites entre Portugal e Espanha. Com o apoio parcial dos
jesuitas, no inicio de 1753 os Guarani comegaram a impedir os trabalhos de demarcagdo da fronteira e
anunciaram a decisdo de ndo sair da regido. Em resposta, as autoridades enviaram tropas contra os indigenas,
eclodindo a guerra em 1754. Essa guerra foi um verdadeiro massacre, pois 0s portugueses e espanhois
organizaram um forte exército, abastecido com armas de fogo e canhdes”. Mais informagdes em:
<http://penta2.ufrgs.br/rgs/historia/GuerraGuaranitica.html>. Acesso em: 23/06/2018.
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crengas, 0s jesuitas comunicaram as liderangas indigenas aliadas que necessitavam de
trabalhadores bragais, e essas, por sua vez, ofereceram seus escravos de guerra a servigo dos
europeus.

Gambini (2000) também aponta que a conversdo dos indigenas para a feé crista
encontrou nos pajés de cada comunidade uma forte resisténcia. Esses lideres religiosos
denunciavam as intenc¢Ges dos jesuitas ao afirmar que a agua batismal os matava, uma vez que
apos esse ritual catolico os indigenas abandonavam suas criancas e se afastavam de sua
cultura. Alguns pajés até conseguiram convencer todos os membros de suas comunidades,
dirigindo-os a busca de uma “terra sem mal”, e fugindo do alcance dos europeus. Mas, nas
aldeias aliadas aos jesuitas, o pajé foi trocado pela figura do missionario europeu, transferindo
para um jesuita 0 mesmo senso de respeito que, até entdo, destinava-se apenas aos seus lideres
espirituais*®.

Por mais de 200 anos, os jesuitas foram os instrutores da educacdo brasileira, até que
em 1759, Sebastido José de Carvalho, o0 marqués de Pombal, primeiro-ministro de Portugal,
expulsou-os de todas as coldnias brasileiras. Nesse periodo, a Educacdo para o Indigena e,
principalmente, o ensino de portugués, objetivava a assimilacdo desses povos a sociedade
nacional e, embora menos evidente, a catequizacdo dos indigenas ainda era um importante
objetivo proposto pelo Governo. Missionarios estabeleceram grandes internatos nos quais 0s
valores ndo indigenas foram fortemente impostos. Em 1845 foi promulgado um decreto que
considerava 0s indigenas incapazes e incompativeis com o avanco da comunidade
“majoritaria”, justificando assim, em um carater de orfandade, uma politica paternalista
(VALENTINI, 2010). Por isso, durante o periodo imperial, ndo houve alteracfes expressivas
relacionadas a Educacdo para o Indigena. E mesmo a educacgdo para esses povos tendo estado

presente nas agendas politicas da época ela:

[...] ndo representou para os indios uma politica imperial voltada
especificamente para seus interesses. Ao final do Império, os especialistas e
autoridades, que chegaram a se entusiasmar com a possibilidade de haver
instituices publicas destinadas ao ensino de criangas indigenas,
desacreditavam que isso pudesse ocorrer sem a intervencdo das missdes
religiosas. Dessa forma, até o inicio do século XX o indigenismo brasileiro
vivera uma fase de total identificagdo com a missdo catdlica e o Estado
dividira com as ordens religiosas catdlicas, mais uma vez, a responsabilidade
pela educacdo formal para indios (BRASIL, 2007, p. 13).

*® Aqui farei uma observacdo. Ao dirigir-me a Terra Indigena Icatu para realizar a entrevista com o professor
Adriano, avistei uma igreja. Perguntei entdo a um integrante da comunidade sobre a religido que eles seguiam.
Ele respondeu-me: “Catélica. A Unica que leva a salvagdo. Embora tenha alguns Terena que frequentam a
Evangélica também”.
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A situacdo dos indigenas tornou-se ainda mais precaria apds o crescimento das
disputas por terras, principalmente vinculado a ideia de que o progresso nacional era
incompativel com a presenca dos indigenas. Nesse contexto, as linguas indigenas comecaram
a ser consideradas importantes para a condugdo do processo de submissdo, seja para a
traducdo das determinagdes relacionadas as terras, seja como meio de facilitar a catequizacao
desses povos.

No inicio do seculo XX, comecaram a surgir indicios de uma politica “indigenista”, e
em 1910 foi criado o Servigo de Protecdo aos indios (SPI), com a lideranca do Marechal
Rondon. Inicialmente, o SPI visava garantir a posse territorial dos indigenas, bem como sua
protecdo nesses territorios, atuando na preservacdo da sua cultura, assegurando os direitos
indigenas como cidadao nacional e ainda, buscava punir os delitos cometidos contra esses
povos. Porém, os interesses politicos e econdmicos da época, principalmente pelas disputas
por suas terras, comprometeram 0 cumprimento dessa proposta. Segundo Santos (2004), o
SPI, na verdade, foi um instrumento criado pelo Governo visando o comando tutelar dos

indigenas.

A tutela enquanto instrumento de protecdo promovida pelo Estado poderia
até ser tomada como positiva, ndo fosse a politica indigenista brasileira
centrada na “integracdo dos indios & comunidade nacional”. Vale dizer, o
Estado tudo fazia para promover o desaparecimento dos contingentes
indigenas, através da sua incorporacao a sociedade dominante (p.98).

Em 1967, apds inGmeras criticas®’, o SPI foi substituido pela Fundacio Nacional do
indio (Funai), atual coordenadora e principal executora da politica indigenista do Governo
Federal. Neste periodo, a Funai firmou convénios com o americano Summer Institut of

Linguistics (SIL) que passou a realizar a descricdo técnica das linguas indigenas®®. Embora ao

% «A acdo do SPI foi marcada por contradigdes identificadas como ‘paradoxos indigenistas’, pois tinha por
objetivo respeitar as terras e a cultura indigena, mas agia transferindo indios e liberando territorios indigenas
para colonizacdo, impondo uma pedagogia que alterava todo o sistema produtivo indigena. Ma gestdo, falta de
recursos, corrupgdo funcional foram alguns dos motivos que levaram a extingdo do SPI em 1967, dando origem a
Fundagio Nacional do Indio (Funai)”. <http://www.funai.gov.br/index.php/servico-de-protecao-aos-indios-spi>.
Acesso em: 26/03/2018.
% Durante a década de 1950, o Brasil, enfrentava inimeros problemas com os seus programas de educac&o para
os indigenas. Havia, nesta época, 66 escolas em territério indigena, todas seguindo o padrdo de escola rural, com
a alfabetizacdo sendo feita em portugués. Essa experiéncia, no entanto, ndo conseguiu alfabetizar nenhuma
populacdo indigena, principal objetivo do governo na época. Ainda durante o SPI, o SIL manifestou seu primeiro
interesse de atuar no Brasil, e mesmo com o fracasso nas experiéncias educacionais, o SPI ndo aceitou a proposta
de atuacdo do SIL, pois a “filosofia de Rondon pregava uma educag@o para o indigena ndo vinculada a nenhuma
organizacdo missiondria. O SIL, entdo, procurou o respaldo de uma instituicdo académica, 0 Museu Nacional,
em 1957. Ele foi aceito ndo para implementar politicas educacionais, mas para iniciar pesquisa linguistica com
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estudo sobre o bilinguismo, o SIL era uma instituicdo religiosa, e baseando seus métodos na
evangelizacdo, seguia 0s mesmos ideais integracionistas do Estado. O ensino bilingue,
garantido pelos especialistas do SIL, aparentava respeito a diversidade linguistica e cultural
das sociedades indigenas, e, justamente por isso, 0 seu objetivo enquanto integracdo dos
povos indigenas a sociedade nacional era eficientemente alcangado, uma vez que os valores
da sociedade ocidental eram traduzidos na lingua indigena e adequados a algumas de suas
préprias concepcOes, principalmente em relacdo a fé, que ao mesclar algumas historias,
faziam com que os indigenas pensassem se tratar de um mesmo deus (FERREIRA, 2001).

Sobre esse processo, Angelo (2006) afirma:

Muitos povos tiveram sua lingua escrita, mas 0 pre¢o pago por isso foi a
conversao religiosa, descaracterizando a sua cultura. Dessa forma, surge o
monitor bilingue, um professor indigena, domesticado e submisso, criado
para servir aos interesses da missao religiosa e na alfabetizagdo da lingua
indigena, que somente serviria para a leitura da biblia (p. 209).

Nesse periodo, o indigena passava a ser visto como um ser em vias de transformacao:
a acdo tutelar do Estado providenciaria a “passagem de um estado inferior da evolugdo ao
estagio inferior da sociedade: da selvageria eles deveriam ser conduzidos ao posto de
trabalhadores nacionais e a partir dali poderiam, despojados de atributos étnicos e culturais,
progredir na escala social” (GRUPIONI, 2006, p. 41). Em meados dos anos 1970, nos paises
da América Latina, como o Brasil, a no¢do de interculturalidade comecou a ganhar forca, e
por isso, projetos de educacdo bilingue e intercultural, voltados para as comunidades
indigenas, comecaram a aparecer, primeiro ligados ao SIL e, depois, através das ONG e do
préprio Estado. Nesta época, tiveram inicio as primeiras manifestacfes de movimentos
indigenas no Brasil e a partir da propria mobilizacdo desses povos a escola passa a ser vista
como instrumento para alcangar a autonomia e garantir a sobrevivéncia frente aos desafios da
sociedade (COLLET, 2006).

Ap0s véarios modelos educacionais indigenas: internatos, aulas com professores nao
indigenas, escolas missionarias e escolas civilizadoras, um novo cenario comegou a Se
configurar a partir da década de 1970. Segundo Grupioni (2006), foi nesse momento que a
educacdo indigena, de algo historicamente imposto, passou a ser reivindicada pelas

comunidades indigenas. Nesse mesmo sentido, Ferreira (2001) afirma:

grupos indigenas brasileiros. Entretanto, esse trabalho académico ndo foi desenvolvido como previsto no
convénio, fato que é atestado por uma avaliacdo feita pelo Museu Nacional. Nessa época, no entanto, o SIL ja
havia conseguido assinar convénio com a Funai, apos a extingdo do SPI” (COLLET, 2006, p. 120).
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A finalidade do Estado brasileiro, que procura aculturar e integrar os indios a
sociedade envolvente por meio da escolarizacdo confronta-se, atualmente,
com os ideais de autodeterminacgdo dos povos. Para os indios, a educacgdo €
essencialmente distinta daquela praticada desde os tempos coloniais, por
missionarios e representantes do governo. Os indios recorrem a educacéao
escolar, hoje em dia, como instrumento conceituado de luta (p. 71).

Ainda na década de 1970 foi criada a primeira organizacdo indigena de ambito
nacional, a Unido das Nacdes Indigenas (UNI). A partir da UNI, novas organizagdes regionais
e étnicas foram surgindo, e com a criacdo de outras Organizagdes Nao-Governamentais, 0
movimento indigena comecou a se organizar e a reivindicar, entre outros direitos, a docéncia
e a gestdo de suas escolas que, segundo eles, deveriam ser assumidas por pessoas da prépria
comunidade. Vale ressaltar que, mesmo ap6s a reivindicacdo indigena quanto a
autodeterminac&o® de seus processos educativos, muitos integrantes da comunidade ainda
viam a escola com certa reserva, sobretudo porque, historicamente, ela esteve relacionada ao
projeto de assimilagdo e integracao destes povos a sociedade “nacional”.

Segundo Ferreira (2001), por volta da década de 1980, encontros, reunides e
assembleias, realizados na busca por uma reestruturacdo da politica indigenista no pais,
resultaram em uma intensa articulacdo indigena. Mas o grande marco para as comunidades
indigenas deu-se na Constituicdo de 1988 que - rompendo com uma tradicdo na legislacdo
brasileira, que considerava 0s povos indigenas fadados ao desaparecimento - concretizou uma
nova politica indigenista reconhecendo aos indigenas o direito a pratica de suas formas
culturais proprias, ou seja, o direito de ser indigena e de permanecer como tal. Com a
promulgacdo da Constituicdo Federal, especialmente em seus artigos 210, 82° e 231, a
organizacdo social indigena, suas linguas, costumes, crencas e tradi¢bes, e os direitos sobre
suas terras e a educacdo basica em sua lingua materna, foram reconhecidos e assegurados
legalmente, e a partir desse momento, o objetivo de integracdo nacional foi deixado para tras e
os indigenas deixaram de ser tutelados pelo Governo. Esta legislagdo assegurou, além do uso
da lingua materna e da valorizagcdo de seus conhecimentos tradicionais, a elaboracdo de
material didatico especifico, e principalmente, a docéncia com o0s proprios indigenas
pertencentes as suas comunidades. A partir dai, comecaram a surgir as primeiras organizacgoes

de professores indigenas, que buscavam o reconhecimento legal de experiéncias educacionais

%9 “Isso significa que as populages indigenas exigem que as praticas educativas formais desenvolvidas em areas
indigenas sejam definidas por elas e que as concepgdes de educagdo, processos de socializagdo e estratégias de
acdo sejam bases de processos educativos, que possibilitem a autonomia e liberdade do ser indigena”
(VELENTINI, 2010, p. 51).
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consideradas alternativas, pela promulgacéo de novas leis e normas, pela oferta de programas
de formacdo de professores indigenas e pela elaboragdo de uma politica especifica para a
educacéo escolar em terras indigenas (GRUPIONI, 2008).

Ao assegurar que as aulas nas escolas indigenas fossem oferecidas pelos préprios
professores pertencentes a sua comunidade, a Constituicdo de 1988 rompe com inUimeros
paradigmas. E na Constituicio de 1988 que os direitos sobre as suas terras sdo assegurados, e
talvez essa seja a vitoria mais expressiva na historia dos indigenas do Brasil. Em seu Art. 231,
a lei reconhece a posse das terras indigenas e define o significado do territorio para a cultura
desses povos, “inalienavel” e “indisponivel”, uma vez que a terra é posse de todo 0 povo e,
para ocupé-la, os indigenas ndo distribuem titulos ou lotes particulares, ocupam-na de forma
coletiva (AMARANTE, 2011). A partir disso, a demarcacdo dos territdrios indigenas passou a
ser negociada para permitir a esses povos meios de sobrevivéncia. Daniel Munduruku,
indigena, mestre em Antropologia Social pela USP e professor no primeiro curso que

estudamos, afirma que:

O grande problema do indigena € que ele quer uma coisa que 0s outros ndo
qguerem. Ele quer terra, precisa da terra para manter sua identidade. O
movimento negro, quando muito, luta pela demarcacdo de um quilombo,
mas na maioria das vezes briga pelo direito de ir a universidade, de ter
acesso ao mercado de trabalho. Ou seja, luta para ser um brasileiro comum.
O indigena ndo quer fazer parte da sociedade. Ele quer manter a sua maneira
de viver. O pior é que estdo nas terras que os megalomaniacos capitalistas
querem. Para um governo resolver a situacdo do indigena, tem que brigar
com esses grupos que sdo donos dos financiamentos de campanha
(MENDONCGCA, 2014, n.p).

No livro Magistério Indigena Novo Tempo: um caminho do meio (proposta a
interacio) (SAO PAULO, 2003a), além de uma carta destinada ao entio governador do estado
de S&@o Paulo, Geraldo Alckmin, apresentada neste mesmo livro, podemos entender que
naquela época e ainda atualmente, a grande luta dos indigenas é pela demarcacdo de suas
terras. Quando perguntados sobre o porqué aprender os conhecimentos dos ndo indigenas era
essencial, a resposta era quase unanime: para lidar com os problemas de posse de terra e para
ndo sermos mais “passados para tras”. Segundo Mandulao (2006, p. 221), a tematica da terra
“estd profundamente relacionada a vida, a saude, a existéncia dos povos indigenas. Sem a
terra, o ser ‘indio’ é nada”.

Em 1991, através do Decreto presidencial n°® 26/1991, a responsabilidade da

coordenacdo da educacdo indigena foi transferida da Funai para o Ministério da Educacao
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(MEC*). O Decreto também determinou que as acdes da educacdo formal dos povos
indigenas fossem desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, em
consonancia com o Ministério da Educacdo. A delegacdo dessa responsabilidade para 0 MEC
fez com que a escola indigena, que até entdo eram mantidas pela Funai, por meio de
convénios firmados, passassem a ser responsabilidade dos Estados. Apds essa
desconcentracdo de responsabilidades, os funcionarios da Funai foram obrigados a se retirar
das terras indigenas, o que gerou muitos protestos das comunidades indigenas, que se
sentiram abandonadas pelo Estado. Segundo Lopes da Silva e Grizzi (1981), desde a década
de 1980, a descentralizacdo da educacdo indigena j& gerava discussfes. Sobre isso, as autoras
sdo enféticas:

Uma educacéo [...] ndo é a meta da politica indigenista oficial. E as recentes
medidas de descentralizacdo administrativa da FUNAI, tendem a agravar a
problematica do indio e a tornar a politica indigenista oficial ainda mais
contraria aos seus interesses, porque a passagem dos assuntos indigenas para
os Estados s6 iria favorecer os grupos econdémicos interessados em explorar
as suas terras e diluir as pressdes que fazem brancos e indios em defesa do
indio. Se a questdo educacional for distribuida aos governos estaduais
fatalmente serdo reduzidas as possibilidades de que a educacdo leve em
conta a especificidade das culturas indigenas, porque o que se prevé é a
integracdo dos indios nos sistemas escolares estaduais (p. 19).

Ainda em 1991, a Portaria Interministerial n°® 559/91, em seu artigo n° 5, instituiu a
criacdo dos Nucleos de Educacdo Escolar Indigena nas Secretarias Estaduais de Educacéo
para auxilid-las na preparacdo dos programas para a educacdo indigena. Assim, com a
finalidade de assessorar as escolas indigenas, esses ndcleos deveriam ser compostos por
liderancas indigenas, por representantes do Governo e por diferentes profissionais da
comunidade cientifica, que se relacionavam com questdes indigenas. Mas, Ferreira (1992),
afirma que, através dessa medida, os indigenas, novamente, ficaram reféns das falhas nas leis,
uma vez que essa Portaria ndo determinava, expressamente, quem seria o responsavel pela
preparacdo dos programas para a educagdo indigena. Ainda, segundo a autora, essa

determinagdo legal aconteceu apenas porque o Governo Federal “preferiu fazer concessao na

% «0 Decreto n° 26/1991 segue a tendéncia de desconcentragio de responsabilidades da Funai, sendo
promulgado no mesmo dia, juntamente com outros trés decretos, os quais transferem do érgao indigenista
oficial: as acOes relativas a sadde indigena & Fundagdo Nacional da Saide (Decreto n® 23); as a¢Bes visando a
protegdo do Meio Ambiente em terras indigenas para a Secretaria de Meio Ambiente (Decreto n® 24); acdes
visando auto-sustenta¢do dos povos indigenas ao Ministério da Agricultura e Reforma Agraria (Decreto n° 25)”
(GRUPIONI, 2008, p.42).
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area da educacdo escolar para indios do que permitir a participacdo dos povos indigenas nos
processos decisorios sobre demarcagdo de terras” (FERREIRA, 1992, p. 178).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), especificamente
nos artigos 78 e 79*, reafirmou as comunidades indigenas o direito & educacéo escolar,
utilizando suas linguas maternas e seus proprios processos de aprendizagem, sem negar as
especificidades culturais e a propria identidade dos diferentes grupos, além de ratificar o
compromisso da Unido em desenvolver programas educacionais para esses povos. Essa
legislacdo, embora ndo tenha trazido diferentes contribuicbes se comparada com a
Constituicdo de 1988, é considerada um importante instrumento na reafirmacgdo dos direitos
indigenas sobre a sua educacdo. O Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI), documento publicado em 1998 pelo MEC, revelou uma grande
“distancia entre o discurso legal e as acdes efetivamente postas em pratica nas salas de aula
das escolas indigenas” (BRASIL, 1998, p.11), além de afirmar que o atendimento das
reivindicagdes da educacdo escolar indigena, quanto as legislacdes, estava muito aquém do
esperado. O documento ainda apontava que o professor indigena deveria “pesquisar os
conhecimentos tradicionais e transmiti-los as novas geracdes, bem como estudar, pesquisar e
compreender, a luz de seus préprios conhecimentos e de seu povo, 0s conhecimentos tidos
como universais reunidos no curriculo escolar” (ibid., p. 12), e que, por isso, uma politica de
formacao de professores indigenas era de suma importancia.

No ano de 1999, através do Parecer n® 14 e da Resolu¢do n° 3, e embasado no Decreto
n° 26/1991 e na Portaria Interministerial n® 559/99, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
fixou as Diretrizes para a Politica Nacional e Educacédo Escolar Indigena (DPNEEI). No

Parecer, o Conselheiro Kuno Paulo Rhoden determinou a criagdo da categoria “Escola

1 Art, 78. O Sistema de Ensino da Uni&o, com a colaboragéo das agéncias federais de fomento a cultura e de
assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educagio escolar
bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:
I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas memorias historicas; a reafirmacao
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 ndo-indias.
Art. 79. A Unido apoiard técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacdo
intercultural & 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 Educacéo, terdo os seguintes
objetivos:
| - fortalecer as praticas socio-culturais e a lingua materna de cada comunidade indigena;
Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a educacdo escolar nas comunidades
indigenas;
111 - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contetidos culturais correspondentes as
respectivas comunidades;
IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado (BRASIL, 1996).
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Indigena”, afirmando que a divida construida ao longo de cinco séculos de dominacdo sobre
0s povos indigenas ndo poderia ser resgatada, ¢ que “somente a reversdo do processo
predatério ndo é suficiente, € preciso garantir que as diversas sociedades indigenas tenham
autonomia para tracar seus préprios destinos e poder defender seus direitos perante a
sociedade nacional na condigdo de cidadaos brasileiros” (BRASIL, 1999a, p. 22). Além disso,
essas diretrizes estabeleceram os elementos basicos que deveriam compor a organizacgdo, a
estrutura e o funcionamento da escola indigena, assim como uma diviséo de responsabilidades
mais especifica, para o desenvolvimento da politica de educacdo escolar indigena, entre
Unido, estados e municipios*’. No primeiro artigo da Resoluc&o n° 3/99 (BRASIL, 1999b), é
reconhecida a Escola Indigena o seu carater diferenciado do ponto de vista organizacional,
administrativo e curricular. Além disso, essas diretrizes reafirmaram a necessidade de
programas de formacdo de professores indigenas, e instruiram que essa formacgdo ocorresse
em servico, durante o ano letivo desses professores, e concomitantemente com a sua propria
escolarizacdo, referindo-se ao contato com os conhecimentos “historicamente acumulados
pela sociedade”.

Essa determinacdo de uma formacédo em servico foi resultado de diversas experiéncias
de formacdo de professores indigenas que surgiram, desde a década de 1970, em diferentes
regides. Essas experiéncias, oferecidas por iniciativas ndo governamentais, foram sendo
gradativamente reconhecidas pelo Estado e contribuiram com importantes elementos para a
regulamentacdo do processo de formacao dos professores indigenas (GRUPIONI, 2006).

Em 2001, o Referencial para Implantacdo de Programas de Formacéo de Professores
Indigenas nos Sistemas Estaduais de Ensino, proposto pelo MEC, apontou a urgente
necessidade de se elaborar programas de formacéo continuada e a Licenciatura Plena, em
nivel superior na perspectiva intercultural, para os professores indigenas. E o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) (Lei n° 10.172/2001) impds, em 2001, o prazo de um ano para a
regulamentacdo das escolas indigenas. Em sua meta de n° 6, o documento afirmou que os

sistemas de ensino deveriam criar a categoria oficial Escola Indigena, “para que a

2«0 Parecer 14/99 confere aos Estados regularizarem a oferta e a execucdo da Educacdo Escolar Indigena,
diretamente ou em regime de colaboragdo com seus municipios; regulamentarem administrativamente as escolas
indigenas; prové-las de recursos humanos, materiais e financeiros; instituir e regulamentar a profissionalizacdo e
o reconhecimento publico do magistério indigena e outras providéncias. E importante lembrar que cada Estado
possui uma legislagdo prépria, que, em principio, deve seguir os fundamentos legais e conceituais da Legislagdo
Federal. Cabe a Unido apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino na formagdo dos professores
indigenas e na capacitacdo de pessoal técnico especializado para a gestdo institucional dos programas. Aos
sistemas de ensino estaduais compete responsabilizar-se pela oferta e execucdo da educagdo escolar indigena,
pelo provimento de recursos humanos, materiais e financeiros para o seu pleno funcionamento e pela promocéo
da formacdo inicial e continuada dos professores indigenas, instituindo e regulamentando a profissionalizacao e
o reconhecimento publico do magistério indigena (artigo 9°)” (SILVA, 2017).
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especificidade do modelo de educacio intercultural e bilingue seja assegurada®®” (BRASIL,
2001, n.p.). Em sua meta n°® 17, o documento estabeleceu a necessidade de se formular, em
um prazo de dois anos, “um plano para a implementacdo de programas especiais para a
formacdo de professores indigenas em nivel superior, através da colaboracdo das
universidades e de instituicdes de nivel equivalente”. O documento ainda teceu criticas ao
modo como foi conduzida a delegagdo da responsabilidade de execucdo das agOes
educacionais indigenas da Funai para os estados e municipios, e da transferéncia de
responsabilidade, relacionada a coordenacéo, ao MEC. Sobre o estabelecido no Parecer CNE
n° 14/99 e na Resolugdo CNE n° 3/99, o PNE apontou que a distribui¢do de responsabilidades
entre a Unido, os estados e 0s municipios ndo foi conduzida de maneira clara, o que dificultou
a implementacdo de uma politica nacional que assegurasse uma educacdo intercultural,
especifica e bilingue as comunidades indigenas. Por fim, o documento assegurou a
necessidade de cursos de formacdo do professor indigena, ndo apenas em nivel de Ensino
Médio, mas também, em nivel superior e, para isso, cada estado brasileiro deveria criar
programas de formacéo (SILVA, 2017).

Os Referenciais para a formacédo de professores indigena, publicado em 2002 pelo
MEC, dispds sobre os principios basicos para a formulacdo e implementacdo de programas de
Educacdo Escolar Indigena pelas Secretarias de Educagdo em todos os estados. O documento
ainda afirma que a formacdo de professores indigenas deve ser um dos principais elementos
para esses programas e que as Secretarias da Educacdo tém a obrigatoriedade de ouvir as
comunidades indigenas quanto a sua demanda educacional, tanto quantitativa quanto
qualitativa, uma vez que elas sdo as “Unicas detentoras do legitimo direito de decidir que
educacdo escolar querem, o que as suas escolas devem ou ndo ensinar, quais 0s objetivos
desse ensino e a sua adequacdo aos seus projetos de futuro” (BRASIL, 2002, p. 71, grifo
nosso). Sendo assim, os Referenciais para a formacéo de professores indigena propdem que
as acdes educacionais indigenas sejam discutidas com essas comunidades, e que 0s projetos
de implantacdo de escolas e de formacdo de professores indigenas retratem com lealdade as
demandas e propostas dessas comunidades. Algumas das etapas de trabalho para a
implantacdo de programas de Educacdo Escolar Indigena nos sistemas estaduais apontadas

pelo documento sdo: a constituicdo legal de um ndcleo de educagdo escolar indigena;

* Também na meta de n° 7, o documento impds que, dentro de dois anos, os sistemas de ensino deveriam
reconhecer oficial e regularizar todos os estabelecimentos de ensino localizados no interior das terras indigenas
(BRASIL, 2001b, n.p.).
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elaboracio e atualizagdo do Censo Escolar Indigena®, atualizando o diagnéstico da situagdo e
da demanda qualitativa e quantitativa da educacéo escolar indigena no Estado; elaboragéo de
programa de Educacdo Escolar Indigena do estado, com detalhamento das acBes a serem
desencadeadas; regularizacdo da situacdo das escolas indigenas no Estado; elaboracdo da
proposta de um programa permanente de formacdo inicial e continuada dos professores
indigenas, visando a sua titulacdo e; apresentacdo e formalizacao da proposta de formacéo dos
professores indigenas no CEE para obtencdo de autorizacdo para seu funcionamento
(BRASIL, 2002).

Ainda segundo os Referenciais para a formacdo de professores indigena, algumas
capacidades politicas, éticas, linguisticas e culturais apresentadas pelos indigenas serviram
como critérios na selecdo para o Projeto de formacdo de professores indigenas. Tais critérios
foram propostos por um grupo de professores indigenas, convidado pelo MEC, para discutir
esse documento na sua etapa inicial. Em suma, o candidato deveria: ser apoiado e indicado
pela comunidade; saber dialogar com as liderangas de sua comunidade, com pais e alunos;
desenvolver capacidades bilingues nas modalidades orais e escritas no portugués e nas linguas
indigenas maternas; tornar-se um lider capaz de mobilizar outros para identificar, entender e
buscar solucbes para os problemas da comunidade; e ser criativo e participar de sua
comunidade profissional, trocando experiéncias com outros professores indigenas e nao
indigenas (BRASIL, 2002). Geralmente, os professores sdo os “conhecedores” das leis dos
ndo indigenas, e por isso exercem um papel de lideranca em sua comunidade, servindo como
um dos mediadores nas relaces estabelecidas com a sociedade nacional. E comum, por
exemplo, ver o professor indigena liderando negociac6es envolvendo a posse territorial de seu
povo, e até mesmo discussdes acerca dos problemas de salde que acometem a comunidade
(MAHER, 2006). Nesse sentido, é papel do professor indigena compreender e transitar nas
relacbes entre a sociedade “majoritaria” e a sua sociedade e, para isso, capacitacdes
especificas como a compreensdo do discurso legal, do funcionamento politico-burocratico dos
orgdos do Estado, e da gestdo escolar, fazem-se necessarias (MATOS; MONTE, 2006).
Segundo Maher (2006, p. 25), quando um professor indigena é contratado, em geral, cabe a
ele a elaboracdo de todo o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da sua escola: “o

estabelecimento de seus objetivos educacionais, de seu calendario, de sua grade curricular, do

# «Q Censo Escolar Indigena foi realizado em 1999 ¢ o0 MEC levou dois anos para publica-lo. Isso ocorreu no
final de 2001. Foi o primeiro e Unico levantamento estatistico de carater nacional sobre as escolas indigenas, que
permitiu pela primeira vez conhecer as caracteristicas das escolas localizadas em terras indigenas, coletando
informacdes gerais sobre escolas, professores e estudantes indigenas em todo o pais”. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/Censo_Escolar_Ind%C3%ADgena>. Acesso: 23/06/2018.
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conteudo das disciplinas e do seu sistema de avaliacdo”. Podemos perceber também que o
Estado vé na figura do professor indigena um mediador entre o sistema de ensino e a
comunidade. Isso é facilmente verificado na grade curricular dos cursos de formacdo que
estamos abordando e que apresentaremos com mais detalhes posteriormente: ha sempre um
grande espaco destinado ao aprendizado das burocracias do sistema educacional do Estado,
que muitas vezes encontra resisténcia por parte dos professores, ja que a escrita e o registro de
suas atividades ndo é algo tradicional para esses povos.

Até o ano de 2007, aproximadamente 8.000 professores indigenas haviam completado
sua formacéo inicial em todo o pais. Esses nimeros, condizentes com a meta proposta no
PNE®, de apoio & criacdo de cursos de licenciatura interculturais para a formagdo de
professores indigenas, foram alcancados, segundo Gilberto & Pires (2009), principalmente,
pela expansao de cursos de licenciatura intercultural, em Universidades federais e estaduais,
como resultado da implantacdo, no ano de 2005, do Programa de Formagdo Superior e
Licenciaturas Indigenas (Prolind). Esse Programa, ainda vigente, tem como objetivo apoiar
projetos de cursos de licenciaturas especificas para a formacdo de professores indigenas para
o exercicio da docéncia nas escolas indigenas*. Nenhuma instituicdo do estado de Sdo Paulo

recebeu, até 0 momento, apoio desse Programa®’.

Esse historico da educacdo indigena no Brasil foi importante tanto para conhecé-lo
guanto percebermos como essa educacdo tem sido pensada e praticada. Uma distincdo
importante, nesse cendrio, é entre Educacéo Indigena, Educacdo para o Indigena®® e Educagéo

Escolar Indigena.

> Em sua meta n° 17, o documento estabeleceu a necessidade de se formular, em um prazo de dois anos, “um
plano para a implementacdo de programas especiais para a formagao de professores indigenas em nivel superior,
através da colaboragao das universidades e de instituicdes de nivel equivalente”.
* O Parecer CNE n° 6/2014, ao fazer uma analise da situacdo da formacéo de professores indigenas na época,
reconheceu a importancia dos cursos de licenciatura para a formacdo desses professores, especialmente os
ocorridos entre os anos de 2005 e 2011, periodo no qual foram lancados trés editais de convocacdo para o
Prolind (SILVA, 2017).
*" 0 Prolind, atualmente, apoia 12 instituicBes de ensino, em varios estados do pafs: Uepa (Universidade do
Estado do Pard — PA), Uema (Universidade Estadual do Maranhdo — MA), Ufes (Universidade Federal do
Espirito Santo — ES), UFC (Universidade Federal do Ceard — CE), UFSC (Universidade Federal de Santa
Catarina — SC), UESB (Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - BA), UFMS (Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul — MS), Unemat (Universidade do Estado de Mato Grosso — MT), Unifap (Universidade
Federal do Amapa — AP), Ifam (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — AM),
UFCG (Universidade Federal de Campina Grande — PB) e UFGD (Fundagdo Universidade Federal da Grande
Dourados — MS). Busca avancada no e-MEC, que pode ser acessado por meio do endereco eletrbnico
<http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: 27/04/2018.
*8 A forma mais recorrente na literatura é Educacdo para o indio, no entanto, optamos por utilizar em nosso
trabalho o termo Educagdo para o Indigena. Essa escolha deve-se pelo o que apontamos na continuidade do
texto. Como nédo identificamos em nossas leituras que os autores optaram por utilizar a palavra indio
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Quando nos referimos a Educacdo Indigena, falamos dos processos educativos
tradicionais de cada povo, normalmente transmitidos para as criangas de forma oral. A
Educacao Indigena é um processo que acontece em todas as dimensdes da vida social, ndo se
limitando a um unico lugar ou ainda a um Unico tempo. Esses conhecimentos eram suficientes
para suprir as necessidades desses povos até o contato com o ndo indigena. Apds o0s primeiros
contatos, a organizagdo escolar tornou-se constante na vida dessas criangas indigenas. A
Educacdo para o Indigena e a Educacdo Escolar Indigena, vertentes criadas formal e
intencionalmente para responder a algumas demandas especificas, distinguem-se em relacéo
ao papel da escola para esses povos: a escola enguanto imposi¢cdo e a escola enquanto
reinvindicagdo, conforme classificagcdo proposta por Grupioni (2006). Do contato com 0 nao
indigena, e da imposicdo de uma educacdo que visava a integracdo a comunidade nacional
surgiu a Educacdo para o Indigena. A partir de 1970, com a mobilizacdo de algumas
comunidades indigenas e de Organizacbes Nao Governamentais (ONGS), 0s proprios
indigenas comecaram a reivindicar a educacdo escolar, vendo-a como uma importante
ferramenta de sobrevivéncia e resisténcia. Segundo Silva (2017), apds a Constituicdo de 1988,
gue garante a essas comunidades uma educacdo escolar especifica e diferenciada, essa deixa
de ser puramente uma reivindicagdo para se tornar uma politica publica de abrangéncia
nacional.

Visto que a Educacdo Escolar Indigena difere em todos os aspectos da Educacéo
Indigena e da Educacdo Escolar para o Indigena, e que, como nosso objeto de interesse sdo
as politicas publicas de formacdo de professores indigenas no estado de Séo Paulo,
particularmente, nos cursos que formaram esses professores, faz-se necessario que
entendamos primeiramente como a escola foi/é vista por esses indigenas, para que assim

possamos compreender as motivacoes que os levaram a buscar, ou ndo, tal formacéao.

Sobre os indigenas no estado de Séo Paulo: especificidades desse territdrio

Segundo Darcy Ribeiro (1970), os aldeamentos indigenas, formados pelos

missionarios, cagadores de indigenas (bugreiros*®) e por grupos militares facilitaram, a partir

propositalmente, ja que a Educagdo para o Indio era utilizada afim de uma “homogeneizag¢io”, preferimos

manté-la como Educacdo para o Indigena.

# «[Os ndo indigenas] usam a palavra ‘bugre’, que é uma espécie de resumo de todos os xingamentos e

preconceitos que eles tém contra todas as populacdes indigenas. Com tanta pressao regional, todo dia, ano ap6s

ano, muitas vezes até os proprios indigenas, sobretudo de gera¢cdes mais novas, acabam sentindo vergonha de sua
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de meados século XIX e no século XX, a ocupacdo de terras habitadas por indigenas e a
expansao de empreendimentos agricolas para o cultivo de algodao, fumo, café e da criacdo de
animais. Os povos que habitavam o litoral brasileiro foram os primeiros a ter contato com o0s
jesuitas, na época do Brasil colonial, e nesse contato, comunidades inteiras chegaram a ser
dizimadas. No século X1X e XX, a partir da ocupacao das terras e da expansao agricola, em
direcdo ao oeste®® do pafs, novos contatos se deram entre os povos indigenas e os que
buscavam o progresso nacional. No Brasil Central, segundo o autor, em nome desse
progresso, ocorreu o exterminio de comunidades inteiras atraves da acdo de grupos armados, e
muitos indigenas fugiram para essas areas ap0s o contato com os ndo indigenas. Nao raras
vezes, comunidades inteiras foram conduzidas a postos indigenas ou aldeias, pelo SPI, que 0s
reunia com indigenas de diversas etnias. Muitos desses indigenas, que vivem em territorio
paulista, tiveram que procurar emprego na cidade ou no campo, como lavradores
(DOMINGUES, 2006).

Segundo Amarante (2011), as comunidades indigenas que vivem no Nordeste e
Sudeste do pais (principalmente, as que vivem em terras paulistas), ndo mantém suas
tradicdes linguisticas e s6 falam o portugués, mantendo apenas, em alguns casos, poucas
palavras utilizadas em rituais e em expressdes culturais. Ainda segundo a autora, a maior
parte das sociedades indigenas que conseguiram preservar suas linguas vive, atualmente, no
Norte, Centro-Oeste e Sul do Brasil. Nas outras regides, a tradi¢do linguistica foi sendo
abandonada na medida em que a urbanizagfo avancava e o confronto tornava-se inevitavel. E
0 caso da lingua dos Krenak. O portugués &, praticamente, a Unica lingua falada nessas
comunidades em territdrio paulista. Por isso, um dos objetivos em comum dos trés cursos,
cujo processo de elaboracao estamos estudando, ¢ o “resgate” da lingua indigena, produzindo

e publicando material didatico-pedagdgico bilingue.

propria origem. Deixar de ser identificado como ‘bugre’ pelos regionais passa a ser o sonho de muitos indigenas
que buscam, pelos meios possiveis, demonstrar sua ‘integra¢do’ e sua condigdo de civilizado: pela lingua
portuguesa, pela conversdo a igrejas e seitas trazidas pelos ‘brancos’, pela aquisicdo de bens materiais”
(D’ANGELIS, 2002, p. 108).
> Em meados do século 20, iniciou-se uma politica para a ocupacéo do oeste brasileiro, a chamada “Marcha para
o Oeste”. Por volta de 1960, com o intuito de “integrar a Amazdnia com o resto do Pais, os militares pregaram a
unificagdo do Pais. Utilizando um discurso nacionalista, os militares realizaram vérias obras em infraestrutura
para a ocupagdo da regido, a principal ¢ a Transamazonica”, a BR-230, rodovia que visava ligar a Amazonia ao
resto do pais. Rondon teve que negociar com o interventor de Mato Grosso a defesa dos indigenas que viviam no
Estado, ja que a Marcha para o Oeste permitia a liberagdo de terras indigenas para a ocupacdo de colonos e
fazendeiros da regido. Um dos mais importantes resultados da expedi¢do foi a criacdo do Parque Indigena do
Xingu, em 1961. Mais informacGes em: <http://www.museudoindio.gov.br/educativo/pesquisa-escolar/252-
marechal-rondon>. Acesso em: 30/03/2018.
5! “Entre as obras produzidas a partir do MagIND, com apoio da FE-USP, estdo o Dicionario dos Bichos,
Dicionario bilingue ilustrado e Lingua Portuguesa e Lingua Terena e os livros bilingues Mitos e Lendas
Indigenas e Alimentacdo e Receitas. As obras que resultaram da realizagdo do Fispi foram publicadas em 2010,
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O estado de S@o Paulo possui a maior populagdo indigena da Regido Sudeste
(42,34%), e a oitava maior populacdo do pais (4,68%) (IBGE, 2010). Dados do ultimo
Censo, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2010,
indicaram que a populacdo indigena no estado de S&o Paulo, de aproximadamente 42.000
individuos, é composta por individuos pertencentes a cinco diferentes etnias: Kaingang,
Guarani, Krenak, Terena, e Tupi-Guarani, que ocupam ha décadas as terras paulistas.

A etnia Kaingang € um dos povos indigenas mais numerosos do Brasil, com
aproximadamente 50 mil indigenas, vivendo no interior dos estados do Parana, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo. Atualmente, os Kaingang vivem em mais de 30
Terras Indigenas que representam uma singela quantia de seus territdrios tradicionais. A
regido Oeste do Estado de Sdo Paulo, habitada por esse povo, passou a ser disputada no
século XIX devido a expansdo cafeeira e a implantacdo de estradas de ferro que passava por
essas terras. A expansdo do comeércio, proporcionada pela estrada da Ferro Noroeste,
companhia ferroviaria popularmente conhecida como o Trem do Pantanal, resultou na
ocupacdo das terras indigenas, principalmente dos Kaingang, agravando os conflitos. O
conflito envolvendo a construcdo dessa companhia ferroviaria foi violento e envolveu captura
e chacinas de grupos Kaingang. Diante dessa situagdo, os Kaingang tornaram-se cada vez
mais hostis, chegando a constituir um dos grupos mais afoitos do Brasil. Segundo Amarante
(2011), os cafeicultores e a companhia de Ferro Noroeste financiavam a acdo dos
organizadores e comandantes dos bugreiros. Foi nesse contexto que SPIl conduziu a
“pacificacdo” dos Kaingang, que se efetivou em 1912, conduzindo-os a reservas, como é o

caso da Terra Indigena Icatu®®. A “pacificacao” e a vida em reservas nao trouxeram melhor

tendo sido produzidas pela Secretaria de Estado da Educagdo de S&o Paulo, em parceria com a Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo [...]. Trata-se de livros didaticos e paradidaticos que foram distribuidos
para as escolas indigenas e passaram a servir como material de apoio ao trabalho dos professores. Um deles é a
cole¢do Um Caminho para a Educacdo Escolar Indigena, composto por trés livros, tendo o primeiro como
subtitulo Da Teoria & Pratica, onde sdo apresentados cinco artigos de reflexdo e problematizagdo a respeito da
educacao escolar indigena; o segundo livro, Um caminho para a educagao escolar indigena: pensando a sala de
aula, apresenta propostas para preparacdo e realizagdo de atividades didaticas em sala de aula. O terceiro e
altimo livro da colegdo, intitulado Um caminho para a educacgao escolar indigena: Hist6rias de Aula é composto
por relatos e sistematizacdes da experiéncia em sala de aula vivenciadas pelos proprios professores indigenas,
escritos por eles préprios. Outros importantes materiais que resultaram do Fispi foram, em primeiro lugar, a
colecdo Vocabulario Bilingue, composta por cinco livros, cada um dedicado a uma lingua das cinco etnias
participantes do curso de formagdo: Guarani, Kaingang, Krenak, Terena e Tupi-Guarani. O outro material é a
obra Narrativas de Memdria: aldeias do Estado de S&o Paulo composta por narrativas de memoria escritas na
lingua portuguesa, escritas pelos proprios indigenas de cada uma das cinco etnias participantes da formagéo.
Ainda com relacéo a producdo de materiais didaticos especificos, no ano de 2012, a Secretaria da Educacdo de
Sao Paulo publicou a série AYVU (lingua, palavra) composta por dois livros dedicados a alfabetizacdo de
criangas em Lingua Guarani” (SILVA, 2017, p. 39).
°2 Durante a ditadura militar, “pequenas cadeias e 4reas de confinamento eram mantidas em diversas 4reas
geridas pelo SPI, como estratégias punitivas (...). O Posto Indigena Icatu (Braina/SP) era o posto preferencial
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situacdo para os Kaingang que tiveram, num periodo de 15 anos, sua populacdo reduzida em
mais de 80%. Em S&o Paulo, os povos Kaingang encontram-se instalados nas areas rurais das
cidades de Bradna e Arco-iris.

As aldeias Guarani®®, no século XVI, ocupavam uma vasta area brasileira formada por
terras as margens de rios, localizada nos seguintes estados: Rio Grande do Sul, Santa
Catarina, Parand, Séo Paulo e Mato Grosso do Sul. Atualmente, cerca dos sete mil indigenas
da etnia Guarani habitam as regides litoraneas do Sul e Sudeste, principalmente Sdo Paulo e
Santa Catarina. Nos séculos XVI e XVII, o contato dos ndo indigenas com os Guarani foi
intenso, pois muitas de suas aldeias localizavam-se no litoral, ponto de chegada daqueles que
viajavam pelo mar. Segundo Monteiro (2002), os Guarani eram grandes agricultores e, por
isso, chamaram imediatamente a atencdo dos jesuitas, que necessitavam de mao de obra para
se manter em terras distantes. Ainda segundo Monteiro, os Guarani sempre foram
apresentados nos registros historicos como ddceis, seguidores passivos dos missionarios. No
entanto, o autor afirma que essa foi a estratégia que os Guarani encontraram para sobreviver,
e, principalmente, para recriar “sua identidade e de seu ‘modo de ser’, frente a condig¢des
progressivamente adversas” (p. 474). Segundo Amarante (2011), nos Ultimos anos, 0 nimero
das familias Guarani vem aumentando e tornando precéria a sobrevivéncia nas reservas
indigenas. A autora afirma que isso se deve a invasdo de grande parte das suas terras e aos
processos de degradacdo ambiental que destruiram a mata nativa e as suas fontes béasicas de
alimentacdo. O contato com o0 ndo indigena e com seu sistema econdmico geraram certa
desordem social nas comunidades Guarani, uma vez que bens de consumo tornaram-se
essenciais e, para obté-los, muitas vezes os integrantes dessas comunidades deixam as tarefas
da aldeia para trabalharem em fazendas ou cidades préximas em troca do dinheiro.

Atualmente, a comunidade Guarani sobrevive da venda de artesanato em pracas publicas e

para a recepcdo de indios retirados de suas origens para se recuperarem. O antrop6logo José Gabriel Silveira
Corréa localizou documentos do SPI que revelam o envio ao local de indios oriundos do Parand, Mato Grosso do
Sul, Minas Gerais e Rio de Janeiro”. Mais informagoes em: <https://apublica.org/2013/06/prisoes-castigos-para-
civilizar-os-indios/>. Acesso em 12/02/2018.
>3 Os Guarani que vivem no Brasil se dividem em trés subgrupos: Nandeva (Tupi-Guarani), Kaiowa e Mbya. Tal
classificacdo foi adotada nos anos 1950 pelo antrop6logo Egon Schaden e esta pautada em suas observacdes
sobre as diferengas no dialeto, nos costumes e em suas préaticas rituais. Tal classificacdo é, atualmente, a mais
adotada. A estimativa da populacdo Guarani no Brasil é em torno de 51 mil habitantes. Desses, 31 mil séo
Kaiowa, 13 mil Nandeva e 7 mil sdo Mbya. Os Nandeva vivem em aldeias situadas no Mato Grosso do Sul, no
interior dos estados de S&o Paulo (Posto Indigena de Arariba - Avai), Parana, Rio Grande do Sul e no litoral de
Sao Paulo. Ja os Mbya habitam as regides litoraneas do Sul e Sudeste, principalmente Sdo Paulo e Santa
Catarina. As aldeias Kaiowa concentram-se na regido sul do Mato Grosso do Sul. Diferentemente dos Mbya e
Nandeva que se apresentam como Guarani, os Kaiowa se apresentam como Kaiowéa. Mais informacdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1288> e <http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-mais/24/o-
povo-indigena-guarani.aspx>. Acesso em 29/03/2017.
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feiras livres, geralmente para os turistas que passam pelas cidades litoraneas nas proximidades
de suas aldeias.

Aproximadamente 450 indigenas da etnia Krenak vivem no interior dos estados de
Minas Gerais, Mato Grosso e de S&o Paulo. Os Krenak foram vitimas de constantes massacres
ao longo de sua histéria, um desses episédios é conhecido como "Guerras Justas®”. Durante a
construcdo das estradas no territorio indigena, os Krenak reagiram a invasdo dos construtores
das estradas atacando-os constantemente. Mas, as represalias dos nao indigenas causavam a
morte de muitos indigenas. “A terra que restou aos Krenak, em 1884, limitou-se a um
quadrado que estava entre os rios Doce, Mucuri, Suacui Grande e Sdo Mateus™”
(DOMINGUES, 2006, p.35). Devido a construcéo das estradas de ferro que passariam pelas
terras dos Krenak, em 1910 foi criado o SPI que atuaria principalmente nos estados da Bahia e
de Minas Gerais. O relacionamento entre 0 6rgdo e os Krenak ndo era harmonioso, pois de
acordo com Paraiso (2002), o SPI ndo prestava a devida assisténcia as comunidades. Ainda
segundo a autora, em 1931, o Estado de Minas Gerais cedeu para os Krenak quatro mil
hectares de terra, embora a doacdo legal tenha sido aprovada em 1920 por meio da
Assembleia Legislativa. Em 1955, uma mina de mineral, mica, foi descoberta na reserva onde
os Krenak viviam, e a comunidade foi obrigada a migrar para a area de Maxacali, onde alguns
individuos morreram devido ao frio e a fome que passaram. Insatisfeitos, os Krenak
dirigiram-se para o Horto Florestal do rio Doce, que tinha “administragdo da Policia Florestal,
que ndo lhes prestava a menor assisténcia. Alguns Krenak, entretanto, ndo retornaram a area:
ou ‘se perderam no mundo’ ou foram transferidos para o posto indigena Vanuire, no estado de
Sdo Paulo” (PARAISO, 2002, p. 422). Na area indigena de Vanuire, os Krenak convivem
com indigenas da etnia Kaingang, assim como alguns descendentes de Krenak ainda
compartilham, com Kaingang e Terenas, a terra indigena de Icatu. A lingua Krenak, devido a
todos esses embates, conflitos e separacdes, encontra-se em situacdo critica, préxima da
exting&o.

Aproximadamente 25 mil indigenas da etnia Terena vivem no interior dos estados do

Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e de S&o Paulo. Esse povo, ja na epoca da colonizacéo,

> Desde os primeiros contatos, ainda no século XVI, os Krenak foram acusados de antropofagia, ritual de comer
uma parte de um ser humano buscando adquirir as habilidades e forcas do prisioneiro, o que até entdo ndo ha se
pode confirmar. Entretanto, este sempre foi o grande argumento para justificar as constantes decretacfes de
Guerra Justa, “autorizada pelo governo portugués através das Cartas Régias de 13 de maio, 24 de agosto e 2 de
dezembro de 1808 assinadas no Rio de Janeiro pelo Principe Regente D. Jodo. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/krenak/255>. Acesso em 12/04/2018.
> Esses rios banham os estados de Minas Gerais, Bahia e Espirito Santo.
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dominava a técnica da ceramica, da tecelagem, e destacava-se por suas habilidades na
agricultura. No inicio do século XX, Linhas Telegraficas foram instaladas em suas terras. Em
decorréncia disso, 0 Marechal Rondon propés areas demarcadas as liderancas, mesmo estas
sendo muito menores do que as habitadas por eles®®. Mesmo assim, as liderancas néo tiveram
a “opcao de recusar a oferta de Rondon. Por isso, entre outras coisas, muitos indigenas
trabalhavam nas fazendas vizinhas como mao-de-obra barata” (DOMINGUES, 2002, p. 36).
Segundo Mantovanelli (2011), o surgimento da Terra Indigena Icatu foi resultado de
uma atuacdo do SPI na pacificacdo dos bravos Kaingang do oeste paulista, uma vez que 0s
destemidos Kaingang comecaram a atrapalhar os agricultores e a construgdo da Estrada de
Ferro Noroeste, que serviria para transportar o café ao porto de Santos. Para solucionar esse
problema os funcionarios do SPI criaram uma “col6nia penal” com o intuito de “pacifica-los”.
Alguns Terena, que até entdo concentravam-se no Mato Grosso do Sul, eram considerados
“pacatos” e conhecedores dos métodos de producdo agricola e de criagdo bovina, foram
obrigados, em 1930, a se mudarem para a Terra Indigena de Icatu, para tentar ensinar aos
Kaingang técnicas de producdo e cultivo agricola. A autora também apresenta a narrativa de
um Terena que descreve o surgimento da aldeia. Segundo ele, por volta de 1930, o SPI
chamava os Terena para trabalhar em Icatu e, quando terminava a empreitada, eles

retornavam para o Mato Grosso do Sul.

Foi ai que comegou a amizade dos Kaingang com os Terena. Dez anos
depois, comecaram a chegar os primeiros Terena para ficar no Icatu, isso
porque oS rapazes Terena comegaram a trocar olhares com as mogas
Kaingang e vice-versa. Assim foi surgindo o amor entre eles, casaram-se e
hoje o Icatu tornou-se uma comunidade que vive com muita harmonia e
amor (MANTOVANELLI, 2011, p. 36).

Segundo Domingues (2006), inicialmente os Terena foram para o antigo Posto
Indigena Icatu, e depois alguns foram encaminhados & Arariba e a Vanuire. Como aponta a

*® Durante sua vida, “Rondon dedicou-se a duas causas: a ligacdo dos mais afastados pontos da fronteira e do
sertdo brasileiro aos principais centros urbanos e a integracdo do indigena a civilizagdo (...). Foi encarregado
pelo governo brasileiro, entre 1900 e 1906, de comandar uma expedi¢do com a missao de avancar por terras nao
exploradas e levar o telégrafo aos sertdes do Oeste”. Em 1910, o governo criou o Servigo de Prote¢io aos Indios
(SPI). Para a direcdo geral, “foi convidado Céandido Rondon, que conferiu a instituicdo as atribuigdes de
assisténcia e prote¢do aos grupos indigenas dentro do principio de respeito a diversidade cultural”. Em 1952,
Rondon apresentou ao entdo Presidente Getllio Vargas o projeto de criagdo do Parque do Xingu, no Mato
Grosso, criado em 1961 com participagdo importante dos Irmdos Villas-Bbas. Vale ressaltar que, tais
negociagBes envolviam um cenério politico delicado, e tais medidas foram necessarias uma vez que a Marcha
para o Oeste permitia a liberagdo de terras indigenas para a ocupagdo de colonos e fazendeiros da regido. Mais
informacdes em: <http://www.museudoindio.gov.br/educativo/pesquisa-escolar/252-marechal-rondon>. Acesso
em: 30/03/2018.
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autora, a transferéncia dos Terena para Sdo Paulo tinha dois objetivos: “primeiro, ocupar o
posto indigena Arariba que estava quase sem habitantes e, segundo, servir como modelo aos
Kaingang, para que estes aprendessem a arte da agricultura” (ibid., p. 37). O SPI recrutava
esses indigenas para trabalhos em lavouras e em usinas de agUcar, e ap0s a sua exting¢ao, a sua
sucessora, Funai, “continuou a fazer as mesmas coisas que a administra¢do anterior” (ibid., p.
37).

Atualmente, cerca de 13 mil Tupi-Guarani (Guarani Nandeva) vivem em aldeias
situadas no Mato Grosso do Sul, no interior dos estados de S&o Paulo (Posto Indigena de
Arariba, localizado na cidade de Avai), Parana, Rio Grande do Sul e no litoral de Séo Paulo
(em Peruibe, Bertioga e Sdo Sebastido). Os povos que habitavam a costa leste, na maioria,
“falantes de linguas do Tronco Tupi®’, foram dizimados, dominados ou refugiaram-se nas
terras interioranas para evitar o contato” (AMARANTE, 2011, p. 22). Segundo Domingues
(2006), quando os jesuitas chegaram ao Brasil, os indigenas que habitavam o litoral brasileiro
pertenciam a familia linguistica Tupi-Guarani. Esse povo havia chegado recentemente a costa,
de onde tinham expulsados os Tapuias®® para o interior. Ainda segundo a autora,
diferentemente dos relatos, os Tupi-Guarani ndo foram passivos durante a colonizacao, e nos
limites de suas possibilidades, lutaram por suas terras, pela seguranca e pela liberdade, que
Ihes foram tomadas ao mesmo tempo. Naquela época, o sistema de aldeias autdbnomas e
ndmades dos Tupi-Guarani dificultava o aparecimento de um “poder central” entre esses
povos. “Eles tinham religido, mas sem templos, sem idolos e sem sacrificios, por isso os

europeus nao a perceberam” (DOMINGUES, 2006, p. 38).

> Tronco linguistico é o “conjunto de grupos tribais de linguas semelhantes com origens comum, que poder
partido de uma Unica lingua, no passado: Troncos Tupi (26 linguas), Macro-jé (18 grupos), Arudk (23 grupos),
Karib (22 grupos), Familia Pano (12 grupos), Familia Ximina (5 grupos), Linguas isoladas (37 grupos)”
(AMARANTE, 2011, p. 20).

% “Tupi e Tapuia foram nomes usados pelos europeus para distinguir os povos indigenas que habitavam o Brasil,
na época da colonizagdo. Os Tupi eram considerados como bom selvagens, porque estabeleciam aliangas com os
europeus, trocando bens e mulheres com eles. Os Tapuia eram considerados canibais, porque ocupavam a terra
que os europeus pretendiam explorar. Esses grupos indigenas lutaram uns contra 0s outros de acordo com 0s
interesses dos aliados estrangeiros” (SAO PAULO, 2003a, p. 240).
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Claudia Georgia Sabba

Capitulo 4 - Textualizagdes

Textualizagéo da entrevista com a professora Claudia Georgia Sabba

Meu nome é Claudia Georgia Sabba e tenho formacdo em Licenciatura em
Matematica. Eu adoro Matematica... Comecei minha vida escolar muito cedo, entrei na
primeira série com a idade errada, entdo fui chegando a todas as séries muito cedo. Quando
entrei no jardim®, eu era muito timida, nem conseguia levantar a méo e falar para a madre:
“Eu sou desse onibus”. Consegui ficar s6 trés dias nesse externato, até que falei para minha
mée gque ndo estava dando certo e que, na verdade, eu queria ir para a escola dos meus primos.
Mas eu ainda ndo tinha a idade para estar na primeira série, que era a série que eles estavam,
Entdo falei: “Ou eu vou para a primeira série, ou eu ndo vou mais para a escola”. Meus
primos estudavam em uma escola publica, onde a diretora era nossa vizinha, amiga da minha
mée. E ela falou assim para mim:

- Vamos fazer um trato, se vocé passar em um teste VOcé segue para primeira série, se
VOCE néo passar vocé continua no jardim.

- Feito.

Fui fazer o teste, passei muito bem, e entrei na primeira série. S6 que eu tinha acabado
de fazer seis anos, faco anos em janeiro. Entdo eu tinha acabado de fazer seis anos, passei no
teste e fui embora com a turma. Sé que na hora de fazer o colegial, eu ndo tinha idade para ser
matriculada. Um Gnico colégio me aceitou, isso porque meu pai moveu um processo no
Conselho Estadual de Educacdo, sendo eu teria que refazer um ano. E por isso, quando eu fiz
16 anos, ja estava formada e ndo sabia direito o que fazer da vida, entdo cheguei e falei para o
meu pai:

- Pai, estou com duavida, ndo sei se faco medicina ou se faco processamento de dados.

- VVocé s6 tem 16 anos, acho que vocé vai fazer um ano de cursinho.

E, ele me deixou um ano para pensar na vida.

Eu escolhi Engenharia e Matematica. Fiz os dois primeiros anos de Matematica no
IME?, mas eu tranquei o curso e decidi fazer engenharia no Mackenzie®. Tanto é que trabalhei

primeiro, durante seis anos, como engenheira de obras. Mas, dou aulas desde que me conheco

! Jardim da Infancia é o termo relacionado, em geral, s escolas dedicadas ao ensino de criangas entre 0s 3 e 0s 5
anos de idade.

? Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade de Sao Paulo (IME).
% Universidade Presbiteriana Mackenzie (Instituicio de ensino superior em S&o Paulo).
90



por gente... Lembro que quando estava na sétima série, as vezes, um casal, amigo dos meus
pais, ia almogar em casa e falava assim: “Olha, esse menino ndo sabe produtos notaveis. VVocé
¢ tdo boa em Matemadtica, nao quer ensinar produtos notaveis para ele, nao?”. Por isso ¢ que
eu falo, eu dou aulas desde que me conheco por gente. Imagine, se desde a sétima série vocé
explica coisas para 0s outros, é porque vocé gosta de ensinar, ndo é? E quando cansei de
engenharia e vi que aquilo ndo era mais para mim, comecei a dar aulas particulares, agora
cobrando. Em 1996, voltei para o IME, prestei vestibular e entrei. Mas ndo deixaram revalidar
0s meus créditos da USP, porque tinham mudado a grade curricular. Na época eu fiquei muito
brava, virei para ele e disse: “Ahh... Entdo quer dizer que Newton mudou o Calculo? E isso
que vocé estda me falando?”. Néo teve jeito, tive que fazer Calculo pela terceira vez, pelo
menos minhas notas foram la em cima. Nessa época, comecei a fazer Iniciacdo Cientifica em
geometria diferencial com a Rosa®, foram dois anos de bolsa CNPg’. Uma sob orientag&o da
Rosa e outra com o Polcino.

Eu estava na Matematica Pura, mas gostava muito de dar aulas. Um dia, uma
professora que dava aula para mim na Faculdade de Educacéo, a Rosinha®, falou: “Olha,
entrou na Pos um professor que vocé vai gostar muito, o Ubiratan D’Ambroésio’™. E ele ja
tinha todo esse nome. Entdo eu mandei um e-mail para o Ubiratan, li um livro, comecei a ler
artigos e falei: “Puxa, ¢ exatamente tudo isso que eu penso”. Fiz contato e fui a casa dele,
comecamos a fazer um trabalho de geometria descritiva sobre a Histéria do Monge, de
Napoledo® e entramos com a documentacéo para o pedido de bolsa de Iniciacdo Cientifica.
N&o conseguimos. Faz uns 2, 3 anos que a secretaria de 1a me falou:

- Sabe quem que barrou sua bolsa com o Ubiratan?

- N&o. Quem?

E ela disse:

* Prof.2 Dr.2 Rosa Maria dos Santos Barreiro Chaves, doutora em Matemética pela Universidade de S&o Paulo
(USP).

> Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ).
® Prof.2 Dr.2 Maria do Rosério Silveira Porto, doutora em Educacio pela Universidade de Sdo Paulo (USP).
" Prof. Dr. Ubiratan D’ Ambrosio, doutor em Matematica pela Universidade de Séo Paulo (USP).

® Atribui-se a Gaspard Monge (1746-1818), matematico francés, a criagdo da geometria descritiva. “No final do
século 18, o Exército Francés era o Gnico que dispunha de métodos de célculo para determinar as melhores
posicOes para escapar do fogo da artilharia inimiga. Para fugir dos complicados céalculos usualmente empregados
nesse e em outros problemas da engenharia militar, 0 matematico Gaspard Monge desenvolveu uma técnica tao
simples que ndo recebeu atencdo dos superiores. Assim comegou a geometria descritiva, que hoje se aplica ndo
s6 a desenhos ou projetos técnicos, mas também nas artes e na fotografia”. A amizade com Napoledo Bonaparte
foi responsavel pela sua nomeagdo para 0 Senado, assim como pela sua expulsdo da Academia. Para mais
informagdes, acesse: <http://revistagalileu.globo.com/Galileu/0,6993,ECT498444-1944,00.html>. Acesso em
28/03/2018.
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- Fui eu. Eu falei para o diretor: “Como assim? Onde ja se viu? Ela ndo é daqui, ela é
da Matemaética, ele ndo é professor da casa. Como assim, eles querem fazer Iniciacdo
Cientifica aqui?”. E cortamos voceés.

Quando eu falei para os meus professores que ia para a Educacdo, a Rosa Maria
Barreiro® surtou, me pegou pela mio, saiu pela sala dos professores, chegou para o Polcino™ e
falou:

- Essa minha aluna estd com umas ideias estranhas. Vocé da aquela disciplina de
projetos, ndo €? Ela vai fazer projetos com vocé!

Era uma disciplina optativa anual, mas para mim foi obrigatdria. E continuou:

- Ela vai fazer projetos com vocé, porque ela estd com essa ideia de ir para a
Educacao. E voceé vé o que ela quer, porque eu acho que ela volta para a Pura.

Como eu néo tinha conseguido a bolsa com o Ubiratan, tentei com o Polcino de novo,
ja tinhamos dois anos de CNPg, e conseguimos uma bolsa Fapesp™, mas depois eu decidi e
falei para ele: “Vou para a Educacdo mesmo”.

Em 1999, o Ubiratan disse que ia abrir um grupo de Etnomatemética*® na USP™, e eu
fui falar com a Maria do Carmo™. As vezes eu ia as reunides, as vezes ndo ia... Lembro-me
bem quando o Ubiratan olhou para gente e falou:

- Deveriamos fazer um congresso de Etnomatematica Brasileiro.

E a Carmo disse:

- Entdo vamos fazer um congresso. O Ubiratan quer um congresso, entdo vamos fazer
um Congresso de Etnomatematica.

Foi ai que fizemos o | Congresso Brasileiro de Etnomatemética®®. Em 2002, comecei
o mestrado® na USP com o Nilson José Machado'’, em Arte e Matemética, e depois eu fiz

° Prof.2 Dr.2 Rosa Maria dos Santos Barreiro Chaves, doutora em Matematica pela Universidade de S&o Paulo
(USP).

19 prof. Dr. Francisco César Polcino Milies, doutor em Matemética pela Universidade de Sdo Paulo (USP).
" Fundacdo de Amparo & Pesquisa do Estado de S&o Paulo (Fapesp).

12 Grupo de Estudo e Pesquisa em Etnomatematica (GEPEm).

3 Universidade de S&o Paulo (USP).

¥ Prof.2 Dr.2 Maria do Carmo Santos Domite, doutora em Psicologia da Educagdo pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). A professora Maria do Carmo foi Coordenada do Curso de Magistério Indigena Novo
Tempo (MagIND).

> Primeiro Congresso Brasileiro de Etnomatematica (CBEm1), realizado na Faculdade de Educagdo da
Universidade de S&o Paulo (USP), em S&o Paulo no ano de 2000. Para mais informacdes sobre os Congressos de
Etnomatematica, acesse: <http://www?2.fe.usp.br/~etnomat/congressos.shtml>. Acesso em 28/03/2018.

* SABBA, C. G. Reencantando a Matematica por meio da Arte: o olhar humanistico matematico de
Leonardo Da Vinci. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Universidade de Séo Paulo, 2004.

7 prof. Dr. Nilson José Machado, doutor em Filosofia da Educacdo pela Universidade de S&o Paulo (USP).
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meu doutorado®® com o Ubiratan, nos novos modos de ensinar, porque eu sempre acho que
essa sala de aula, do jeito que a gente conhece, ndo faz com que o aluno aprenda.

Tenho um colega que dava aula no centro da sala com uma lousinha, um dia ele
mudou de escola e a diretora o viu sentado com as criangas, no segundo dia a mesma coisa, no
terceiro também. Ela o chamou e perguntou:

- Professor, vem c& um pouquinho. Quando é que o senhor vai comecar a dar aula?

E ele disse:

- Mas eu ja estou dando aula.

- Ndo, ndo. Na lousa.

- Mas eles tém uma lousinha pequena, para cada um, nds so estamos sentados”,

E ela respondeu:

- Néo, professor. Na lousa. Aula é na lousa.

Mas isso ndo garante nada. E isso foi uma das coisas que percebi quando eu trabalhei
com a Educacéo Indigena, as liderancas nos ensinaram a pensar e a olhar a Educacdo de outra
forma. Porque quando montamos o segundo curso'®, eles ja tinham uma escola formada na
aldeia, eles ja eram professores contratados do Estado, entdo era uma formacdo em servico.
Nesses encontros que tivemos, as liderangas comegaram a questionar:

- Por que a crianca pequena precisa ir a escola?”.

E nos respondiamos:

- Porque é a escola.

- Esta bem, mas por que elas precisam ir?

E ficAvamos pensando:

- Por que? Porque, porqué... Por que mesmo?

Entdo vocé comeca a questionar isso e questionar a escola de outra forma. As vezes,
eu questiono meus alunos e eles ndo entendem. Eu 0s questiono:

- Por que vocés estdo aqui? E so pelo diploma que vocés estdo pagando em suaves
prestaces?

E eles falam:

- Né&o professora, ndo € isso nao.

- Entéo se vocés querem ser professores, a formagdo comeca agora.

¥ SABBA, C. G. A Busca pela Aprendizagem além dos Limites Escolares. Tese (Doutorado em Educagio).
Universidade de Séo Paulo, 2015.

90 “primeiro curso de professores indigenas” que a professora Claudia cita durante a narrativa refere-se ao
Curso de Magistério Indigena Novo Tempo - MagIND. Enquanto o Curso de Formagdo Intercultural Superior
do Professor Indigena - Fispi é citado como “segundo curso”.
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E a gente falava a mesma coisa para os indigenas: “Vocés ja sdo professores”. Mas,
como fazer essa formagéo?

Na verdade, os indigenas foram procurar a Secretaria da Educac&o®® porque eles
queriam que as escolas fossem dentro das aldeias, e era um pedido mais do que justo, eles
terem uma escola, um lugarzinho, ndo precisava ser muito grande, porque quase sempre eram
poucas criancas. E, também, era terrivel fazer as criancinhas andarem 5, 10 quilémetros,
porque la também ndo tinha transporte. Entdo era um pedido justo. Mas eles precisavam de
alguém para cuidar dessa escolarizagéo.

Os indigenas, principalmente do estado de Sdo Paulo, tém contato com a cidade, tém
contato com o branco, entéo eles tém que aprender a conviver, e a se relacionar com outros.
Por exemplo, quando fomos as aldeias, as criancas Guarani, com seis ou sete anos, nao
falavam uma palavra em portugués. Entdo do que adiantava eu ser doutora, se eu ndo falava
Guarani e ndo conhecia a cultura deles? Como eu ia explicar Matematica para essas criangas?
Por isso que a gente tinha que formar o professor indigena, ele j& tinha contato com a nossa
cultura, ele podia fazer a troca, podia escolher os contetdos e levar para as liderangas. Eu
acho que a figura do professor sempre foi muito solicitada por eles. E uma das coisas que
mais chamou a minha atencdo foi uma vez que, em uma dessas reunides de liderangas, um
deles chegou em mim e falou:

- Vocé é a professora de Matematica?

- Sou.

Entdo ele me disse:

- Noés precisamos aprender a Matemética de vocés, ndo a Matematica nossa.
Matematica nossa, a gente ensina. Mas precisamos aprender a Matematica do homem branco
para ndo continuarmos sendo prejudicados.

Os povos indigenas sabiam da importancia de uma escola dentro da aldeia, e
principalmente, da necessidade do professor indigena dentro dessa escola. Eles precisavam
mesmo desses cursos e foram até a Secretaria reivindicar isso. Na verdade, eles ja tinham um

grupo dentro da Secretaria, o NEI?. E 14 tinha dois antropélogos que faziam as

% Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), antiga Secretaria de Estado da Educacdo e Satde
Pdblica, criada pelo Decreto n° 4.917, de 3 de marco de 1931, 6rgdo estadual responsavel pelos assuntos
relacionados a rede de educagdo no estado de S@o Paulo. Mais informagBes em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-secretaria/historia-da-secretaria/>. Acesso em 12/04/2018.

2! Niicleo Educacional Indigena (NEI). Criado junto ao Gabinete da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo
Paulo pela Resolugéo SE N° 44, de 18 de abril de 1997 (SAO PAULO, 1997).
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intermediacBes, o professor Mauro Cherobim? e o professor Grupioni®. Isso n&o era s6 no
estado de S&o Paulo, fazer uma formacao de professores indigenas era um objetivo de todo o
Brasil. Mas em S&o Paulo, o Mario Covas®* ja tinha deixado uma verba separada para isso.
Eles tinham uma verba para moradia, tinham uma verba destinada para cada aldeia, mas ainda
estavam pleiteando um investimento na educacdo. Na PUC? tinha alguns cursos, em outras
universidades também, mas ndo eram cursos pensados na formacéo desses professores.

Outro dia, em um grupo do Facebook, um professor fez uma postagem que eu achei
muito interessante, ele falou: “Vocés ja viram como tém problemas de Matematica que nao
fazem o menor sentido?”, e deu um exemplo: “Uma pessoa tem 24 melancias, comeu 16...”.
Primeiro, quem que tem 24 melancias? Segundo, quem que come 16 melancias? Totalmente
surreal. Lembro-me quando o Pedro Paulo®® foi no grupo de Etno na USP, e falou que em um
dos primeiros contatos com os indigenas eles levaram problemas como:

- Vocé vai pescar, pesca dez peixes, e volta...

E os indigenas falavam:

- N&o, mas eu ndo preciso pescar hoje.

- Como assim? Mas esse € o problema”.

- N&o, mas hoje eu néo preciso, eu tenho peixe.

E os professores continuavam tentando:

- Ta bom, mas pensa comigo. VVocé foi la pescar e voltou com quatro peixes...

Mas para os indigenas, aquilo ndo fazia sentido:

- Néo, eu ndo voltei com nenhum. Eu distribui tudo pelo caminho, porque eu tenho
peixe em casa, eu nao preciso de peixe...

Precisamos entender que o aspecto cultural é muito forte. Eu tenho um orientando que
esta fazendo doutorado na Universidade de Lishoa, o Alfredo?’. Ele trabalha com um grupo
da Namibia, eles sdo itinerantes, fazem suas casas, alguns ndo tém nem sapatos, mas ainda

tém as vestimentas e os ritos tradicionais. Entdo vocé olha para eles e pensa: “Estamos em

22 prof. Dr. Mauro Cherobim, doutor em Antropologia Social pela Universidade de S3o Paulo (USP). O
professor Mauro também é um dos colaboradores dessa pesquisa.

2 prof. Dr. Luis Donisete Benzi Grupioni, doutor em Antropologia Social pela Universidade de S&o Paulo
(USP).

2 Mario Covas, governador do estado de So Paulo entre os anos de 1995 e 2001.
2 pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP).

% prof. Dr. Pedro Paulo Scandiuzzi, doutor em Educacdo pela Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita
Filho (Unesp).

2 prof. Ms. Alfredo Capitango de Licio, mestre em Geociéncias pela Universidade de Coimbra-Portugal.
Estudante de doutorado em Educacdo pela Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias, Lisboa.
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2017, com internet, com tudo. Como essas pessoas ndo percebem nada disso?”. Sdo outras
realidades dentro do nosso mundo, dentro daquilo que a gente vive e conhece. Eu acho muito
bonito essa decisdo do individuo, de ndo deixar o seu grupo e migrar para 0 grupo da
modernidade. Eu brinco com os meus alunos quando eles falam:

- Professora, eu ndo acho que pode usar calculadora na aula de Matematica, eu gosto
de ser mais tradicional.

E eu provoco:

- Tudo bem. E computador também nédo pode?

- Néo, professora, também ndo pode.

E continuo:

- Em casa, vocé tem uma fogueira no meio da sala?

- N&o, uma fogueira néo.

- Ent8o vocé tem fogdo a lenha?

Eles estranham, mas respondem:

- Néo, professora, também néo.

- Mas, entdo, onde vocé esquenta o jantar?

- No micro-ondas.

Finalmente eu pergunto:

- Entéo deixa eu entender, micro-ondas pode e calculadora ndo pode?

Eu acho que precisamos ter um perfil, se vocé € tradicional, tudo bem, mas que seja
tradicional até o fim. Tem um professor portugués, que no ano passado, ampliou um pouco as
ideias do Prensky?®. O Prensky fala sobre o imigrante digital e o nativo digital, e 0 Ruy
Lima?® trouxe o conceito de fugitivo digital, que é aquele professor que aceita toda a

tecnologia em sua vida, mas na hora de dar aula vé a tecnologia como vild, e ndo como aliada.

%8 Marc Prensky, escritor americano e especialista em educagao, criou os termos “nativos digitais” e “imigrantes
digitais” — separando 0s que nasceram antes da internet dos que ndo conseguem imaginar o mundo sem ela. Para
mais informacdes, acesse: <http://revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0,,EMI1153918-15224,00-
MARC+PRENSKY+0+ALUNO+VIROU+O+ESPECIALISTA html>. Acesse 28/03/2018.

2% Rui lima, professor e diretor pedagégico do Colégio Monte Flor, em Carnaxide, em Portugal, é considerado
pela Microsoft um dos professores mais inovadores do mundo. No processo educativo, ele distingue trés tipos de
pessoas: os Nativos Digitais, os Emigrantes Digitais e os Fugitivos Digitais. O Fugitivo Digital “é aquele que —
apesar de usar a tecnologia no seu quotidiano, essencialmente para comunicar, aceder aos e-mails, consultar
alguma informagdo — se recusa a ver na tecnologia uma ferramenta de trabalho ou de aprendizagem.” Para mais
informacBes,  acesse:  <http://visao.sapo.pt/actualidade/sociedade/2017-03-18-A-escola-nao-pode-ser-uma-
fabrica-de-alunos>. Acesse 28/03/2018.

96



Em 2001, 2002, a professora Myriam Krasilchik®® entregou um pedido da Secretaria
sobre formacdo de professores indigenas para a Maria do Carmo. Eu me lembro dela
chegando para a Carmo e falando: “Olha, tem uma concorréncia aberta e eu acho que ¢ o seu
grupo que tem que fazer isso”. Naquela época, alguns membros do grupo de Etno faziam
pesquisas com indigenas e gracas ao Ubiratan a gente ja tinha pensamentos sobre a
importancia da cultura, j& apresentdvamos uma preocupagao com o outro e com o contato com
o0 outro. Eu, por exemplo, ja tinha mais ou menos isso dentro de mim, mas na hora que voceé Ié
e ouve alguém falando, vocé pensa: “Nossa, que lindo, ¢ isso mesmo que eu quero”. Entdo
decidimos tentar. Houve uma licitagdo. Eu lembro que trés universidades concorreram, acho
que foram a USP, Unesp e Unicamp, ndo lembro muito bem. N6s ganhamos. Quando nos
falaram isso, a nossa reacao foi:

- No6s ganhamos. Mas e ai?

Nessa época, ainda era o magistério, por isso que o curso chamava MagIND,
Magistério Indigena. Este primeiro curso tinha duas entradas: uma entrada para quem ndo
tinha o Ensino Fundamental completo e uma entrada para quem ja tinha o Fundamental e
precisava fazer o Médio. Entdo o primeiro curso comegou com duas turmas: uma que estava
se formando no Ensino Fundamental e uma que estava se formando no Ensino Médio.
Quando eles terminaram a primeira parte, quem fez o Médio voltou para a aldeia e quem
estava fazendo o Fundamental foi para o Médio.

Quem deu os diplomas desse curso, ndo fomos nés, foram os Cefam®, porque a
universidade ndo tinha habilitacdo para trabalhar nesse campo de ensino. Mas, quando estava
terminando o curso, a gente percebeu que aquilo ndo era suficiente, que eles precisavam de
uma formacgédo melhor, aquele curso estava com cara de escola de branco, ndo parecia em nada
com uma formacdo intercultural, os saberes estavam muito proximos da sala de aula comum.
A parte cultural, a parte bonita, a Ethomatematica que a gente queria ver, a gente ndo pbéde
expressar em toda sua grandeza. E também ficamos com medo dos indigenas confundirem as
escolas, acharem que a nossa escola que era a certa e ndo a deles, e passarem a fazer como nés
fazemos. Mas nos tinhamos o programa para fazer aquilo, nos comprometemos a fazer e nédo
poderiamos terminar tudo pensando: “A gente nao estd fazendo o trabalho certo aqui”.

Quando o curso finalizou, no grupo de pesquisa, os trabalhos continuaram aparecendo,

continuamos conversando com os indigenas, continuamos conversando com o Nucleo de

% prof.2 Dr.2 Myriam Krasilchik, doutora em Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o
Paulo (USP).

31 Centros Especificos de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam).
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Educacdo Indigena, conversando com a Deusdith®, ndo perdemos totalmente o vinculo. A
Deusdith tinha intencdo de fazer outro curso, fomos conversando, pensando, idealizando,
porque a Secretaria tinha que fazer reserva de dinheiro e por isso eles tinham uma ideia quase
pronta. Mas nds tinhamos nossas preocupagdes: “Se a gente deixar que eles fagam, o curso vai
sair igualzinho ao primeiro, o primeiro que saiu horrivel”. Porque, por mais que a Deusdith
tenha uma cabeca super aberta para a Educacdo Intercultural, a nossa estrutura tradicional é
muito forte.

Entdo a Maria do Carmo e eu ficamos em cima, fazendo projetos, conversando com a
Deusdith, eu fui varias vezes a Secretaria nas reunides do NEI e passei a semana toda Ia,
conversando, melhorando os projetos, vendo o que eles queriam, trocando linguagens, para
tentar fazer esse segundo projeto aparecer. Entdo, quando eles abriram a licitacdo, a PUC e a
Unesp mandaram seus projetos também, mas nds conseguimos, porque estdvamos com tudo
encaminhado, a parte académica organizada, s6 faltava pensar na financeira. Mesmo
concorrendo com todo mundo, nds realmente queriamos fazer o outro curso. Nao dava para
parar ali. A maioria dos alunos que fez o primeiro curso voltou para fazer o segundo, e mais
alguns, entdo a gente ja sabia que eles precisavam continuar. E eles queriam continuar.

Nagquela época, muita pesquisa estava sendo feita dentro do grupo. Tinha o Rogério™,
0 Zé Pedro®, a Helena®, o Claudio®, orientandos da Carmo e do Ubiratan, tinha muita gente
trabalhando com grupos indigenas. Havia ali um grupo de doutores que estavam se formando
fora da caixinha, ja pensando o espaco e o papel da escola, pensando tudo isso de um modo
organico. Entdo, se vocé ja pensa na formacdo do professor, j& pensa no espaco,
consequentemente, vocé ja pensa em quem e como dar essa formagdo também. E no primeiro
curso nos chegamos e falamos: “Meu Deus e agora? Quais sdo as etnias mesmo? Quais sdo as
aldeias? Preciso decorar”. Depois nds ja os conheciamos, ja conheciamos as aldeias. E
percebemos que aquilo que tinhamos feito estava excelente para a academia, mas no grupo
nos falavamos:

- Puxa, vocé poderia ter colocado mais cultura...

- Olha, porgue os mais velhos ndo vém para a sala de aula?

%2 Deusdith Bueno Velloso foi representante da Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo, assessora da
Educacdo Indigena no estado e coordenadora do Nucleo de Educacdo Indigena, além disso, € uma de nossas
entrevistadas.

% Prof. Dr. Rogério Ferreira, doutor em Educacdo pela Universidade de S&o Paulo (USP).

% Prof. Dr. José Pedro Machado Ribeiro, doutor em Educagéo pela Universidade de Sdo Paulo (USP).

% prof.2 Dr.2 Helena Alessandra Scavazza Leme, doutora em Educagdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP).

% prof. Ms. Claudio Lopes de Jesus, mestre em Educacio Matematica pela Universidade de S&o Paulo (USP).
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- Olha, as liderangas poderiam nos ajudar mais...

Esse trabalho ndo foi um presente para a USP, n6s fomos o Gnico grupo que aceitou
discutir, sentar do lado deles ¢ falar: “Entdo, vamos ver o que vocés precisam, € 0 que
podemos fazer”. Tudo isso demandou tempo, demandou estudo, demandou pesquisa,
demandou um monte de coisa, mas 0 grupo ja conhecia os professores do primeiro curso, e
fomos nos reunindo, conversando e montando uma grade.

As reunides no NEI eram mensais, entdo, as vezes, alguém tinha uma ideia a mais,
mas tudo sempre era pensado no grupo. Néo foi algo que a Secretaria chegou e implantou, foi
uma coisa pensada e ouvida, apesar de que, tudo que a Secretaria queria estava no projeto, a
Deusdith tinha a personalidade muito forte, ela queria e ponto final. E esse foi um dos
motivos da Educacdo Indigena ter ido para frente no estado de Séo Paulo, mas todas as
demandas e sugestdes foram contempladas no projeto. Todo més nos faziamos uma prestacdo
de contas da parte académica, o que tinhamos desenvolvido e tudo mais. Quando eu sai da
USP, eu n3o levei isso em um HD*, ficou 4 e eu o perdi, porque depois de um determinado
prazo o HD ndo leu mais. A Carmo também veio a falecer e eu nunca perguntei se ela tinha
copiado 0s arquivos, uma pena...

As reunides no NEI contavam sempre com a presenca de liderancas indigenas, se ndo
me engano eram dois representantes de cada aldeia, o professor Mauro Cherobim, o professor
Grupioni, a Deusdith e mais umas quatro ou cinco pessoas da Secretaria também participavam
das discussdes. E nessas reunides, nés pensavamos em como poderiamos fazer esse novo
curso, para formar professores e fazer uma verdadeira formacao intercultural. Mas ndo tinha
nada feito nesse sentido no Brasil, a Carmo tinha algumas referéncias estrangeiras, como Bill
Barton com os Maori®. Mas nosso, nacional, foi um dos primeiros cursos pensados assim.
Além disso, o curso ia passar primeiro pelo Conselho da USP, e eles tinham que aprovar o
projeto, entdo havia muito mais empecilhos para fazer esse curso do que realmente ideias de
como fazé-lo. Mas ndo podiamos abandonar tudo, 0 nosso receio era que se a gente deixasse
por eles, sairia uma pedagogia tradicional.

A Educacéo Indigena consome a gente. N&o foi facil, s6 de negociagdes foram mais de
dois anos. NGs iamos as reunides do NEI, tentdvamos mostrar 0 que precisava ser feito e o

porqué tinha que ser feito. Nosso curso estava pautado em justificativas legais, eles tinham

37 0 Hard Disk (HD) é um dispositivo de armazenamento de dados.

% Willian (Bill) Barton, doutor em Matematica pela Universidade de Auckland (Nova Zelandia), mesma
universidade na qual trabalha. Trabalhou em diversos paises, como Botswana, Lesoto e Suazilandia, tendo
atuado também com o povo maori, da Nova Zelandia. Estuda a relagdo entre a linguagem e a matematica, a
Etnomatemaética e o desenvolvimento de profissionais do ensino da matematica. (ABREU, 2017).
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esse direito e nds precisdvamos atender a LDB*°. Foi um trabalho exaustivo, principalmente
meu e da Carmo. Ficamos na orelha do NEI, falando o tempo todo, porque ndo havia uma
resisténcia, nunca nos falaram: ‘“Ndo”, mas também o curso ndo saia, ndo davam tanta
importancia.

Como eu disse, nds ganhamos a licitacdo e foram anos de reunibes e pesquisas, esse
processo demorou muito tempo, mas de repente, sem aviso nenhum, o curso tinha que
comecar. Foi uma loucura, porque a gente tinha as salas de aula, teoricamente, mas depois ndo
tinhamos mais, toda aquela burocracia: “Para qué vocé€s querem isso?”. Eu lembro que a
nossa coordenagdo comecou em uma salinha que era de emergéncia, um dia o bombeiro veio
e falou: “Nao, vocés ndo podem ficar aqui”. Depois colocaram a gente em outra salinha, do
arquivo morto, tinham passado veneno nas paredes, me deu uma alergia respiratdria horrivel,
quase morri, por fim nos colocaram em uma sala maior. Mas tudo se ajeitou na escola, a
Secretaria preparou salas de aulas multidisciplinares, eles tinham livros, computadores,
tinham um lugar para mexer com argila e para fazer artesanato. Nao estdvamos formando um
aluno para ficar preso em uma Unica cultura, mas para ter ligagdes com a cultura do outro sem
perder a sua. Isso era muito bonito, uma preocupacdo, um cuidado para ndo deixar eles
parados no mundo, mas para que cada um entendesse qual é a sua funcdo, qual é a sua
organizagdo e como estdo se inserindo no mundo.

Um exemplo disso é a atividade que fizemos no curso, no mesmo momento que eles
vinham a USP e eram colocados em contato com tecnologias, também tinham oficinas de
cerdmica e de artesanatos. Chamamos os bombeiros e construimos um forno de ceramica,
com jornal e argila, no meio da faculdade de Educacéo, os alunos faziam as pecas e depois
colocavamos no forno.

Aconteceram varias coisas interessantes durante essas atividades, por exemplo, um
grupo dos Kaingang, que tinha perdido o contato com aquela ceramica negra, procurou uma
senhora na aldeia que sabia mexer com essa ceramica, a fim de resgatar e entender o que essa
cultura significava para eles. O pessoal da antropologia ndo gosta muito dessa palavra,

resgate, mas significa buscar nas suas raizes e trazer uma coisa muito importante do seu grupo

% A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996 menciona, de forma explicita, a educacéo
escolar para os povos indigenas em dois momentos. Um deles aparece na parte do Ensino Fundamental, no artigo
32, estabelecendo que seu ensino seja ministrado em Lingua Portuguesa, mas assegura as comunidades indigenas
a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. Ou seja, reproduz-se aqui o direito
inscrito no artigo 210 da Constituicdo Federal. Mais informacdes em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/voldc.pdf>. Acesso em: 28/06/2018.
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para continuar vivenciando isso. As vezes eu falo da Educacio Indigena para os meus alunos
e alguns falam assim:

- Ah, eles ndo gostam muito de trabalhar.

Ou:

- Eles ndo gostam muito de estudar.

Eu tento explicar um pouco da cultura deles, da necessidade de se ter uma escola na
aldeia, € o tipo de conversa que a gente tem que ter com 0s nossos alunos. Acontece que cada
vez mais as pessoas pensam menos. Todos tém seu discurso pronto, acreditam em tudo que
veem na midia. Mas, quando perguntamos:

- Vocé conhece algum indigena?;

- Vocé ja visitou alguma aldeia?

Ou:

- Vocé entende qual € a situacdo deles?

Ninguem sabe responder, pelo menos ndo fora do senso comum. O contrario tambem é
valido, ndo gosto muito daquela fala do proprio indigena: “Foram 500 anos, vocé me deve
isso”, porque eu ndo fiz nada, eu ndo devo nada. Inclusive, trabalhamos nesse projeto sem
ganhar nada, foram dois anos de reunides e estudos, mas s6 porque a gente queria e gostava
muito.

Em maio, junho de 2005 comecou o segundo curso, o Fispi, e tinha alunos com as
mais diversas idades, dos 18 aos 60 anos. Era um grupo bem heterogéneo. 1sso sé enriqueceu
a convivéncia, porque guanto mais velha era a pessoa mais da cultura ela ja havia vivenciado,
sabia mais dos ritos, de tudo que acontecia com o grupo. Mas, me lembro de que eram dois
requisitos que os professores deveriam preencher para serem alunos desse curso,
primeiramente, o indigena deveria ser bilingue, em portugués e na sua lingua materna, e
deveria ser indicado pela comunidade ou, quase sempre, pelo cacique. As vezes dava certo,
mas as vezes ndo, houve uma série de problemas. Quando o Conselho Estadual de Educacédo
criou a figura do professor indigena, como uma pessoa assalariada, gerou um problema
enorme dentro da aldeia, porque o chefe era o cacique, depois tinha o pajé e agora vocé tinha
um professor que estava ganhando dinheiro e comprando carro, as vezes um 0 km, comprando
geladeira, comprando coisas que ninguem ali dentro tinha. Isso gerou um mal-estar geral em
todo mundo.

Tinhamos uma disciplina que era trazer os mais velhos para a sala de aula, provocar o

contato com os mais velhos e tentar realizar uma aproximacgéo deles com a escola. Essa
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disciplina veio também no sentido de valorizar o mais velho, aquela cultura, aquele tempo, a
raiz do que eles eram. E, ao leva-los para a sala de aula, para conversar com o professor, era o
modo de vocé ndo perder essa cultura e também de mostrar que essa ideia que temos de sala
de aula ndo é mais importante do que a cultura deles.

Percebemos, muitas vezes, que os alunos indigenas ao ingressarem nas universidades
negavam suas origens ou, simplesmente, ignoravam-nas. Eles precisavam conhecer novas
culturas, mas também entender que as suas raizes eram motivo de orgulho. 1sso é 0 que eu
acho mais importante, ter um equilibrio. Penso como o Ubiratan, na formacao holistica do
ser*®, na formacéo do todo. Se a pessoa, ou 0 grupo, é muito bem definido é impossivel perder
essas raizes ou, meramente, joga-las fora. E importante que a pessoa saiba quem ela é, sua
cultura, suas origens, quem sdo Sseus ancestrais...

Uma das coisas que eu acho que foi um grande diferencial do curso foi esse contato
com todos os alunos. A coordenagdo estava sempre conversando com eles e eles sempre
conversando com a gente:

- Olha isso aqui ndo esta muito legal,

- Este aqui precisa melhorar...

Havia uma conversa, um didlogo muito bom entre nds. Essa experiéncia foi
maravilhosa, mas também tivemos os problemas mais surreais, inclusive, no dia da formatura
um pajé proibiu que fotografassemos os alunos da sua aldeia. Os indigenas ficavam uma
semana em Sdo Paulo, n6s buscdvamos na aldeia, com van, com dnibus, e os traziamos para
Sdo Paulo, mas as vezes o rio enchia, as vezes ndo tinha comida, e sempre era exaustivo.
Eram oito ou noves dias intensos na USP, ficavamos das 7h30min da manha até umas 11h da
noite. A tarde eles iam para o hotel, tomavam banho, jantavam, depois tinha mais algumas
atividades, era um filme, ou uma discussdo, mais uma aula, mas a gente tinha que aproveitar
todo o tempo o deles. Foram muitas atividades pensadas, exclusivamente, para eles. Lembro-
me de uma vez que nés levamos os alunos para ver o planetario e o professor Walmir®
mostrou como era 0 céu do grupo do Xingu, que ele tinha estudado no seu doutorado.

Conforme ele estava mostrando o céu, as constelagdes em outro rearranjo, porque elas ndo séo

* Formacéo plena do individuo em sua relacdo com o todo que o cerca. O holismo é um conceito criado por Jan
Christiaan Smuts em 1926, que o descreveu como a "tendéncia da natureza de usar a evolucdo criativa para
formar um ‘todo’ que é maior do que a soma das suas partes". Para mais informagdes, acesse:
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-68672008000100002>. Acesso em
28/03/2018.

* Prof. Dr. Walmir Thomazi Cardoso, doutor em Educacio Matematica pela Pontificia Universidade Catélica de
Sé&o Paulo (PUC-SP).
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como as nossas constelagdes, um Terena falou: “Olha, meu grupo também fala dessa
constelagio”. As vezes pegavam duas, trés constelagdes, misturavam as estrelas e criavam
outras constelacGes, outros elementos. Era incrivel ver aquilo, um era do Xingu, outro era
Terena, e eles compartilhavam o mesmo saber. Entdo, n6s percebemos que ndo é o nosso
saber que é o verdadeiro saber.

O diploma deste curso saiu como Pedagogia Plena pela Faculdade de Educacéo,
porque foram trés anos, e tinha uma grade pensada em uma verdadeira formacéo intercultural.
Mesmo depois do término dos cursos nés nunca os perdemos de vista, ficamos mais de um
ano indo nas aldeias, dando apoio para eles. Sé os deixamos mesmo quando vimos que eles ja
conseguiam caminhar com os proprios pés. Depois nos ficamos com a sensacdo de dever
cumprido e eu me distanciei da Educacdo Indigena e vim para a Educacdo Matematica,
porque eu acho que nds precisamos cuidar da formacdo dos nossos professores também. Eu
precisava terminar o doutorado, porque enquanto eu estava na coordenacdo foi quase
impossivel continuar com as minhas pesquisas. Depois eu fiquei um ano na EMEF Amorim
Lima fazendo estagio com os alunos de projeto de ensino do curso de Lic. Em Matematica,
pois havia passado em um concurso para professor orientador no IME- USP e voltei minhas
pesquisas para 0 ndo indigena. Mas, uma vez a Carmo me procurou e disse que a Secretaria
estava pensando em oferecer outro curso para 200 e poucas pessoas, eu falei:

- Ai Carmo, ndo aguento.

E ela ja estava doente, ndo aguentava mais também, entdo eu disse:

- Vamos deixar outro grupo fazer.

Eu acho que eles querem oferecer outro curso, mas a nossa sensacao é de dever
cumprido, agora alguém tem que assumir. Depois, como eu disse, me distanciei da Educacéo
Indigena e fui para a Educacdo Matematica, e em 2016, terminei o pos-doutorado com o
Oscar Jodo* na Matematica, mas o trabalho foi relacionado & formacdo de professores de

Matemaética em geral.

*2 prof. Dr. Oscar Jodo Abdounur, doutor em Educac&o Universidade de Sao Paulo (USP).
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Textualizagéo da entrevista com o professor Adriano César Rodrigues Campos

Meu nome portugués é Adriano César Rodrigues Campos e meu nome indigena é
Kaingru. Eu sou Kaingang® e moro aqui na aldeia Icatu® desde que nasci. Eu estudei na
escolinha antiga, que na época funcionava so até a terceira série, depois fui para a cidade e
terminei o Ensino Fundamental no José Florentino®, em Bratna. Também fiz o Colégio
Agricola e tive Formacdo Técnica em Agropecuaria® até que voltei para a aldeia e fiquei
trabalhando na Associacdo. A Associacao visava a subsisténcia da aldeia, e nds criavamos e
executdvamos projetos para a comunidade de acordo com o0s recursos financeiros existentes.
Por volta de 1997, comecou-se a falar em Educacdo Escolar Indigena no estado se S&o Paulo,
foi quando o professor que estava a frente da escola me fez o convite para eu ser o seu
suplente. Eu estava trabalhando so6 na Associagdo, entdo ia ajudar bastante. Eu pensei: “Quem
sabe é o caminho?”, e aceitei fazer parte do quadro de professores. Na época, o Carlos® e 0
Marcio® lecionavam junto com uma professora ndo indigena, que dava aula dentro da nossa
escola. O primeiro curso que nés fizemos foi o0 MagIND’, no CEFAM?® de Bauru®. Esse curso
foi oferecido para quem nao tinha o Ensino Médio ou o Ensino Fundamental. E em 2005 nds

comecamos o de Formacdo™ na USP*, em Séo Paulo.

! Aproximadamente 50 mil indigenas da etnia Kaingang vivem no interior dos estados do Parané, Santa Catarina,
Rio Grande do Sul e de Sdo Paulo. “Os Kaingang vivem em mais de 30 Terras Indigenas que representam uma
pequena parcela de seus territdrios tradicionais. Por estarem distribuidas em quatro estados, a situacdo das
comunidades apresenta as mais variadas condi¢des. Em todos os casos, contudo, sua estrutura social e principios
cosmologicos continuam vigorando, sempre atualizados pelas diferentes conjunturas pelas quais vém passando”.
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kaingang>. Acesso em 12/04/2018.

2 A Terra Indigena Icatu localiza-se na zona rural da cidade de Bratina — SP. Dados de 2014 apontam que 148
indigenas das etnias Kaingang e Terena vivem em uma &rea de 301 hectares. Para mais informagdes, acesse:
<https://terrasindigenas.org.br/en/terras-indigenas/3684>. Acesso em 26/03/2018.

® A Escola Estadual Jose Florentino de Souza, localizada em Bratna — SP, oferece aulas para o Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio.

* Curso Técnico em Agropecuéria, oferecido pela Etec Jodo Jorge Geraissate em Penépolis — SP. A cidade de
Penépolis localiza-se a cerca de 35 km de Bratna — SP.

> Carlos Roberto Indubrasil, Kaingang, atual vice-cacique da Terra Indigena Icatu.

® Marcio Pedro, Terena.

" Curso de Magistério Indigena Novo Tempo (MagIND).

8 Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam).

° A cidade de Bauru - SP localiza-se a cerca de 175 km de Bratna — SP.

10O “primeiro curso” que o professor Adriano cita durante a narrativa refere-se ao Curso de Magistério

Indigena Novo Tempo (MagIND). Enquanto o Curso de Formag&o Intercultural Superior do Professor Indigena
(Fispi) é citado como “curso de Formagdo”, embora, em algumas ocasides, o professor Adriano cita “cursos de
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Temos duas etnias na nossa aldeia, a Kaingang e a Terena'?. Nos dias de hoje é muito
comum ter duas ou mais etnias em uma aldeia. Na terra de Arariba'®, em Avai**, pelo o que
consta, o territério era grande e os Kaingang estavam concentrados em uma pequena area.
Como tinha pouca gente para muito espaco, os Terena do Mato Grosso foram levados para la

para povoar, ajudar na colheita e na plantacéo, isso na época do SPI*

. Aqui ja foi totalmente
diferente. Pelo o que o pessoal mais velho nos conta, nés ndo éramos dessa aldeia aqui, desse
local, alguns vieram de Promiss&o™® e a maioria veio de lacri*’. A minha avé veio de lacri.

Aqui era uma coldnia penal®

, as pessoas vinham para cumprir algum tipo de pena, as vezes
arrumavam briga nas suas aldeias e eram trazidos para c4, ndao chegavam a ficar presos, mas
eram transferidos de aldeia para aldeia, porque o pessoal da aldeia deles ndo os aceitava mais.

Aqui ainda tem alguns Krenak'®, e descendentes de Krenak, que vieram trabalhar, acabaram

Formacgao” referindo-se aos dois cursos de uma maneira geral, ou seja, quando ele ndo vé a necessidade de
distingui-los.

" Universidade de S&o Paulo (USP).

12 Aproximadamente 25 mil indigenas da etnia Terena vivem no interior dos estados do Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul e de Sdo Paulo. “Os Terena, por contarem com uma populagdo bastante numerosa ¢ manterem um
contato intenso com a populagdo regional, sdo o povo indigena cuja presenca no estado se revela de forma mais
explicita [...]. Essa intensa participagdo no cotidiano sul-matogrossense favorece a atribui¢cdo aos Terena de

estereotipos tais como ‘aculturados’ e ‘indios urbanos’”. Mais informagoes:
<https://pib.socicambiental.org/pt/Povo: Terena>. Acesso em 12/04/2018.

¥ A Terra Indigena de Arariba localiza-se na zona rural da cidade de Avai — SP. Dados de 2014 apontam que
616 indigenas das etnias Guarani, Terena e Kaingang vivem em uma area de dois mil hectares. Para mais
informacdes, acesse: <https://terrasindigenas.org.br/en/terras-indigenas/3599>. Acesso em 26/03/2018.

1 A cidade de Avai - SP localiza-se a cerca de 145 km de Bratna — SP.

150 Servico de Protegdo aos indios — SPI foi criado em 20 de junho de 1910, pelo Decreto n°® 8.072, “tendo por
objetivo prestar assisténcia a todos os indios do territério nacional. O projeto do SPI era orientado pela ideia de
transitoriedade do indio: a politica indigenista adotada iria civiliza-lo, transformaria o indio num trabalhador
nacional. A acdo do SPI foi marcada por contradi¢ces identificadas como ‘paradoxos indigenistas’, pois tinha
por objetivo respeitar as terras e a cultura indigena, mas agia transferindo indios e liberando territérios indigenas
para colonizagdo, impondo uma pedagogia que alterava todo o sistema produtivo indigena”. M4 gestdo, falta de
recursos, corrupgdo funcional foram alguns dos motivos que levaram a extin¢do do SPI em 1967, dando origem a
Fundaco Nacional do indio (Funai). <http://www.funai.gov.br/index.php/servico-de-protecao-aos-indios-spi>.
Acesso em 26/03/2018.

18 A cidade de Promisséo - SP localiza-se a cerca de 65 km de Bratina — SP.
17 A cidade de lacri - SP localiza-se a cerca de 70 km de BraGna — SP.

8 Durante a ditadura militar, “pequenas cadeias e areas de confinamento eram mantidas em diversas 4reas
geridas pelo SPI, como estratégias punitivas [...]. O Posto Indigena Icatu (Bratna/SP) era o posto preferencial
para a recepcdo de indios retirados de suas origens para se recuperarem. O antropdlogo José Gabriel Silveira
Corréa localizou documentos do SPI que revelam o envio ao local de indios oriundos do Parana, Mato Grosso do
Sul, Minas Gerais ¢ Rio de Janeiro”. Mais informag¢des em: <https://apublica.org/2013/06/prisoes-castigos-para-
civilizar-os-indios/>. Acesso em 12/02/2018.

19 Aproximadamente 450 indigenas da etnia Krenak vivem no interior dos estados de Minas Gerais, Mato Grosso
e de Sdo Paulo. “Os Krenak, vitimas de constantes massacres decretados como "Guerras Justas” pelo governo
colonial, atualmente vivem numa area reduzida reconquistada com grandes dificuldades. Desde 0s primeiros
contatos, ainda no século XVI, foram acusados de antropofagia [ato ritual de comer uma parte ou vérias partes
de um ser humano buscando adquirir as habilidades e forgas do prisioneiro], o que ndo se confirma na
documentacdo. Entretanto, este sempre foi 0 grande argumento para justificar as constantes decretacdes de
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ficando e se casando com Kaingang. Foi assim que aconteceu com a primeira familia Terena
que veio para ca, 0os mais velhos vieram, os filhos vieram juntos, acabaram casando com
Kaingang e foram ficando. Essa familia Terena que veio de fora é muito grande e os
integrantes dessa familia se casaram com pessoas de outra familia grande da aldeia. Depois
veio mais uma familia Terena e integrantes dela se casaram com alguns integrantes daquela
outra familia®.

A convivéncia entre as etnias é, dentro do possivel, tranquila. Eu acredito que esta
mais tranquilo agora, por exemplo, os Kaingang participam das apresentacfes de danca
Terena, e do mesmo jeito, os Terena participam das apresentacdes de danga Kaingang. Ha
muitos indigenas das duas etnias agora e as familias se misturaram bastante. Inclusive, aqui na
escola, tém professores das duas etnias, sdo trés Terena e quatro Kaingang. Hoje eu sou o
vice-diretor, porque a escola ndo comporta o cargo de diretor. Na nossa escola, por
enquanto, esta funcionando a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental - do primeiro ao
quinto ano -, e ano passado funcionou o sexto e o oitavo ano. Em 2018 vai funcionar o sétimo
e 0 nono ano. Quase todas as criancas da aldeia estudam aqui mesmo, mas depende também
das familias quererem ou ndo que seus filhos continuem aqui e valorizem nossa cultura. N&s
ndo queriamos que a escola oferecesse aulas do sexto ano em diante: primeiro, porque sdo
poucos alunos, e segundo, porque nos entendemos que precisamos de um pouco mais de
reforco. Por exemplo, nds somos sete professores, desses sete, quatro tém o curso de
Formacdo, e 0s outros trés tém s6 o Ensino Médio. A gente acaba colocando esses professores
que sé tém o Ensino Médio para dar aula do sexto ano em diante, as vezes falta conhecimento,

uma ou outra coisa pode ficar faltando. Quando eu estudei, naquele predinho alaranjado ali,

Guerra Justa, [...] autorizada pelo governo portugués através das Cartas Régias de 13 de maio, 24 de agosto e 2
de dezembro de 1808 assinadas no Rio de Janeiro pelo Principe Regente D. Jodo”. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/krenak/255>. Acesso em 12/04/2018.

20 Segundo Mantovanelli (2011), o surgimento da Terra Indigena Icatu “foi resultado de uma atua¢do do SPI na
pacificagdo dos bravos Kaingang do oeste paulista. A fim de diminuirem as tensdes entre os indios e os agentes
de ocupacdo, o SPI trouxe os Terena a regido. Isso porque, os Terena eram considerados pacificadores,
conhecedores dos métodos de trabalho de produgdo agricola e criagdo bovina”. Porém a autora também
apresenta a narrativa de um Terena que descreve o surgimento da aldeia. Segundo ele, por volta de 1930 o SPI
chamava os Terena para trabalhar em Icatu e, quando terminava a empreitada, eles retornavam para o Mato
Grosso do Sul. “Foi ai que comegou a amizade dos Kaingang com os Terena. Dez anos depois, comegaram a
chegar os primeiros Terena para ficar no Icatu, isso porque os rapazes Terena comecaram a trocar olhares com as
mogas Kaingang e vice-versa. Assim foi surgindo o amor entre eles, casaram-se e hoje o Icatu tornou-se uma
comunidade que vive com muita harmonia e amor”(p. 36).

21 No Decreto n° 48.754 de 2004 fica estabelecida a necessidade de cada escola estadual indigena contar com a
dire¢do de um vice-diretor indicado pela comunidade atendida pela escola, sendo que o deve ser professor indio,
“devidamente formado e capacitado no ambito das institui¢des formadoras de professores ou habilitado em curso
do Programa Especial de Formag&o em Servico de Professor indio, observadas as normas do Conselho Estadual
de Educagdo” (SILVA, 2017, p. 91).

106



que funciona até hoje, todo mundo estudava junto, do primeiro ao terceiro ano e com um
professor so. E ele era ndo indigena.

O nome da nossa escola é india Maria Rosa, em homenagem & Maria Rosa, criada
com uma familia Kaingang aqui na aldeia e falecida em 1983. Ela era muito admirada e
respeitada pela populacéo, principalmente pela sua idade e pelos seus dons de adivinhagéo e
benzimento. Depois da Maria Rosa, eu ndo conheci nenhum outro pajé Kaingang no estado de
Sdo Paulo, sei que no Rio Grande do Sul e no Parana ainda tém, mas em Sao Paulo ndo. Aqui
na aldeia tem um senhor Terena que estd desenvolvendo os dons, ele falou que a
responsabilidade foi passada para ele, de familia para familia, e ele j& se autodenomina paje.
Na verdade, a etnia da Maria Rosa néo é Kaingang, ela era Oti-Xavanti®’, mas na época dos
conflitos entre as aldeias, o povo Oti-Xavanti abandonou duas indigenas no acampamento ao
ver 0s Kaingang chegarem a aldeia. Entdo os Kaingang as trouxeram para cé, uma ficou aqui
e a outra foi 14 para a aldeia de Avai. A que ficou aqui era a Maria Rosa, ela foi criada com
uma familia Kaingang e s6 falava Kaingang também. Se se vocé procurar na internet tem
algumas imagens da primeira vez que a entrevistaram e ela aparece conversando na nossa

lingua. Na época, passou até no Jornal Nacional®®

. Ela faleceu em 1983, mas quando ela ainda
era viva a escola ja se chamava India Maria Rosa, s6 ndo tinhamos a histéria dela.

Na época em que eu estudei, e até de outros mais novos do que eu, a escola ndo tinha
uma educacdo como tem hoje. N&o existia, por exemplo, apresentacGes na cidade no dia 19 de
abril, que é o dia do indio. Ndo é que ndo existia respeito, mas ndo se trabalhava a nossa
prépria cultura dentro da escola. Com essa Formacdo comecamos a trabalhar a lingua na

escola. Desde 2007 nés fazemos uma atividade, um soletrando, das linguas Kaingang e

%2 N&o ha mais indigenas da etnia Oti-Xavanti. Segundo Schaden (1954), o exterminio dos Oti-Xavanti é uma
das historias mais tristes passadas com indigenas brasileiros em contato com a civilizagdo. Por volta de 1870,
criadores de gado comegaram a invadir as terras dos Oti-Xavanti, que nada fizeram, até por suas caracteristicas
de mansiddo. Embora mansos, sempre tiveram dominio de seus campos, ja que os povos Kaingang viviam a
invadir suas terras em busca de novas cagas. Segundo o autor, os Oti-Xavanti comecaram a abater e liquidar os
rebanhos. Pouco contentes com a situacao, os criadores de gado exterminaram quase toda a aldeia. E em 1903, o
Gltimo homem Oti-Xavanti foi assassinado. Segundo Schaden, em 1909, Curt Nimuendaju, entdo auxiliar do
Servico de Protecio aos Indios (SPI), soube que avistaram uma “india brava, talvez a ultima remanescente livre
da tribo dos Oti. O incansavel indianista dedicou uma semana a sua procura, sem, no entanto, encontra-la”
(SCHADEN, 1954, p. 398).

2 O jornalista Luiz Malavolta entrevistou Maria Rosa em meados de 1970. Ap6s uma conversa com 0 entio
chefe da Delegacia da Fundag&o Nacional do indio (Funai) em Bauru, Alvaro Villas Boas, Luiz se interessou
pela histdria de uma indigena, Gltima de sua etnia, que estimavam ja ter ultrapassado os 115 anos. Acompanhado
de Alvaro, Luiz chegou a Aldeia de Icatu, encontrou uma senhora “de um metro ¢ meio de altura, postura
curvada, rosto muito enrugado, pele escura, cabelos grossos e parcialmente brancos, sem dentes na boca. Trajava
um vestido branco, estampado com flores multicoloridas, e estava descal¢a”. Maria Rosa ndo falava uma palavra
em portugués e suas palavras eram traduzidas por um funcionario da Funai. Maria Rosa faleceu em 1988, com
122 anos e ndo deixou descentes. Luiz Malavolta relata essa experiéncia em
<http://www.comerciodojahu.com.br/post/1346767/a-india-maria-rosa>. Acesso em 27/03/2018.
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Terena. Esse ano n6s nao tivemos, porque estava muito corrido, mas nds fizemos uma reuniao
no final do ano letivo, e decidimos que, para esse ano de 2018, a cada fim de bimestre vamos
fazer uma atividade assim e no final do ano somaremos toda a pontuacdo e premiaremos o
aluno que mais se destacar, como um incentivo para participar da atividade e aprender a nossa
lingua. Eu tenho visto nossa cultura sendo valorizada, a escola faz apresentacdes de danca,
tanto Kaingang quanto Terena, os artesanatos mudaram, agora temos parceria com 0 museu
de Tup&®, as vezes conseguimos algum projetinho, a parte da ceramica, confecgéo de colares,
arco e flecha, e vem dando certo. Teve até uma exposi¢ao que fizemos juntos, chamada “Dois

Povos, Uma Luta®”

, hessa exposi¢do nds tentamos mostrar a nossa realidade, a realidade da
aldeia, para o pessoal ndo indigena, € uma apresentacdo que esta sendo alugada para quem
quiser mostrar a nossa realidade. Porque - eu ndo sei como vocé Vé isso, vocé vindo de fora,
chegando aqui e encontrando uma realidade totalmente diferente - a ideia que as pessoas tém
da nossa aldeia, e de outras aldeias que tém contato direto com o povo ndo indigena, € muito
distante da nossa realidade. Nos precisamos acompanhar a civilizacdo também, ndo podemos
simplesmente parar no tempo, mas sempre devemos buscar valorizar a nossa cultura, a nossa
alimentacdo, a nossa lingua. A nossa alimentacdo, tanto Kaingang quanto Terena, ¢ dificil,
porque a gente ficou em um local bem espremidinho, e as pessoas perguntam:

- Quantos alqueires de terra vocés tém?

- 120.

- Nossa. Bastante terra...

Mas sdo 120 alqueires divididos para 47 familias, e area de plantio mesmo déa uns 45,
50 alqueires...

NG6s montamos uma comissdo para tentar organizar algumas coisas da aldeia. Como eu
falei, sdo 47 familias aqui dentro... Mas em 2016 nds resolvemos fazer uma eleicao e colocar
um cacique na aldeia, fazia uns oito anos que nos ndo tinhamos cacique. Antes da eleicdo, nds
da comissdo fizemos uma reunido para decidir quem poderia e quem ndo poderia votar. Foi

feito assim: os menores de 18 anos ndo poderiam votar, assim como o0s ndo indigenas e 0s que

?* Museu Historico e Pedagégico india Vanuire em Tupa - SP.

> A mostra “Dois Povos, Uma Luta” produzida pela Escola Indigena india Maria Rosa, da Terra Indigena Icatu,
foi apresenta na Praca da Bandeira em Tupd — SP na 422 Semana do indio apresentada pelo Museu india Vanuire
em 2014. A divulgacdo da exposicdo “Dois Povos, Uma Luta”, apresentada no site do Museu, dizia: “A
exposicdo, que pela primeira vez é exibida fora da Terra Indigena Icatu, tem como objetivo mostrar a historia, a
luta e as conquistas, e que no local hd uma comunidade, com dois povos e duas culturas diferentes na lingua, na
alimentacdo, nos costumes, no casamento, no fazer da cerdmica, entre outras coisas: os Terena e 0s Kaingang.
<https://www.museuindiavanuire.org.br/comeca-dia-22-de-abril-a-42a-semana-do-indio-de-tupa>. Acesso em
27/03/2018.

108



eram casados com esses ndo indigenas, que além de ndo terem direito ao voto, ndo teriam
direito a voz, s6 poderiam estar sentados ali sem falar nada. Nos temos aqui cinco integrantes
que sdo casados com nado indigenas. Estamos para aprovar um regimento interno na nossa
aldeia, colocar algumas normas, para podermos viver mais tranquilos, ter uma boa relacdo uns
com 0s outros e porque todo local precisa de normas. Para a segunda semana de fevereiro esta
marcada uma reunido com a comunidade para votarmos sobre esse regimento. Uma das
questdes que estardo em pauta € sobre as pessoas casadas com nao indigenas, se eles podem
continuar na aldeia, a que eles tém direito, a que ndo tém direito... NO0s sabemos que muitas
coisas estdo irregulares. Até 2015, as pessoas respeitavam as normas da aldeia, mas 0s jovens
ndo estdo respeitando nem 0s seus pais e passando por cima de algumas coisas que foram
determinadas ha muito tempo. Antigamente, as pessoas que queriam casar com ndo indigenas
acatavam a decisdo e iam morar na cidade, mas hoje estd complicado, por isso vamos nos
reunir e discutir um novo regimento. O cacique foi eleito dentre as seis pessoas que faziam
parte da comissdo. Entdo ficou o Ronaldo®, que é Kaingang, como cacique e o professor
Carlos como vice-cacique. O cacique é tipo um prefeito na cidade, ele tem que resolver os
problemas da aldeia, por exemplo, da plantacdo, festa, moradia, transporte, como um
administrador da aldeia, porque até 2012 tinha um administrador da Funai?’ aqui dentro. O
ultimo era indigena mesmo, mas ja teve administradores ndo indigenas também. Mas
acabaram como esse cargo depois da reestruturacdo da Funai®®. Aqui, na época, se chamava

Posto®® Indigena Icatu, agora temos que colocar Terra Indigena Icatu, porque o Posto acabou.

%6 Ronaldo laiati, atual cacique da Terra Indigena Icatu.

2" A Fundaco Nacional do indio (Funai) é o 6rgdo indigenista oficial do Estado brasileiro. Criada por meio da
Lei n° 5.371, de 5 de dezembro de 1967, vinculada ao Ministério da Justica, é a coordenadora e principal
executora da politica indigenista do Governo Federal. O administrador da Funai era conhecido como “chefe”,
porque tinha uma equipe sob sua responsabilidade: “ele orientava os trabalhos nas aldeias de auxiliares e
atendentes de enfermagem, de professoras e monitores de educagéo, de auxiliares de servicos gerais, motoristas,
barqueiros, vaqueiros...”. Mais informagdes em:
<http://www.funai.gov.br/index.php/comunicacao/noticias/2036-sobre-a-reestruturacao-da-funai>. Acesso em
27/03/2018.

%8 A reestruturagdo da Funai no ano de 2009 ocorreu através do Decreto n® 7.056. Com esse Decreto, a Funai
extinguiu os Postos Indigenas (PIN) [vide nota 29] e consequentemente o cargo de “chefe” desses Postos deixou
de existir. “Como o Governo tirou da Funai a responsabilidade pela Satide ¢ Educagio dos indigenas, o chefe do
PIN nao chefiava mais ninguém”. Esse Decreto substituiu os PIN por Coordenagdes Técnicas Locais (CLT) que
tinham, entre outras competéncias, o dever de acompanhar e executar as atividades relativas a protecdo
territorial, aos direitos socioculturais e a prote¢do social das popula¢Bes indigenas. Esse decreto foi revogado
pelo Decreto n° 7.778 de 2012, que recentemente foi revogado pelo Decreto n® 9010 de 2017 (BRASIL, 2017).
Essa ultima mudancga gerou uma série de revoltas e protesto contra 0 Governo do Presidente Michel Temer, que
demitiu 87 servidores de cargos comissionados da Funai e extinguiu 51 CLT. Mais informacdes sobre a
reestruturacdo da Funai, no ano de 2009, em: <http://www.funai.gov.br/index.php/comunicacao/noticias/2036-
sobre-a-reestruturacao-da-funai>. Acesso em 27/03/2018.

» Qs Postos Indigenas (PIN) foram uma das primeiras criacBes do SPI voltadas para a “pacificagio e
sedentarizacdo de grupos indigenas em &reas de colonizacdo recente [...]. Todavia, a prote¢do tutelar apresentava
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Entdo quando acabaram com esse cargo administrativo, montaram uma CTL®, 14 na cidade de
Tup4, que ficou responsavel pela nossa aldeia e pela aldeia de Arco-iris*’. Naquela época o
cacique e a associacao trabalhavam juntos com ele para o desenvolvimento da aldeia. Muitos
dos antigos sentiram essa mudanca, porque a Funai era um sistema paternalista, tudo que
precisavamos a gente resolvia 14, ndo existia outro lugar para ir a ndo ser a Funai. Quase
sempre era alimentagdo, mas também plantio, projeto, educacdo, saude, tudo era na Funai.
Atualmente hd uma lei federal que proibe ndo indigenas de viveram nas aldeias. Os
funcionarios da Funai que moravam dentro da aldeia, tiveram que mudar para a cidade, isso
antes de acabarem com o cargo. Na época nds tinhamos até um tratorista que foi obrigado a
sair da aldeia. Nenhum funcionario branco pode morar aqui dentro, mesmo sendo da Funai.
Foi a partir da reestruturacdo que passou a ser assim.

Depois da Constituicdo, ndo me lembro em qual ano, teve um movimento para que se
separassem as responsabilidades, por exemplo, a saude foi para o Ministério da Salde, a
educacdo para o MEC*, a Funai ficou responsével apenas pelas questdes de terra,
agropecuadria e agricola, mas agora ja comecaram a dividir isso também, cada um vai para um
ministério®. Dependendo do que vocé quiser fazer, vocé tem que ir a todos esses lugares,
ficou muito mais dificil conseguir o0 que precisamos. Eu estava conversando com o cacique e
com mais uns colegas e percebemos que, na verdade, essa reestruturacdo foi feita para
desarticular as comunidades indigenas. Para vocé ver, de 2012 a 2018, isso ja faz seis anos, 0
rapaz que € responsavel pela nossa aldeia, que deveria estar desenvolvendo algum tipo de
projeto para nés, esta sozinho na CTL, quase aposentando, e ndo consegue desenvolver nada,
também o que ele conseguiria fazer sozinho? N&o é culpa dele, mas a gente vé essa
dificuldade. FEles fizeram essa reestruturagdo pensando: “Vamos acabar com essas

comunidades”, ficamos realmente preocupados com isso, estamos até tentando fechar uma

contradi¢des uma vez que para promover a mencionada ‘assisténcia’ acabou impondo novos modos de vida e
alterando o habitus social das sociedades indigenas no sul do Brasil, sobretudo ao povo Kaingang. Nos contextos
locais da agéncia houve a criagdo de hierarquias de poder, onde o ‘agente chefe’ de posto era a figura central,
delegando fungdes aos indios de sua confianga e estabelecendo codigos de postura e regime disciplinar. A
atuacdo do ‘agente’ se refere tanto ao controle social quanto a gestdo administrativa do posto". (ALMEIDA;
NOTZOLD, 2015, p. 4).

%0 Coordenag6es Técnicas Locais (CLT) [vide nota 28].

3L A Terra Indigena de Vanuire localiza-se na zona rural da cidade de Arco-iris — SP. Dados de 2010 apontam
gue 177 indigenas das etnias Kaingang e Krenak vivem em uma area de 709 hectares. Para mais informagoes,
acesse: <https://terrasindigenas.org.br/es/terras-indigenas/3896>. Acesso em 27/03/2018.

%2 Ministério da Educacéo (MEC).

%3 Os Decretos Presidenciais n® 23, 24, 25 e 26, de 04 de fevereiro de 1991, promoveram a desconcentragio de
responsabilidades relacionadas a saude, meio ambiente, auto sustentacdo e educacdo indigena, que eram
exclusivas da Funai, para outros 6rgaos e a descentralizacdo para Estados e Municipios (GRUPIONI, 2008).
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aldeia para unir pelo menos sete. NOs estamos pensando em fechar essa nossa aqui, pegar a
aldeia de Arco-iris, a de ltaporanga®, e as de Avai, que sdo quatro aldeias®> em uma terra s6,
e levar para uma cidade que fosse proxima a todas essas aldeias, Marilia, por exemplo. Entéo
seriam sete aldeias na mesma terra, ou seja, voltariamos a nos reagrupar. Combinamos de
sentar esse ano e pensar sobre isso. Estando juntos, eu acredito que consigamos mais coisas.

Estd muito mais dificil depois dessa reestruturacdo, temos problemas até para seguir
com a plantacdo. Nossas terras foram muito exploradas, ja plantamos mandioca, milho,
amendoim, batata, entdo elas precisam de adubacdo, como o trator que temos aqui é da
comunidade e ndo da Funai, o tratorista da Funai ndo pode trabalhar com ele. Mas esse nem é
0 maior problema, o pior é que como 0 nosso trator ndo é da Funai, n6s ndo podemos receber
oleo diesel da Funai. Apesar de termos um pouco de adubo estocado, ndo temos como plantar
sem 0 Oleo diesel, e pelo preco que o 6leo estd hoje em dia, muitos preferem ndo plantar.
Vérias pessoas estdo aposentadas ou sdo diaristas fora da aldeia, entdo elas teriam que
trabalhar e deixar de comprar coisas para suas familias para conseguir comprar o 6leo diesel,
isso € complicado, por isso elas preferem ndo plantar. Das 47 familias que vivem aqui, 10 sdo
aposentadas, entdo trabalham apenas no seu quintal plantando mandioca ou alguma outra
coisa. Na escola trabalham mais nove familias, contando com as responsaveis pela merenda e
pela limpeza. Trabalhando na salde sdo quatro familias e mais duas trabalham na Funai, ou
seja, 25 familias estdo aposentadas ou trabalhando na aldeia®®. O restante trabalha na usina, na
fabrica de Birigui®’, ou como diarista e outros ainda tentam plantar alguma coisa.

Até 1996, a Funai tinha uma politica de desenvolver projetos grandes para as
comunidades, havia o plantio comunitéario, onde o lucro dessa colheita era dividido entre as
familias envolvidas e ainda reservdvamos um pouco para 0 proximo plantio. Dessa época para
ca, ndo sabemos o que aconteceu, se a Funai foi ficando velha demais, se os funcionéarios é

que foram deixando de cumprir com as obrigacdes, ou se o Governo é que foi cortando a

% A Terra Indigena de Tekoa Pora localiza-se na zona rural da cidade de Itaporanga — SP. Dados de 2014
apontam que 31 indigenas Guarani vivem na aldeia. Para mais informagOes, acesse:
<https://terrasindigenas.org.br/es/terras-indigenas/4892>. Acesso em 27/03/2018.

% A Terra Indigena de Ararib4, em Avai, é formada por quatro aldeias. Na aldeia Kopenoty vivem
aproximadamente 200 indigenas das etnias Terena, Guarani e Kaingang; a aldeia Ekerua tém, em média, 140
indigenas Terena; na aldeia Nimuendaju, segundo dados de 2016, vivem 87 indigena das etnias Terena e
Guarani; e a aldeia Tekoa Pord tém aproximadamente 25 indigenas Guarani. Para mais informacGes sobre a
populacdo indigena no estado de S&o Paulo, acesse: <http://www.sitelimitezero.com/a-populacao-indigena-no-
estado-de-sao-paulo-em-2016/>. Acesso em 27/03/2017.

% Ao referir-se ao trabalho de algum membro da comunidade, o professor Adriano trata-o como “trabalho da
familia”. No decorrer da entrevista, 0 motivo desses termos ficara claro.

37 A cidade de Birigui - SP localiza-se a cerca de 65 km de Bratna — SP.
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verba... S6 sabemos que estd dificil de plantar agora. Outro problema é o financiamento.
Como essa terra ndo € nossa, € da Unido, ndo temos como fazer financiamentos. Em 2003 eu
entrei na escola e ganhei um bdnus como professor, com esse bénus eu investi em bezerros, e
até hoje eu mexo com leite. Um pouco depois fui fazer um financiamento, eram quase
R$24.000,00 que eu usaria para aumentar minhas vacas de leite, quando eu estava quase
conseguindo, faltava apenas a assinatura do avalista - e eu j& tinha encontrado um avalista - 0
banco simplesmente disse que ndo seria possivel, porque eu ndo tinha nenhuma propriedade
no meu nome, entdo eu falei: “Mas o avalista tem”, e eles me responderam que o que o
avalista tem é dele, o problema era que eu ndo tenho nada. Depois me falaram que eu tinha
que entrar na justica para conseguir, porque os assentados recebem financiamento, mesmo a
terra ndo sendo deles. Entdo eu vou tentar mais uma vez.

Além disso, encontramos muitas dificuldades na area da Educacdo, principalmente
relacionadas a falta de materiais didaticos especificos e a falha na formacgdo de alguns dos
nossos professores. Outro problema é que ainda ndo existe a categoria de Professor Indigena e
por isso ndo ha concursos e vagas especificas para n6s. Mesmo com Vvarios problemas, nos
reconhecemos que houve muitas mudancas e que hoje entendemos a importancia do professor
ndo indigena dentro da sala de aula. Essa valorizacdo da cultura indigena € uma vantagem
para nds, porque trabalhamos nossa cultura, alimentacdo, lingua, nosso espaco e, cada aluno,
cada familia conhece o dia-a-dia dos professores, assim como cada professor conhece seus
alunos. Na época que eu estudava, o professor desconhecia a realidade dos alunos.

Desde 2002 eu participo das reunides do NEI®

, € 14 sdo discutidas muitas coisas que
sdo trazidas para as aldeias e devolvidas ao NEI com a opinido dos indigenas. No ano passado
tivemos dois encontros, mas sempre tem algum assunto pendente que precisa ser resolvido,
entdo eles fazem uma convocacdo: ndés vamos para Sdo Paulo, ficamos uns dias la
participando das reunides, decidimos algumas coisas, e se tivermos ddvidas, pedimos um
prazo, trazemos a discussdo para a comunidade, nos reunimos e fazemos uma votacao, e s
depois voltamos com a resposta.

Quando o MagIND estava para comecar, em meados de 2002, fizemos uma reunido
para decidir quem participaria do curso. Decidimos que a comunidade seria responsavel por
indicar os alunos, além disso, a questdo da lingua era muito importante, o aluno deveria

conhecer a sua lingua materna e o portugués. Entdo nao era qualquer um que poderia fazer o

% Nucleo Educacional Indigena. Criado junto ao Gabinete da Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo
(SEE-SP) pela Resolucdo SE N° 44, de 18 de abril de 1997 (SAO PAULO, 1997).
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curso. Cinco pessoas foram indicadas pela comunidade: o Carlos®*, o Alvaro® e eu,
Kaingang, e o Marcio* e a Licia*, Terena. Um grupo foi montado no NEI para se pensar
sobre o curso e nas reunifes nds discutiamos 0 que precisavamos e 0 que pensdvamos ser
importante. Por exemplo, a nossa maior dificuldade era, e continua sendo, a falta de materiais
didaticos, materiais na nossa lingua. N&o temos materiais, nés que precisamos fazer e trazer
para a sala de aula. Nos cursos de Formagdo conseguimos elaborar alguns materiais, mas
ainda sao poucos. Precisamos de matérias na nossa lingua, que tragam a nossa cultura, mas
que ainda assim apresentem os conhecimentos do branco. A nossa intencdo era trabalhar as
duas culturas, mas o0 nosso trabalho hoje é praticamente o mesmo que é trabalhado na cidade.
Temos aulas de linguas, cultura, artesanato, mas do resto ensinamos o que € ensinado na
cidade. Temos essa preocupacdo, porque sabemos que futuramente nossos alunos irdo para a
cidade. Se trabalharmos s6 pensando na nossa cultura, na nossa vivéncia, quando eles forem
para fora da aldeia, as dificuldades serdo dobradas. Entdo nos trabalhamos a questdo indigena
e a ndo indigena para que um dia eles consigam caminhar la fora.

O MagIND era para quem ndo tinha o Ensino Médio ou o Ensino Fundamental. NOs
tinhamos que ficar duas semanas seguidas em Bauru e depois voltavamos para a aldeia. Como
eu ja tinha o Ensino Médio completo eu fiz o curso em seis meses, s6 complementei o que
faltava. Mas quem ndo tinha o Ensino Médio completo demorou muito mais tempo.

O Fispi comegou em 2005, como havia mais vagas foram indicados mais trés
professores: a Ivanilda®®, Kaingang, e a Edilene** e o Aparecido®, Terena. Esses trés
professores foram indicados pela comunidade porque eram bilingues e porque ja tinham o
Ensino Médio, entdo nds oito iamos a Sdo Paulo uma vez por més durante os trés anos de
curso. NOs iamos para 14 aos domingos, ficadvamos no hotel, estuddvamos durante toda a
semana e no sabado depois da ultima aula, as 14h, voltdvamos para aldeia. No curso de
Formacdo os alunos estavam no mesmo nivel, todos ja tinham completado o Ensino Médio,

entdo as atividades eram iguais para todos.

% Carlos Roberto Indubrasil, Kaingang, citado anteriormente por lecionar junto a professora ndo indigena antes
do comeco da Educacgdo Escolar Indigena.

0 Alvaro Francisco laiati, Kaingang.

*! Marcio Pedro, Terena, citado anteriormente por lecionar junto & professora n&o indigena antes do comeco da
Educacdo Escolar Indigena.

2| icia Vitor, Terena.
*® |vanilda laiati, Kaingang.
* Edilene Pedro, Terena.
* Aparecido Vitor, Terena.
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Eu senti uma grande diferenca entre o MagIND e o Fispi, para mim os trabalhos foram
totalmente diferentes. No primeiro curso tivemos momentos para trabalhar em grupos da
mesma etnia. Kaingang com Kaingang, Terena com Terena, Guarani*® com Guarani, cada um
com a sua etnia, para tentarmos elaborar algum material. No de Formacdo, a maioria das
atividades eram realizadas com todo mundo junto em uma sala. Tivemos muitas atividades
relacionadas a formacdo, a preparacdo da aula, & forma de se trabalhar com as criancgas, as
questdes de documentacdo da escola, também tivemos alguns momentos de confeccdo de
materiais, mas foram menos momentos do que o primeiro curso. Eu achava que o segundo
curso teria mais momentos juntos com a nossa prépria etnia do que o primeiro, mas foi o
contrario. Se uma das nossas principais reivindicacbes eram os materiais didaticos, e como
cada etnia tem que ter seus proprios materiais, 0 curso deveria oferecer mais atividades em
grupo, ndo tinhamos como fazer isso todos juntos. Sentimos muita falta disso no curso de
Formacdo.

A nossa maior reivindicacdo, na época, era que tivéssemos aulas com um professor da
nossa propria etnia, mas essa reinvindicacdo ndo foi atendida. Os Unicos que tiraram
vantagem disso foram os Guarani, que tiveram um professor Guarani. Tirando esse professor
Guarani, que veio do Mato Grosso, todos o0s outros professores eram nao indigenas. Teve uma
professora Kaingang, que era advogada e foi falar de legislacdo junto com o Grupioni*’. Tudo
bem, ela era Kaingang, mas ela ndo foi para falar da cultura, da nossa cultura, ela foi para
falar sobre leis. Entdo, queriamos atividades para trabalhar em grupo, colocaram-nos todos
juntos em uma sala, esperavamos ter aulas com um professor da nossa etnia, mas todos 0s
professores foram professores brancos. Os unicos professores Kaingang e Terena foram os
nossos mesmos, que estavam |4 como alunos, entdo nos reuniamos, escolhiamos um

representante e faldvamos: “Vocé sera responsavel por nos”.

% Os Guarani que vivem no Brasil se dividem em trés subgrupos: Nandeva (Tupi-Guarani), Kaiowa e Mbya
(Guarani). Tal classificagdo foi adotada nos anos 1950 pelo antrop6logo Egon Schaden e esta pautada em suas
observagdes sobre as diferencas no dialeto, nos costumes e em suas praticas rituais. Tal classificagdo é,
atualmente, a mais adotada. A estimativa da populacdo Guarani no Brasil é em torno de 51 mil habitantes.
Desses, 31 mil sdo Kaiowa, 13 mil Nandeva e 7 mil séo Mbya. Os Nandeva vivem em aldeias situadas no Mato
Grosso do Sul, no interior dos estados de Sdo Paulo (Posto Indigena de Arariba - Avai), Parana, Rio Grande do
Sul e no litoral de Sao Paulo. J& os Mbya habitam as regides litoraneas do Sul e Sudeste, principalmente Sdo
Paulo e Santa Catarina. As aldeias Kaiowa concentram-se na regido sul do Mato Grosso do Sul. Diferentemente
dos Mbya e Nandeva que se apresentam como Guarani, os Kaiowa se apresentam como Kaiowa. Mais
informacdes em: <https://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1288> e
<http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-mais/24/0-povo-indigena-guarani.aspx>. Acesso em 29/03/2017.

*" Prof. Dr. Luis Donisete Benzi Grupioni, doutor em Antropologia Social pela Universidade de S&o Paulo
(USP).
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Antigamente os professores indigenas ndo eram contratados do Estado. Até 2001 o
Carlos e o Marcio trabalhavam com uma professora ndo indigena, que dava aula aqui na
escola. Eles recebiam apenas uma ajuda de custo da prefeitura, e era um valorzinho bem
baixo, uns R$100,00 por més. Eles trabalhavam no periodo inverso dessa professora, ela dava
aulas de portugués e das outras disciplinas pela manha, a tarde a turma era separada e o Carlos
dava aula de linguas para os alunos Kaingang e o Marcio para os alunos Terena. Depois dos
cursos todos os professores foram contratados. Primeiro foram os dois, o Carlos e o Marcio,
logo em seguida fui eu, depois a Licia, que € professora da Educacdo Infantil, foi contratada
também. A partir de 2009 entrou outra lei, entdo os mais novos, que sio de categoria O*, ndo
tém os mesmos direitos que nds mais velhos temos. Eramos oito professores, que
participamos desses cursos, quatro Terena e quatro Kaingang. Mas agora s6 sobraram o
Carlos e eu, Kaingang, e o Marcio e Licia, Terena. Alguns foram embora da aldeia, por
exemplo, a lvanilda que é Kaingang se casou com um ndo indigena, como ela respeitava as
normas da aldeia, foi morar na cidade, l1a em Birigui. O Aparecido se casou com uma indigena
e voltou para a sua terra natal, Mato Grosso e o Alvaro depois que terminou o curso viu que
ndo era a area dele decidiu se afastar da escola. Depois entraram mais trés professores aqui na
escola, mas esses s6 tém o Ensino Médio.

Nos temos uma comissao étnica para pensar as disciplinas, fizemos uma reunido para
decidir como seria a distribuicdo de aulas, pensando no grau de dificuldade da disciplina e na
area de atuacdo de cada professor. A escolha das disciplinas e da quantidade de aulas séo,
primeiramente, dos professores que participaram do MagIND, depois dos que cursaram 0
Fispi, porque algumas pessoas fizeram o Fispi, mas ndo cursaram o MagIND, essa ordem
também é para ndo desvalorizar os professores que estdo na escola ha mais tempo. E por fim,
dos professores que s6 tém o Ensino Médio.

Nenhum outro curso especifico de Formacao foi oferecido depois do Fispi, mas houve
novas tentativas. Foram feitas reuniGes e, inclusive, o projeto inicial para um novo curso ja
estava pronto, mas nenhuma faculdade se interessou e apresentou seus projetos a tempo. A
Unica faculdade que manifestou interesse, e talvez esse ano possa pegar, foi a Unicamp. A
USP trabalha um pouco com isso, mas sdo coisas do tipo “Saberes Indigena”, mas ndo voltada
para a formacédo do professor. Em 2013 ou 2014, a Unesp de S&o José do Rio Preto ia fazer a

Formacdo, mas eu nédo sei 0 que aconteceu, acho que o projeto demorou e por isso a verba néo

* A Lei Complementar 1.093/2009 estabeleceu a contratagdo temporaria de docentes, para a rede estadual de
ensino, os denominados “categoria O”.
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foi liberada. Depois do Fispi, nenhum professor da aldeia se formou em um curso especifico
para professor indigena, alguns até tentam fazer Pedagogia por aqui, mas é dificil, porque eles
ganham bolsa, mas tém que pagar o passe do 6nibus. A distancia daqui a cidade é grande e
antigamente nem O6nibus tinha. Os alunos tinham que se virar e arranjar um jeito de ir até a
cidade, depois pegar um 6nibus até a faculdade, que é em Birigui. E como o 6nibus ficava
caro, a maioria desistiu. Agora ndo, quem for fazer faculdade, tem um onibus que vem buscar
aqui. Minha menina mesmo esta fazendo Pedagogia*, em Birigui. D4 uns 35 km daqui. Ela
vai todo dia, sai daqui as 5h da tarde e chega meia noite. Quando ela comecou a cursar
Pedagogia, a intencdo dela era dar aula na escola da aldeia, ela foi a primeira que estudou até
0 6° ano. Quando ela terminou o Ensino Médio, eu falei: “Se vocé quiser fazer Pedagogia eu
te ajudo nos Trabalhos de Conclusdo de Curso, no que precisar...”. Eu tinha um pouco de
conhecimento, podia ajudar, e ela falou que ia fazer. Como eu ja falei, ela estd moca, e
comecgou a namorar... Comegou a namorar um ndo indigena. Como ela ia para o 3° ano da
faculdade e j& podia substituir algumas aulas na escola, eu coloquei 0 nome dela, mas ja deu
um problema com algumas pessoas da aldeia por ela estar namorando um ndo indigena. Mas
eu falei: “Vocés tém que entender que cada coisa ¢ uma coisa. Casar ¢ uma coisa, namorar ¢
outra coisa”. Se ela estivesse casada nao poderia, mas s6 dela estar namorando ja quiseram
cortar 0 seu nome. SO Deus sabe se vai dar certo ou ndo, ndo é?

Agora nds estamos buscando pela categoria de Professor Indigena, mas esta muito
dificil de colocarmos isso em préatica, a questdo de concurso e efetivacdo do professor
indigena separado do professor ndo indigena € uma das nossas maiores reivindicacdes na
Educacdo hoje em dia. N6s mandamos alguns pedidos para 0 Governo, e nessa Ultima reunido
do NEI, em dezembro de 2017, solicitamos isso novamente. Caso esse ano ndo saia nada,
como € ano politico, nds vamos pressionar, fazer assembleia e movimento em S&o Paulo para
tentar levar para votacao.

Quando o Governo comecgou a contratar os professores e nds passamos a receber um
salario, isso gerou certo desconforto na aldeia. No comeco ouviamos algumas coisas na
comunidade: “Ah, se eu soubesse tinha feito Pedagogia também”, e todo fim de ano, quando
chega a época de atribuicdo de aulas e da escolha de professores, nds brincamos:

- Agora vai comecar o Big Brother da Escola, para saber quem pega, quem sai, quem
fica...

* Curso de Pedagogia na Uni&o das Instituicdes Educacionais do Estado de S3o Paulo (Uniesp), na cidade de
Birigui — SP.
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Foi pior ainda quando eu comprei as minhas vacas, as pessoas comecaram a falar
algumas coisas. Inclusive, na época em que o Carlos me convidou para ser seu suplente, um
professor Terena deveria ter sido escolhido para trabalhar na escola também. A minha esposa,
que ¢ Terena, iria trabalhar aqui com a gente, mas os Terena falaram: “Nao. Se o Adriano ja
estd na escola, ela ndo pode participar”. Entdo entrou a Licia, que ¢ irma da minha esposa.
Mas, eles ndo pensaram que a minha esposa era mais conversadora, falava com todo mundo,
perguntava mais coisas, poderia ajudar mais, sé pensaram que como eu ja estava trabalhando,
duas pessoas da mesma familia ndo poderiam receber salario do Governo.

Aqui na escola nos estamos realmente preocupados se 0s nossos alunos vao aprender
ou ndo. Por exemplo, no ano passado uma aluna nossa foi para a cidade fazer o Ensino Médio,
e os professores de |4 deram parabéns para a nossa escola, porque ela foi a Unica que
conseguiu nota 10 em redacdo. NOs sabemos do Plano de Ensino, do Plano Politico
Pedagdgico, do Cronograma Escolar, mas tém escolas que ndo se importam se o aluno
aprende ou ndo, eles s6 querem passar todo o contetdo. E aqui a gente faz diferente: enquanto
a crianca ndo dominar, a gente ndo muda de conteudo. Vamos todos caminhando juntos e o
aprendizado das criancas é totalmente diferente. A preocupacao nossa € essa.

Depois da 8? série nossos alunos precisam ir a cidade para continuar seus estudos, mas
eles estdo se saindo muito bem. Na minha época era muito mais dificil, principalmente por ser
indigena e estudar em uma escola ndo indigena. Eu sentia preconceito de alguns, ndo da
mesma turma, mas de turmas diferentes. E que, n6s indigenas, somos mais quietos, andamos
mais com pessoas do Nosso grupo, isso ja é da gente mesmo, mas tem agueles que ja sdao mais
desinibidos, vdo conversando, puxando assunto e se enturmam rapidinho. De uns tempos pra
ca, as nossas criangas que vao para a cidade estdo se relacionando muito bem. N&o é como
antigamente, ha alguns anos sentiamos uma discriminacdo mesmo. Eu me lembro de um
menino que veio do Mato Grosso para estudar aqui e tinha uma professora, acho que era de
Historia, e fez uma pergunta para ele sobre o descobrimento do Brasil. Ndo sei se ele quis
debochar da professora também, mas na hora ele falou: “Quem descobriu o Brasil foi meu
avo”. Entdo ela se irritou e acabou mandando-o para fora. Foi um pouco de desconhecimento
dela, porque, na verdade, antes de descobrirem o Brasil, ja existiam pessoas aqui.

Quando eu estudava, ndo viamos nada sobre a nossa cultura ou lingua na escola.
Aprendiamos na aldeia, com nossos pais e com o0s mais velhos, até porque nédo tinha como os
professores brancos nos ensinarem isso. Agora é diferente: a gente estuda e trabalha isso. Por

exemplo, temos aulas sobre nossa culinaria e nosso artesanato, mas também temos aulas de
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matematica, e ja passamos a usar algumas coisas da nossa realidade, tanto Kaingang quanto
Terena, dentro da sala de aula. Tudo é trabalhado com os alunos. Estamos trabalhando a
alfabetizacdo na nossa lingua, por exemplo, comecamos falando sobre a 4gua e ensinamos a
palavra “dgua” na lingua indigena, depois ensinamos “dgua mata a sede”, € vamos
aumentando a frase e o grau de dificuldade, de acordo com a sala da crianca. Aqui n6s temos
aula de segunda a sexta-feira. Comegamos sete e meia e vamos até o meio dia. E temos duas
aulas & tarde para as questdes de lingua e de cultura. As disciplinas sdo Cultura Etnica e
Lingua Materna. No ano passado, os alunos das duas etnias estudaram juntos em todos 0s
momentos, exceto nas aulas de linguas. Mas nesse ano vamos fazer o quadro de horarios e
todos os alunos terdo aulas de lingua e cultura Kaingang e Terena. Porque, por exemplo, eu
sou Kaingang, minha esposa é Terena, e minha filha estuda aqui, entdo ela teria que fazer as
duas aulas. Eu sempre falei para minha outra filha, que estudou aqui também, para fazer as
duas disciplinas, e ndo desvalorizar nenhuma das duas etnias. Porque, antigamente, a etnia se
dava pelo pai, mas agora a gente comeca a pensar: “Ndo podemos valorizar uma e
desvalorizar a outra”. Eu aprendi primeiro o portugués, mas ouvia minha avd conversando
com minha mée e com minha tia na nossa lingua. Minha mée falava bem Kaingang e continua
falando até hoje. N6s estamos fazendo um livro de vocabulario com o professor Wilmar®,
inclusive, vamos levé-la junto para corrigir algumas coisas, principalmente a fala. Porque nos,
mais novos, modificamos um pouco a fala e os mais velhos ja tém aquele jeito de falar. Ano
passado foi 0 10° encontro e estamos quase terminando esse livro com o vocabulario. Mas s6
vocabulario Kaingang, porque o Terena é mais falado. Pelo que contam os mais velhos,
quando eles foram colocados na escola, eles ndo podiam falar nada na lingua deles, era
proibido falar o Kaingang até na hora da merenda. E o Carlos contou que quando ele era
crianca uma professora pedia para ele escrever algumas palavras em Kaingang, e ele tinha um
caderninho onde ele anotava algumas coisas, quando o pai dele viu o caderninho, ele rasgou-o
e falou: “Nao pode fazer isso!”. Porque o pai dele cresceu na época onde era proibido usar o
Kaingang.

A populagdo mudou um pouco a visdo em relacdo aos indigenas, mas eu acredito que a
discriminagdo vai sempre existir. NOs ja& tentamos mostrar a nossa realidade, mas para
algumas pessoas sempre existira um pensamento maldoso sobre os indigenas. Na verdade,

eles colocam todos nés em um balaio s6, como se todos os indigenas fossem iguais, como se

% prof. Dr. Wilmar da Rocha D'Angelis, doutor em Linguistica pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Seus recentes trabalham voltam-se para Linguas Indigenas, em especial, Kaingang.
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ndo existisse etnia nenhuma. Esse preconceito, eu acredito que ainda va existir. Mesmo o
pessoal aqui do Municipio, ha quantos anos estamos proximos? Eles sabem da nossa realidade
e mesmo assim eles falam que cada um aqui recebe um salario do Governo, eles falam isso
até hoje. E ha quantos anos nos estamos aqui, préximos? Quem recebe salario do Governo é
quem trabalha para o Governo, salde, educacdo, Funai, esses recebem porque trabalham.
Agora, as outras familias que estdo sem servico, esses se ndo trabalharem, passam muita
dificuldade. Outra questdo é que indio € pinguco, que é bébado, que vive sé bebendo, essa é
outra coisa que algumas pessoas falam no nosso municipio, mas se vocé andar por esse Brasil
a fora, se vocé juntar o tanto de indigenas que tém o vicio da bebida alcodlica, vocé vai ver
que é a minoria. Agora se Vocé procurar um ndo indigena que tem o vicio da bebida, vocé vai
ver que existe uma parte bem maior em relacdo aos indigenas. Por isso que eu falo, esse
pensamento nao vai mudar. E outra coisa, o direito que a gente tem a terra, a satde e educacéo
¢ diferenciado, incomoda muitas pessoas: “Por que eles podem e eu ndo posso?”. Algumas
pessoas que vém nos conhecer um pouco melhor podem até mudar de pensamento, mas a
maioria ndo. Vou te contar o que aconteceu um dia... Tem uma menina que trabalha na
Diretoria de Ensino, um dia ela chegou e falou para mim:

- Adriano, tém pessoas que fazem arco e flecha na aldeia?

- Tem.

- Que prego que ta?

- Tem de varios precos, depende do tamanho que vocé vai querer.

E mais ou menos assim, tem uma de um metro que é R$30,00, tem uma um pouco
maior que é R$50,00, e tem uma mais enfeitada, de um metro e meio que custa R$150,00.

- Me traz uma de R$30,00 e uma de R$50,00.

Entdo eu comentei com o rapaz que trabalha com isso e ele fez. Cheguei |4, ela olhou,
olhou, olhou e falou:

- Eu ndo vou comprar isso ndo, eu vou pagar R$30,00 em um pedaco de pau?

Ela falou desse jeito, na Diretoria de Ensino. Entdo eu perguntei para ela:

- Quanto vocé pagou nesse brinco que vocé esta usando?

- Eu paguei tanto.

- Entdo, eu também ndo pago esse valor em um pedaco de metal. Esse arco aqui tem
muito mais valor para mim do que isso ai.

- Mas, por qué?
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- Vocé sabe quantos dias 0 mogo levou para buscar a madeira, dobra-la, raspa-la, lixa-
la, para enfeitar e trancar a flecha? Isso que vocé tem que valorizar. Agora, se eu ndo valorizar
0 que eu faco, quem é que vai valorizar? VVocé ja aprendeu a dar valor nas coisas que vocé
usa, mas isso aqui vocé ndo é acostumada a comprar, vocé ndo sabe o valor.

Nisso chegou outra pessoa e falou: “Adriano, eu gostei, eu fico com as duas”.

E por isso que eu sempre digo, esse preconceito é falta de conhecimento...
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Textualizagdo da entrevista com o professor Mauro Cherobim

Nasci em Morretes, sou paranaense, mas moro em Sao Paulo ha 62 anos. Ja morei em
Marilia, morei em Santos, passei pelo Rio de Janeiro, Guaratinguetd, Humaita... Andei no
meio do mato, no Xingu, Xavantina, Goiania, Curitiba. Essas coisas ndo constam no Lattes.

Em 1953 terminei o ginasio na minha cidade e fui fazer o colegial em Curitiba. Mas
meu pai, que era caminhoneiro, adoeceu e nao p6de mais trabalhar. Entdo, em 1955 tirei uma
carteira de motorista provisoria, permitida no Parané a partir de 17 anos, e fui trabalhar com o
caminh&o dele.

Em 1956 fiz um curso de radiotelegrafistal no servico militar da FAB2. Eramos em
seis, trés ja conheciam o alfabeto Morse e trés ndo, eu estava entre esses trés ultimos. Os trés
que ja sabiam esse alfabeto fizeram o curso e foram promovidos a Cabo®, e os trés Gltimos,
inclusive eu, continuaram Soldados Primeira Classe. Nossa incumbéncia era organizar um
centro de mensagem do Servico de Protecdo ao Voo, em Congonhas®. Eu era do time de
militares conhecido como paisana fardado, ndo tinha vida militar, era um especialista. Eu
estava em S&o Paulo. Meu pai tinha que encontrar outro motorista para o caminhéo, porque
tinha tido um acidente na passagem de nivel do trem: um trem bateu no caminhdo, matou o
motorista do caminh&o e os maquinistas ficaram muito feridos. Entdo eu pedi licenciamento®

para voltar para casa. Mas, meu pai falou:

! Radiotelegrafista é o profissional que opera estagdo de radiocomunicagdes e trafega informacdes pela mesma,
via Cddigo Morse, por meio de ondas radioelétricas (RF). O Cddigo Morse é um sistema de comunicacao binario
gue representa letras, nimeros e sinais de pontuacao através da combinacdo adequada de dois tipos de sons ou
sinais: um breve e um longo. Por varias décadas, a radiotelegrafia constituiu-se no principal meio de
comunicagdes do Exército e pelas ondas de radio trafegavam as noticias de movimentagdes, promocdes e
variadas informagbes de suma relevancia para a rotina administrativa dos militares em geral. Disponivel em:
<http://www.1cta.eb.mil.br/index.php/historia/2-uncategorised/93-0-servico-radio-do-ministerio-do-exercito>.
Acesso em: 09/03/2018.

? Forga Aérea Brasileira (FAB).

® Os concursos para ingressar na Forca Aérea Brasileira sdo realizados de acordo com a escolaridade exigida. Os
que possuem nivel médio e técnico podem ingressar na FAB por meio dos concursos para 0 corpo de graduados
e se tornar militar de carreira. Ja aqueles que tém nivel superior podem fazer concursos para oficiais temporarios
ou de carreira. As graduagdes para o primeiro grupo sdo, em ordem crescente de carreira, as seguintes: Taifeiro
Segunda Classe, Soldado Segunda Classe, Taifeiro Primeira Classe, Soldado Primeira Classe, Taifeiro-Mor,
Cabo, Terceiro Sargento, Segundo Sargento, Primeiro Sargento e Suboficial. Para mais informagdes sobre os
Postos Oficiais, acesse: <http://www.fab.mil.br/postosegraduacoes>. Acesso em 04/04/2018.

* O Servico Regional de Protecdo ao Voo de Sdo Paulo (SRPV-SP), antigo Servico de Rotas da 4% Zona Aérea
(criado em 1947), €, atualmente, responsavel por prover servicos de protecdo de voo e de telecomunicacBes
aeronauticas nos estados do Rio de Janeiro e S&o Paulo, bem como por controlar as movimentacdes aéreas dos
aeroportos de maior movimento do Pais. Para mais informagdes, acesse:
<https://www.decea.gov.br/?i=unidades&p=srpv-sp>. Acesso em 04/02/2018.

> Ou exoneragao.
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- N4o, se vocé quiser me ajudar, fique por ai e faca sua vida.

J& que eu ndo podia voltar, e ficar como Soldado também n&o dava, resolvi fazer um
novo curso de Cabo telegrafista em Santos. Mas antes de terminar o curso, apareceu um
concurso para Sargento Telegrafista Voluntario Especial. O concurso era para entrar na escola
de especialista em Guaratingueta®. Trés anos depois eu fiz o concurso.

Terminando um curso que fiz no Rio de Janeiro, em que os primeiros colocados
poderiam escolher os lugares para servir, fiquei em segundo lugar e escolhi voltar a Séo
Paulo, mas antes, visitei minha cidade, Morretes. Chegando 14, meu pai estava puxando
minério, acabei perdendo o prazo e nao pude ficar em Sdo Paulo, me mandaram para Goiania.
Nagquele tempo um fim de mundo. Mas no final do ano, um amigo que estava em Aragarcas’
foi para Curitiba, e eu me candidatei para sua vaga. Nesse meio tempo aconteceu a Rebelido
de Aragarcas®.

A mudanca de regime politico em 1964 foi resultado de uma série de crises militares
que vinha acontecendo desde 1955. Os sindicalistas quiseram fazer um novo Potengi® e os
marinheiros se revoltaram. Entdo houve um processo de insubordinacdo de soldados,
sargentos, marinheiros e dentro desse processo de crise militar houve a Rebelido de
Aragarcas. A primeira delas foi a Rebelifo de Jacareacanga, ndo queriam que o Juscelino™

assumisse, mas ele assumiu e pds panos quentes, sé que no final do seu governo houve a

® Escola de Especialistas de Aeronautica (EEAR), localizada em Guaratingueta - S&o Paulo.
" A cidade de Aragarcas — GO esta localiza-se a cerca de 400 km de Goiania - GO.

¥ A Revolta de Aragarcas eclodiu em 2 de dezembro de 1959, e reuniu oficiais da FAB, além de dezenas de
outros militares e civis, liderados pelo major aviador Haroldo Veloso e pelo tenente-coronel Jodo Paulo Moreira
Burnier, contra o entdo presidente da Republica, Juscelino Kubischek. A revolu¢do culminou com o primeiro
sequestro de avido no pais. Partindo do Rio de Janeiro, os rebeldes rumaram para Aragarcas, em Goias, onde
“pretendiam bombardear os palacios Laranjeiras e do Catete, no Rio, e ocupar também as bases de Os rebeldes
pretendiam ocupar as bases de Santarém, Aragarcas, Xingu, Cachimbo, Jacareacanga, Xavantina. Na realidade,
nem o bombardeio aos pal&cios, nem a ocupacdo das bases chegaram a ocorrer, e a rebelido ficou restrita a
Aragarcas. A revolta durou apenas 36 horas. Seus lideres fugiram nos avides para o Paraguai, Bolivia e
Argentina, e sO retornaram ao Brasil no governo Janio Quadros”. Mais informagdes em:
<http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Politica/Aragarcas>. Acesso em: 04/04/2018.

° Até 1996, o Potengi era um navio-tanque, que transportava até 460 toneladas de 6leo combustivel. E o segundo
navio da Marinha do Brasil mais antigo em operacdo. Foi convertido em Navio de Apoio Logistico Fluvial
(NApLogFlu), passando a suprir as diversas necessidades dos outros navios. Para mais informages, acesse:
<http://www.naval.com.br/ngb/P/P102/P102.htm>. Acesso em: 03/04/2018.

10 A Revolta de Jacareacanga eclodiu em 11 de fevereiro de 1956, um més apés a posse do entdo presidente
Juscelino Kubischek. Porém, antes mesmo disso, os revoltosos ja tentaram impedir a posse do candidato,
requerendo uma nova eleicdo. A Revolta de Jacareacanga teve inicio com a partida dos militares do Campo de
Afonsos, no Rio de Janeiro, quando tomaram um avido militar e se guiaram para a base militar de Jacareacanga,
localizada no Pard. Esses militares temiam uma represélia do grupo militar vitorioso no 11 de Novembro
(Movimento 11 de Novembro, que assegurou a posse de Juscelino) e, por essa razdo, ndo concordavam com a
permanéncia, no governo JK, do ministro Vasco Alves Seco na pasta da Aerondutica. Mais informacdes em:
<http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Politica/Jacareacanga>. Acesso em: 04/04/2018.

1 Juscelino Kubitschek de Oliveira, presidente do Brasil entre os anos de 1956 e 1961.
122


http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Politica/Aragarcas
http://www.naval.com.br/ngb/P/P102/P102.htm
http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Politica/Jacareacanga

Mauro Cherobim

Rebelido de Aragarcas com militares oficiais da FAB, e acabaram por ocupar Xavantina®?
também. As duas rebelides de militares da Aeronautica, Jacareacanga e Aragargas, foi
definida como uma rebeldia permanente de um pequeno grupo de oficiais de Forca Aérea
Brasileira - com o qual, justica se faca, se solidarizaram alguns representantes das demais
corporacgdes armadas - empenhados em interferir na vida politica nacional. Mas, um pouco
antes da Rebelido, esse amigo foi para Curitiba e eu me candidatei para sua vaga. Nas Forcas
Armadas ha uma hierarquia, um colega que era Segundo Sargento chegou e falou para mim
“Cherobim, vocé¢ vai para Xavantina € eu vou para Aragarcas”’, mas antes da nossa
movimentacdo comecou a Rebelido, e fecharam a vaga de Aragarcas. Como ele me escalou
para ir para Xavantina, eu fui. No dia que os revoltosos fugiram para a Bolivia, em 1959, eu
fui para Xavantina e fiquei um ano l4. Um dia passou um avido, uma linha do CAN*® passava
por Ia, e tinha um camarada que se diferenciava, um cara alto, loiro, com cabelo raspadinho,
americano. Eu perguntei para o Sargento:

- Quem € esse cara ai?

Ele falou:

- Esse cara é antropologo.

- Antropdlogo? O que ele faz?

Ele disse:

- Eu sei 14, ele vem aqui, conversa com os indios, volta para o pais dele e escreve um
livro.

Depois eu fui descobrir que esse americano estava estudando os Waurd', 14 no
Xingu™.

Ao voltar do Rio de Janeiro, voltei comprometido. Resolvemos nos casar quando eu
servia em Xavantina. Um militar precisa de duas concordancias para casar: uma de sua futura
esposa e outra de sua organizacdo militar. A primeira eu tinha, mas ndo podia pedir a segunda,
pois se o candidato ao casamento fosse Sargento, teria que sé-lo ha mais de cinco anos. Eu era

ha um ano e pouquinho. Para casar no Rio de Janeiro teria que solicitar uma licenca e uma

12 Atual Nova Xavantina - MT, localizada a cerca de 600 km de Cuiabad — MT. A cidade foi renomeada apés a
fusdo de dois povoados em 1977.

3 Correio Aéreo Nacional (CAN) é um servico postal militar que objetiva integrar as diversas regides do pais e
permitir a acdo governamental em comunidades de dificil acesso. Mais informacfes em:
<http://www.fab.mil.br/perguntasfrequentes>. Acesso em: 04/04/2018.

% Aproximadamente 550 indigenas da etnia Waurd vivem no Parque Indigena do Xingu, no Mato Grosso.
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/wauja>. Acesso: em 31/03/2018.

> parque Indigena do Xingu, criado em 1961, no Mato Grosso, atualmente maior reserva indigena brasileira com
de cerca de 30 mil km2.
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autorizacdo para viajar. E teria que ter um bom motivo. Qualquer um que ndo fosse o
casamento. Solicitei uma licenga para realizar um consulta médica em S&o Paulo. N&o recebi
a resposta e viajei assim mesmo. Fui casar sem autorizacdo. Quando estava no Aeroporto de
Congonhas, em S&o Paulo, encontrei meu chefe, junto a escada do avido. Parecia me esperar.
Prometeu um dia de prisdo para cada dia que eu ficasse fora de Xavantina. Cumpriu sua
palavra. Até o CAN colaborou atrasando o voo em vinte e quatro horas.

Em 1960, eu sai de Xavantina, voltei para Curitiba e fui fazer o 3° ano do colegial que

me faltava. Depois eu prestei vestibular para Histria Natural®

, porque falaram que no curso
tinha Antropologia. Historia Natural englobava Biologia, Zoologia, Geologia, Vérias
disciplinas. Desanimei, pensei que iria fazer outra coisa. Mas nesse meio tempo, surgiu a
oportunidade para eu fazer o curso na Escola Especialista em Guaratingueta. Fui fazer o curso
e ndo tive vontade de voltar para Historia Natural: pegar sapo, cortar a barriga deles, aqueles
ratinhos de experiéncia... Nao era isso 0 que eu queria.

Voltando de Guaratinguetd, fui fazer cursinho para engenharia, até que me informaram
que na Catélica'’ tinha um curso chamado Sociologia Politica e Administracdo Publica®®.
Naquele tempo, cada curso fazia o seu vestibular, mas 1a havia o exame escrito, depois o oral
e por fim, o exame psicotécnico, se vocé passasse nos dois primeiros e ficasse no
psicotécnico, vocé ndo entrava. Eu fiz apenas os dois primeiros anos, mas como eu andava
numa situacdo meio dificil, resolvi retornar para Séo Paulo.

Minha situacdo estava meio dificil por varios motivos... A mudanca do regime militar
de 1964 decorreu, dentre outras causas, de politicas da Guerra Fria'®. Os soviéticos queriam
entrar no "quintal dos americanos" e financiava grupos de esquerda, Cuba era o intermediario.
Houve vérios movimentos financiados pelos soviéticos. Os sindicatos, na sua maioria,
recebiam financiamentos da Unido Soviética através de Cuba. Um dos projetos era provocar

um conflito na hierarquia militar. Dentro deste objetivo houve a Revolta dos Sargentos®.

160 primeiro curso de Histéria Natural foi criado em 1934, na Faculdade de Filosofia da Universidade de S&o
Paulo. Cerca de trés décadas depois, em 1963, o curso de Histéria Natural foi extinto, devido ao seu
desdobramento em dois cursos independentes: Geologia e Ciéncias Biologicas.

7 pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR), em Curitiba.

8 0 Curso de Sociologia Politica e Administragdo Publica foi instituido em 1959 pelos padres franciscanos do
Colégio Senhor Bom Jesus na Instalacdo da Faculdade de Ciéncias Econdmica, em Curitiba, atual Centro
Universitario Franciscano do Parana (Unifae).

19 periodo de conflitos ndo armamentistas, iniciado ap6s a Segunda Guerra Militar (1945), entre os Estados
Unidos e a extinta Unido Soviética.

0 Rebelido promovida por cabos, sargentos e suboficiais, sobretudo da Aeronautica e da Marinha, em 12 de
setembro de 1963, em Brasilia, motivada pela decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF) de reafirmar a
inelegibilidade dos sargentos para os 6rgdos do Poder Legislativo, conforme previa a Constituicdo de 1946.
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Todos os Sargentos especialistas passaram a ser suspeitos. Eu era um Sargento especialista...
Eu ndo tinha qualquer acdo politica, mas fiz trés coisas que me tornou suspeito.
Primeiramente, Jodo Goulart®* assinou um decreto de equivaléncia da Escola de Especialistas
de Aeronautica aos cursos de 2° ciclo do ensino técnico desde que fizessem uma prova de
Geografia e de Histéria em uma Escola Técnica de Aviacéo?. Eu consegui todos os meios pra
que este exame fosse realizado. O segundo problema, resolvi fazer concurso para uma escola
de oficiais. O regulamento dizia que o candidato deveria ter no minimo cinco anos na
graduacdo de Terceiro Sargento. Eu tinha este tempo, mas havia um detalhe que ndo constava
na lei, fazia parte das interpretacfes: cinco anos apos a conclusdo do curso da Escola de
Especialista de Aeronautica. Prestei concurso na Aeronautica e fui incorporado como Terceiro
Sargento Voluntario Especial. Estes Sargentos nao eram considerados efetivos. Esta inclusao
acontecia ap6s a conclusdo da Escola de Especialistas. A interpretacdo era justa, mas nao
constava dos regulamentos. De recurso em recurso cheguei ao Ministro da Aeronautica. Ele
também o indeferiu, e regulamentou a lei acrescentando que deveria se entender cinco anos
ap6s a Escola. O Servico de Informacdes de Seguranca da Aeronautica® me chamou e pediu
"gentilmente"” que eu retirasse o requerimento. “Sem” violenta fisica, é claro. O terceiro fator
foi de eu ter conseguido a matricula de sargentos da aerondutica num curso de eletr6nica junto
com a Policia Militar do Parand num projeto do Pongo VI, um programa de atualizagdo
técnica, patrocinado pelo governo americano no Pds-Guerra. Este programa atendia
instituicBes civis e militares. Tudo isto aconteceu entre 1963 e 1964...

SO para vocé ter uma ideia de como era a questdo naquela época, a FAB, pediu para
todos que tivessem curso superior declararem o curso, a justificativa era que eles queriam

formar mais oficiais. No final do expediente das organiza¢des militares era “cantado” um

Além disso, “os estatutos militares faziam restrigdes aos graduados (subtenentes e sargentos), 0s quais nhao
podiam se casar antes de completar cinco anos de servico nem andar em trajes civis, e s6 podiam se
profissionalizar depois de cinco anos. E mais: 0s que ja eram profissionais, muitos proximos dos 40 anos, nao
tinham os mesmos direitos que 0s jovens recém-saidos da academia militar. Para mudar essa situagdo, 0s
sargentos comegaram a se reunir, com o objetivo de modificar os estatutos militares” (MACIEL, 2013, p. 66).

2! Jodo Belchior Marques Goulart, presidente do Brasil entre os anos de 1961 e 1964.

22 Através do Decreto n° 53.736, de 18 de Marco de 1964, o ento presidente, Jodo Goulart, equiparou 0s cursos
da Escola de Especialistas de Aerondutica aos da extinta Escola Técnica de Aviagdo, mediante exame de
complementacdo de Histdria, disciplina que comecaria a fazer parte do curriculo dos Cursos da Escola de
Especialistas de Aerondutica. Mais informagdes em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-
1969/decreto-53736-18-marco-1964-393866-publicacaooriginal-1-pe.html>. Acesso em: 04/04/2018.

20 Servico de Informagdes de Seguranga da Aeronautica era parte da “rede de servigos de informacao
constituida por unidades especializadas nas Forcas Armadas e concebidas para colher informacGes de interesse
da seguranca nacional. Integrava, portanto, o Sistema Nacional de Informacgdes, cujo principal 6rgdo era o
Servigo Nacional de Informagdes (SND)”. Mais informagdes em:
<http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-tematico/servico-nacional-de-informacao-sni>. Acesso
em: 04/04/2018.
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Boletim, uma espécie de Diario Oficial. E eu havia feito o curso de Sociologia. Informei e
"cantou em Boletim". Dois ou trés dias depois eu me encontrei com um oficial e tivemos o
seguinte dialogo:

- Cherobim, vocé fez o curso de Socialismo?

- N&o, fiz o curso de Sociologia. Se saiu errado vou corrigir.

- E que para mim Socialismo e Sociologia sdo tudo a mesma coisa.

- Mesma coisa, como?

- S&o todos subversivos.

- Subversivos?

- Claro, estéo sendo cassados.

- Bem, se este for o parametro, muito mais militares foram cassados que socidlogos.
Neste caso as escolas militares sdo subversivas. O Senhor ndo acha?”.

E assim encerrou-se a nossa conversa. Em 1967, eu fiz os dois ultimos anos do curso
na Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo®. Nao foi facil, s6 de adaptagdo foram 17
disciplinas...

Em 1969 fui para a USP? fazer Antropologia. Era um curso de Pés-Graduagdo em
Ciéncias Sociais, mas meu orientador era antrop6logo. A Fundacdo Escola Livre de
Sociologia e Politica foi criada um pouco antes, criada pela Sociedade Industrial de S&o
Paulo. O objetivo da Sociedade Industrial era a criacdo de uma elite intelectual num Estado
ainda exclusivamente agricola; foi a elite agricola que “plantou” as bases da economia
industrial paulista. A Escola de Sociologia e Politica era de formacdo inglesa e americana e a
USP de formagdo francesa. Senti um “choque cultural” na minha passagem da Sociologia e
Politica para a USP. Enquanto a Sociologia e Politica foi criada tedrica e metodologicamente
dentro das correntes desenvolvidas nos Estados Unidos, a raiz tedrica da USP era francesa. Os
irmdos Mesquitas do Estaddo (jornal O Estado de S&o Paulo) durante o exilio na Franca
fizeram contatos para trazer os intelectuais europeus, na maioria franceses, possibilitando a
criacdo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras. Isto foi possivel em face do entéo

interventor e depois governador do Estado ser socio do Estaddo e ter relagcdes de parentesco

2 Fundagdo Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo — FESPSP. A Escola de Sociologia e Politica de Sdo
Paulo, criada em 1933, foi primeira escola a formar soci6logos e cientistas politicos no Brasil. Em nota
publicada no jornal o Estado de S. Paulo, a Escola era destinada a “formar um centro de cultura especializada
para as pessoas que se interessarem pelos grandes problemas da sociedade”. Mais informacdes em:
<http://acervo.estadao.com.br/noticias/acervo,primeiro-curso-de-sociologia-do-pais-completa-80-
anos,9066,0.htm>. Acesso em 30/03/2018.

2 Universidade de S&o Paulo (USP).
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com os controladores do Jornal. Isto ndo significa distancia entre a Sociologia e a USP, mas
eu senti as diferencas quando me matriculei no Pds na USP. Enquanto eu tinha dificuldades
nos estudos teoricos, habituado aos tedricos norte-americanos, tive que me voltar aos
franceses e europeus, de modo geral. Mas nos trabalhos de campos eu me saia melhor e foi o
meu tempo de FAB de ter que me relacionar com grupos diversos sem perder o status; eu era
“fabiano”, depois pesquisador. Na década de setenta comecaram as discussdes acerca das
pesquisas participantes em que os pesquisadores deveriam “mergulhar” na realidade
pesquisada para melhor. Muitos ndo retornaram do mergulho. O pesquisador ndo estuda “uma

3

cultura”, “uma sociedade”. Estuda aspectos de “uma cultura”, de “usa sociedade”. Vejo
atualmente muitos antropélogos vestidos, pintados, etc., de indios. Os indios sdo objeto de
pesquisa. Algo que todo mundo nega, mas é como sdo considerados. Esquece-se que Sao
gente com expectativas de vida e que sofrem pressées adversas, como todos nds sofremos.

No mestrado, a minha intencdo era trabalhar com os indios do Xingu, porque eu ja
conhecia a regi&o, mas a professora de etnologia, a Thekla®, falou:

- “Mauro, vamos l& fazer uma visita para os Guarani? Talvez vocé posso fazer
pesquisa com eles”.

Eu fui, fiz um projeto e resolvi fazer meu mestrado com isso. A minha dissertagéo de

2
I 8

Mestrado?’ foi o segundo trabalho académico sobre os Guarani do litoral®®, o primeiro foi o

trabalho do Schaden?®, mas ele concentrou-se mais com os Nandeva de Arariba e com os

|30

Kaiowa do Mato Grosso do Sul®”. Quando comecei a pesquisar os indios Guarani tinha que

% prof.2 Dr.2 Thekla Olga Hartmann, doutora em Antropologia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de S&o Paulo (USP).

2" CHEROBIM, M. Os indios Guarani do Litoral do Estado de S&o Paulo: Analise Antropolégica de uma
Situacdo de Contato. Dissertacdo (Mestrado em Antropologia Social). Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo (FFLCH-USP), Sdo Paulo, 1981.

%8 Os Guarani que vivem no Brasil se dividem em trés subgrupos: Nandeva (Tupi-Guarani), Kaiowa e Mbya
(Guarani). Tal classificagdo foi adotada nos anos 1950 pelo antrop6logo Egon Schaden e estd pautada em suas
observaces sobre as diferencas no dialeto, nos costumes e em suas préticas rituais. Tal classificacdo &,
atualmente, a mais adotada. A estimativa da populacdo Guarani no Brasil é em torno de 51 mil habitantes.
Desses, 31 mil séo Kaiowa, 13 mil Nandeva e 7 mil sdo Mbya. Os Nandeva vivem em aldeias situadas no Mato
Grosso do Sul, no interior dos estados de Sao Paulo (Posto Indigena de Arariba - Avai), Parand, Rio Grande do
Sul e no litoral de Sao Paulo. J& os Mbya habitam as regifes litoraneas do Sul e Sudeste, principalmente Sao
Paulo e Santa Catarina. As aldeias Kaiowa concentram-se na regido sul do Mato Grosso do Sul. Diferentemente
dos Mbya e Nandeva que se apresentam como Guarani, os Kaiowa se apresentam como Kaiowé. Mais
informacdes em: <https://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1288> e
<http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-mais/24/0-povo-indigena-guarani.aspx>. Acesso em: 29/03/2017.

2% Egon Schaden - aluno de Claude Lévi-Strauss e mestre da primeira geracéo de antrop6logos da Universidade
de S&do Paulo (USP) -, é considerado um dos pais da Antropologia no Brasil por ter ajudado a criar esta cadeira
na Universidade de S&o Paulo. Mais informagfes em: < http://www.institutoegonschaden.com.br/biografia-de-
es/>. Acesso em 29/03/2017.

% SCHADEN, Egon. Aspectos fundamentais da cultura guarani, Sdo Paulo: EPU/Edusp, 1974.
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viajar uns 50 km pela praia em diregdo do litoral norte. A abertura de estradas e a migragao
em locais de producdo de banana mudaram a paisagem fisica e social na regido. Mas, na
frente de tudo isto estavam as igrejas evangélicas, muitas delas pentecostais, que migraram ao
Brasil com a industrializacdo. Os indios se tornaram uma forma de as igrejas se tornarem
missionarias e com isto uma parcela maior de financiamento das suas sedes. Junto a esta
expansao aumentou as areas balneérias. Os indios comegaram a se tornar vitimas das mais
absurdas situacdes. Eram embebedados por turistas para vé-los dangcarem nus. No imaginario
brasileiro ser indio é andar nu. Para que nos indios se despissem eram embriagados. As
igrejas evangélicas — as pentecostais em particular — proibiam que os indios exercitassem as
suas religides tradicionais por serem “coisas do diabo”, mas também proibiam que bebessem.
Os lideres comentavam estes problemas comigo e perguntavam se ndo seria errado contrariar.
Eu recomendava, como os pastores, que ndo bebessem fora das aldeias, que fazer e fumar os
cachimbos de barro ou de nés de goiabeira e que construissem as suas casas de reza. E que
pagassem as suas dividas nos botecos da proximidade. Se pagassem e se precisassem de algo
guando sem dinheiro, teriam crédito. Eu ndo tinha tempo para pesquisar aspectos culturais,
mas dava ideias para enfrentar o cotidiano do contato com a sociedade nacional.

Em 1972 eu deveria apresentar minha dissertacdo de mestrado, mas isso s6 aconteceu
em 1980, 1981, porque fiz uma interrup¢do. Em 1970 fui convidado para dar aula, por um
amigo da USP, que era diretor em uma faculdade em Mogi das Cruzes®!. Militar sempre
ganhou pouco, sempre teve salario baixo, quando eu comecei a dar aula, comecou a entrar
uma grana. Foi gracas a isso que eu comprei meu primeiro carro, um fusca.

Em 1971, eu fui para o Xingu e fiquei trés meses l4. Chegando 14, conheci o Claudio
Villas-Bdas, 0 Orlando eu ja conhecia, e o Leonardo™ j& havia falecido. Entdo eu j& tinha um
relacionamento com o pessoal de la. Eles ndo tinham barcos velozes e a FAB tinha dois, entdo
eles emprestavam e eu ia para cuidar dos barcos. Viajei muito pelo Xingu, e com isso

consegui dar entrada em um apartamento. Eu dei aula em Mogi das Cruzes, mas logo em

31 Centro de Ciéncias Humanas da Organizacdo Mogiana de Educago e Cultura - OMEC, atual Universidade de
Mogi das Cruzes.

%2 eonardo, Claudio e Orlando, os irméos Villas-Boas, foram os principais idealizadores da criacdo do Parque
Nacional do Xingu, no Mato Grosso. Os irmaos Villas-Boas foram chefes da Expedi¢do Roncador-Xingu, criada
pelo governo federal no inicio de 1943 com o0 objetivo de conhecer as “areas mostradas em branco nas cartas
geograficas brasileiras”. Desde o inicio de seus trabalhos, eles “discutiam a execu¢do do programa com Rondon,
na época presidente do Conselho Nacional de Protecfo aos indios (CNPI) [...]. Rondon teve que negociar com o
interventor de Mato Grosso a defesa dos indios que viviam no Estado, ja que a Marcha para o Oeste [vide nota
38] permitia a liberacéo de terras indigenas para a ocupagdo de colonos e fazendeiros da regido. Um dos mais
importantes resultados da expedigdo foi a criagdo do Parque Indigena do Xingu, em 1961”. Para mais
informacdes, acesse: <http://www.projetomemoria.art.br/rondon/marcas-expedicao-roncador.jsp>. Acesso em:
31/03/2018.
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seguida fui para Avaré. Quando estava em Avaré, criaram o Programa do Campus
Avancado®®, do Projeto Rondon®: uma atividade inteligente do governo militar. Criticava-se
0 Projeto porgue era considerado um instrumento de propaganda do governo militar. Certo ou
errado, qual € o governo, civil ou militar, que nao faz propaganda? Mas a ideia foi de um
grupo de estudantes e um professor do curso de geografia da Universidade Estadual da
Guanabara®. Pretendiam utilizar as férias escolares em locais desassistidos para treinar as
habilidades aprendidas na Universidade. O Ministro do Interior® achou a ideia boa e levou
para o seu Ministério. Uma das contradi¢fes da educacdo brasileira...

Como eu ja fazia pesquisa com os indios, perguntaram se eu aceitava ser o primeiro
diretor do Campus Avancado em Humaita>’, no sul do Amazonas. Eu aceitei. Minha mulher,
meu filho e eu fomos para 0 Amazonas em 1973: nessa época era 0 auge do processo de

colonizacdo da Amazonia®. Com essa oportunidade de ir para o Amazonas, pedi

% 0 Programa Campus Avangado surgiu, em 1969, como “fruto de uma evolugdo institucional do Projeto
Rondon”. O Campus Avangado - Unico programa do Projeto Rondon considerado pelo Ministério da Educacéao
como sendo de Extensdo Universitaria — “caracteriza-se pela presenca constante de universitarios e professores
na regido onde se encontra instalada a sede do Campus, executando atividades que visam ao desenvolvimento
daquela regidao”. Portanto, os Campi Avangados sdo extensdo das Universidades em regiGes menos
desenvolvidas do pais e consideradas pelo Governo Federal como polos de desenvolvimento embora ainda
carentes de recursos (MENDES; TREVISAN; CUNHA, 1978). Mais de uma Universidade poderia
responsabilizar-se por um mesmo Campus Avancado, através de convénios (BRASIL, 1980).

% 0 Projeto Rondon surgiu em julho de 1967 “quando universitarios liderados pelo professor Wilson Choeri, da
Universidade do Estado da Guanabara, planejaram e realizaram um estagio no territério de Ronddnia. Através
desta experiéncia os universitarios sentiram ndo conhecer plenamente os problemas existentes no interior
brasileiro, conscientizando-se de que deveriam levar as regifes menos desenvolvidas do pais as nogdes e
técnicas adquiridas nas Universidades. Esta equipe pioneira, em homenagem ao Marechal Candido Mariano da
Silva Rondon, denominou ‘Projeto Rondon’ a0 movimento que surgia”. O sucesso desta operagdo desencadeou o
planejamento e execugdo de outras, uma delas, a criagdo do Programa Campus Avancado (MENDES;
TREVISAN; CUNHA; 1978).

% professor Wilson Choeri, professor da Universidade do Estado da Guanabara, atual Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ).

% Quando lancado, em 1967, o Projeto Rondon estava subordinado ao Ministério do Interior. Em 2005, o Projeto
foi relancado pelo Ministério da Defesa. <http://www.defesa.gov.br/programas-sociais/projeto-rondon>. Acesso
em: 31/3/2018.

3 A cidade de Humaita — AM localiza-se a cerca de 700 km da cidade de Manaus - AM. O Campus Avancado
de Humaita foi implantado em 1972, na cidade de Humaita-AM. A Universidade Estadual Julio de Mesquita
Filho (Unesp), cdmpus Séo Paulo; a Faculdade de Odontologia de Bauru (FOB-USP); a Fundacdo Educacional
de Avaré; a Faculdade de Ciéncias e Letras Sagrado Coracdo de Jesus, de Bauru; e a Fundacdo Universidade do
Amazonas realizaram um convénio junto com o Ministério do Trabalho e Previdéncia Social; Prefeitura
Municipal de Humaita e com o Projeto Rondon, em 1972, para a implantacdo do Campus Avancado de Humaité
(BRASIL, 1980).

% Em meados do século 20, iniciou-se uma politica para a ocupagio do oeste brasileiro, a chamada “Marcha para
o Oeste”. Por volta de 1960, com o intuito de “integrar a Amazonia com o resto do Pais, os militares pregaram a
unificacdo do Pais. Utilizando um discurso nacionalista, os militares realizaram varias obras em infraestrutura
para a ocupagdo da regido, a principal é a Transamazodnica”, a BR-230, rodovia que visava ligar a Amazonia ao
resto do pais. “Apds anos de incentivos a producdo e a ocupacdo da Amazdnia, os sinais de destruicdo ficam
mais claros. Em 1978, a area desmatada chega a 14 milhdes de hectares”. Para mais detalhes sobre a ocupagao
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licenciamento da FAB. Para mim foi bom por diversos motivos: primeiro, eu ndo tive
formagéo alguma para a docéncia - eu nunca pensei, em toda minha vida, em ser professor.
Minha mae era professora, minhas trés irmas eram professoras, mas nunca me passou pela
cabeca dar aula. Mas naquela época dava uma grana. Veja, quando eu sai da FAB, eu ja era
Segundo Sargento, mas mesmo assim o salério era baixo. Casado e com filho, ndo dava para
brincar de herdi. E o magistério me deu oportunidade de comprar carro, fazer financiamento
de casa. Aos trancos-e-barrancos concretizei meus objetivos e estava na hora de sair da FAB.
Falavam-me:

- Trocar tudo isto para ser empregado, sem estabilidade?

- Vocé vai jogar fora todos estes anos de servigo?

- Trocar um emprego publico, com estabilidade e de futuro garantido, aposentadoria
integral...

Né&o fazia parte de meus projetos ser professor. As necessidades financeiras falaram
mais alto. Tinha mulher e filho e ndo aguentava mais consertar televisores velhos para
completar nossa renda. E vivia numa sociedade capitalista. Selvagem, mas capitalista.

Quando eu cheguei a Humaita, a cidade tinha por volta de 1000 habitantes. Trés meses
depois, a Gutierrez® chegou para fazer a estrada que liga Porto Velho a Manaus, a BR-319,
com 900 trabalhadores, ou seja, a populacdo quase dobrou. Nisso 0 juiz Assad, que era

capitdo do exército, e o prefeito Salg*

ja tinham conversado com donas de bordéis de Porto
Alegre para abrir alguns bordéis em Humaita, quer dizer, a populacdo que chegou era de 900
homens, pessoas do sexo masculino. Foram entdo falar com o bispo:

- “A gente quer fazer isso por causa das moc¢as daqui. JA pensou se as mogas Sao
atacadas?”.

Claro que o bispo ndo gostou, mas depois se convenceu:

- “Eu concordo, desde que eu indique os locais onde 0s bordéis serdo abertos”.

E assim aconteceu.

Quando eu voltei para Sao Paulo, o sistema da USP tinha mudado, tive que reingressar

na Pds-Graduacgdo, por isso defendi minha dissertacdo apenas em 1981. Mas, logo apos,

da Amazonia, em uma linha cronoldgica, acesse:
<http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2009/07/090722 amazonia_timeline fbdt>. Acesso em: 30/03/2018.

% A empreiteira Andrade Gutierrez concluiu a rodovia BR-319 que interliga as cidades de Manaus - AM e de
Porto Velho - AM em 1976.

“0 Francisco Correa da Cruz, o Salt Cruz, prefeito de Humaita de 1973 a 1977.
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comecei meu doutorado e utilizei o material que eu coletei em Humaita para escrever minha
tese™’.

Em 1982 aceitei o convite para lecionar na Unesp de Marilia*, e depois fiz minha
livre-docéncia. Quando eu entrei na Unesp havia uma analise do Curriculum, fui admitido
como celetista. Falava-se que quem tivesse mais de cinco anos seria efetivado como
funcionario. Soube que havia uma vaga de efetivo, pedi concurso. Quando entrei na Unesp era
dificil contratar professores. Ninguém queria ir para o interior, principalmente areas como
Antropologia. No final da década de setenta, comeco de 80, 0 meu orientador perguntou se eu
aceitaria lecionar na Unesp de Marilia. Organizei o meu curriculo e enviei para ser
examinado. O titular de Antropologia, na época, era considerado de direita e era 0 momento
em que a esquerda comecava se aparelhar ostensivamente nas Universidades. Em razdo destes
problemas politicos, por fim me aceitaram e fiz boas amizades dada a minha independéncia.
Foi esta independéncia que permitiu que eu ficasse na FAB como sargento especialista. Os
professores eram contratados pela CLT* e néo se preocupavam e nem queriam — efetivar-se.
Como celetistas havia fundo de garantia e algumas vantagens financeiras que o efetivo ndo
tinha. Fiz o concurso de efetivacdo pouco antes da Constituinte de 1988. Havia uma pressdo
muito grande para que todos os celetistas fossem efetivados pela nova constituicdo. Fiz o
concurso de efetivacdo. Era raro haver um concurso e quando havia era feito de portas
fechadas. Fiz questdo que o meu fosse de portas abertas. Ndo era um concurso publico? Isto
foi em 1987.

A minha livre docéncia deveria ser um trabalho em Pedrinhas**, porque meu
orientador pesquisou sobre os imigrantes italianos que se fixaram no ndcleo colonial de
Pedrinhas®. Entdo ele queria que eu analisasse as diferencas nesses 20 anos. Ele usou uma
técnica de coleta de dados de redacdo escolar para saber o que os alunos pensavam, e,
principalmente, para saber o que os pais falavam em casa. Eu usei isso Humaita para ver,

principalmente, o que a populacdo estava pensando com a presenca de tanta gente nova na

* CHEROBIM, M. A Amazo6nia e a Politica Governamental de Modernizacao (Humaita - década de 1970).
Tese (Doutorado em Antropologia Social). Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade
de Sao Paulo (FFLCH-USP), Séo Paulo, 1988.

*2 Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho" (Unesp), Campus de Marilia. A cidade Marilia — SP
localiza-se a cerca de 450 km da cidade de Sao Paulo — SP.

3 A Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT) regulamenta as relacdes trabalhistas.

* Pedrinhas Paulista, localizada a cerca de 500 km da cidade de S&o Paulo — SP, “surgiu em 1952, com a
chegada de 28 familias italianas, sendo um dos Gltimos nucleos organizados de imigracdo italiana no Brasil.
Quase todos os habitantes sdo descendentes dessa Ultima leva de imigrantes italianos, preservando o costume dos
antepassados”. Mais informag¢des em: <http://spcidades.com.br/cidade.asp?codigo=37>. Acesso em: 30/03/2018.

** PEREIRA, J. B. B. Italianos no Mundo Rural Paulista. S&o Paulo: Edusp, 2002.
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regido e com costumes diferentes: eu estava prevendo muitas redacgdes, entdo resolvi fazer um
aplicativo para analise de contetdo das redagGes. Mas, deixe-me contar essa histdria antes...

Eu tinha uma amiga que alugou uma caixa postal*®

, cuja inquilina anterior foi uma moca que
mandava andncios para revistas pornograficas. Essa amiga ficou muito chocada, porque
chovia cartas na caixa dela. Ela devolveu algumas. Quando ela me contou, eu disse:

- N4o joga fora, da para mim, porque pode servir para alguma coisa.

Quando resolvi fazer o aplicativo para analisar as redacfes das pessoas de Humaita,
me lembrei daquelas cartas, elas tinham um padréo... Existem duas técnicas, a Anélise de
Contelido e a Analise de Discurso*’. Eu nunca gostei de Analise de Discurso, porque a
idiossincrasia pesa muito no discurso, mas a analise de conteldo € mais quantitativa. Quando
eu Vi ja tinha uma tese pronta: foi sobre pornografia®.

Eu me aposentei em 1997 impulsionado por questdes politicas em Marilia, mesmo
assim o Paulo®® e Silvia®, até entdo professores na Unesp de Marilia, me indicaram para o
NEIPY. Em 2000, o Waldemar®?, a Niminon® e eu, fomos convidados pela Secretaria da
Educacio>, para redigirmos uma proposta do ementario e dos componentes curriculares do

primeiro curso de formacdo de professores indigenas. Esse foi um trabalho inicial: nds trés

*® 0 aluguel de uma Caixa Postal é um servico oferecido pelos Correios para recebimento de correspondéncia
nas dependéncias de uma Unidade. O servico é (til para pessoas que ndo querem compartilhar seus enderecos
residenciais ou para pessoas que ndo se encontram em casa no horario comercial.

*'Segundo Caregnato e Mutti (2005), existem muitos estilos diferentes de Analise do Discurso (AD), mas 0 que
todos os estilos compartilham ¢ a “uma convic¢do da importancia central do discurso na constru¢do da vida
social”. Enquanto a AD ¢ utilizada apenas em pesquisas qualitativas, a Analise de Contetdo (AC) pode ser tanto
gualitativa quanto quantitativa. Segundo as autoras, a maior diferenca entre as duas formas de analises é que a
AD trabalha com o sentido, ja a AC trabalha com a “materialidade linguistica através das condigdes empiricas do
texto, estabelecendo categorias para sua interpretacdo. A AD preocupa-se em compreender os sentidos que o
sujeito manifesta através do seu discurso; ja a AC espera compreender o pensamento do sujeito através do
conteudo expresso no texto, numa concepgao transparente de linguagem”.

* CHEROBIM, M. Sexualidade Subversiva: seus processos de identificagdo e de agrupamento. Tese (Livre-
docéncia). Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista, Marilia, 1996.

* prof. Dr. Paulo José Brando Santilli, doutor em Antropologia Social pela Universidade de S&o Paulo (USP).

%0 prof.2 Dr.2 Silvia Maria Schmuziger de Carvalho, doutora em Antropologia pela Universidade Estadual
Paulista (Unesp).

> Ndcleo Educacional Indigena. Criado junto ao Gabinete da Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo
pela Resolucdo SE N° 44, de 18 de abril de 1997 (SAO PAULO, 1997).

>2 prof. Dr. Waldemar Ferreira Netto, doutor em Linguistica pela Universidade de S&o Paulo (USP).
>3 Prof.2 Dr.2 Niminon Suzel Pinheiro, doutora em Histéria pela Universidade Estadual Paulista (Unesp).

> Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), antiga Secretaria de Estado da Educacdo e Satde
Plblica, criada pelo Decreto n® 4.917, de 3 de marco de 1931, 6rgdo estadual responsavel pelos assuntos
relacionados a rede de educagdo no estado de Sdo Paulo. Mais informagbes em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-secretaria/historia-da-secretaria/>. Acesso em 12/04/2018.

> O “primeiro curso de professores indigenas” que o professor Mauro cita durante a narrativa refere-se ao Curso
de Magistério Indigena Novo Tempo (MagIND). Enquanto o Curso de Formagdo Intercultural Superior do
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fizemos a grade curricular segundo as Diretrizes Curriculares da Educacdo Indigena do
Conselho Nacional de Educacio®® - ndo a grade completa, porque o pessoal que faz os
curriculos na Secretaria da Educacdo, ja tinha um modelo. Nossa fungdo era dar uma
caracteristica antropologica, sociologica e com metodologia de pesquisa a proposta. O
segundo passo foi fazer as reunides do NEI. Os indigenas ja participavam do NEI, desde sua
criacdo, em 1997, e as reunides eram feitas com igualdade de opinides, o branco néo era
melhor que o indio e o indio ndo era melhor que o branco. Havia discussfes igualitarias.
Havia muitas visitas as escolas nas aldeias por parte do pessoal da Secretaria. A partir disso,
foram sendo elaborados e melhorados os cursos. Tanto € que o primeiro curso de professores
indigenas era meio presencial e meio a distdncia. Como nédo havia internet, eles se reuniam
num espaco qualquer com televisdes, assistiam as aulas, ou seja, a distancia. Eram programas
televisivos que passavam.

As escolas indigenas® no estado de S3o Paulo comecaram a funcionar apds a
formagdo dos primeiros professores. Eu colaborei durante e apds essa primeira fase. Por volta
de 2002 ou 2003, a Deusdith®® me pediu que eu fizesse uma palestra para alguns caciques do

estado de S&o Paulo, em Peruibe®®. Foi num galp&o coberto, nas dependéncias da Prefeitura.

Professor Indigena (Fispi) € citado como “curso de licenciatura” ou “curso de pedagogia para professores
indigenas”.

% As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Escolar Indigena foram aprovadas em 14 de setembro de
1999, por meio do Parecer 14/99 da Camara Basica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Dividido em
capitulos, o Parecer se apresenta favoravel a criacdo da categoria Educacdo Escolar Indigena (EIl), e propde
acles concretas em prol do seu funcionamento. O Parecer também apresenta direcionamentos acerca da
formacdo do professor indigena: “Para que a Educag@o Escolar Indigena seja realmente especifica, diferenciada e
adequada as peculiaridades culturais das comunidades indigenas, é necessario que os profissionais que atuam nas
escolas pertencam as sociedades envolvidas no processo escolar. E consenso que a clientela educacional
indigena é melhor atendida por professores indios, que deverdo ter acesso a cursos de formagdo inicial e
continuada, especialmente planejados para o trato com as pedagogias indigenas”. Como conclus@o do Parecer, os
autores afirmam: “O que nos compete fazer, com respaldo legal e pela via da Educagdo Escolar Indigena, ¢é
buscar reverter o ritmo do processo de negacao das diferencas étnicas, da descaracterizacdo sociocultural [...] dos
povos indigenas que ainda vivem no territorio brasileiro. Estamos cientes de que a reversdo do processo
predatdrio ndo € suficiente, € preciso garantir que as diversas sociedades indigenas tenham autonomia para tragar
seus proprios destinos. Ao regulamentar dispositivos constantes na LDB e respondendo a consulta encaminhada
pelo MEC, o CNE acredita que contribui para o avang¢o em dire¢do a criacdo e ao desenvolvimento da categoria
Escola Indigena na recuperacdo das memdrias historicas, étnicas, linguisticas e cientificas, proprias dessas
comunidades, e ao mesmo tempo objetivando o acesso com éxito a interculturalidade, ao bilinguismo e ao
conhecimento universal com qualidade social” (BRASIL, 1999a).

5 O Decreto n° 47.779 disp6s sobre a tipologia das escolas da rede estadual de ensino, definindo os principios de
autonomia e reafirmando suas propostas de interculturalidade e de diversidade, e a Deliberacdo CEE n° 35, deste
mesmo ano, estabeleceu normas para criacdo, regulamentagdo, autorizagcdo e reconhecimento das escolas
indigenas (SAO PAULO, 2003b).

%8 Deusdith Bueno Velloso foi representante da Secretaria da Educacfo do Estado de S&o Paulo, assessora da
Educacdo Indigena no estado e coordenadora do Nucleo de Educacdo Indigena, além de ser uma de nossas
entrevistadas.
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Eu ndo me lembro, mas houve algo em que os caciques se mostravam contrariados com 0
programa de educacéo. Fui pela manhg, dia de abertura do encontro, mas tive que retornar por
volta do meio dia, pois a tarde eu teria compromisso aqui na capital.

No programa oficial elaborado pela Deusdith, a palestra tinha um titulo com um nome
bonito que os pedagogos talvez entendessem, que para mim ndo queria dizer nada. Consegui a
atencdo deles contando coisas de épocas anteriores ao nascimento de muitos deles e nesse
bate papo com os chefes, mostrei como estudar era bom para eles, pois além dos professores
serem indios, eles poderiam aprender coisas dos brancos para que pudessem viver melhor. E
por ai foi. Nesta época estava comegando o primeiro curso. Imagino que estava na memoria
histérica dos indios a introducdo do capitdo®®, um membro do grupo que falava portugués,
nomeado pelo SPI®*. Na maioria das vezes um sujeito fora da estrutura de poder do grupo. O
governo militar achou que havia muita corrup¢do no SPI. Pelo que falavam, havia sim. O SPI

foi criado pelo Marechal Rondon® para proteger os indios, como dizia 0 nome. Por um tempo

% Parte dos Guarani do Litoral do estado de Sdo Paulo residem na Terra Indigena de Peruibe localizada na
cidade de Peruibe — SP. Dados de 2010 apontam que 134 indigenas da etnia Guarani vivem em uma area de 480
hectares. Para mais informacges, acesse: < https://terrasindigenas.org.br/en/terras-indigenas/3819>. Acesso em:
27/03/2018.

% Esse funcionario era conhecido como “chefe”, porque tinha uma equipe sob sua responsabilidade: “ele
orientava os trabalhos nas aldeias de auxiliares e atendentes de enfermagem, de professoras e monitores de
educacdo, de auxiliares de servicos gerais, motoristas, barqueiros, vaqueiros [...]. Com os Decretos Presidenciais
n® 23, 24, 25 e 26, de 04 de fevereiro de 1991, houve a desconcentracdo de responsabilidades relacionadas a
salide, meio ambiente, auto sustentacdo e educacdo indigena, que eram exclusivas da Fundacdo Nacional do
Indio (Funai) para outros orgdos e a descentralizagio para Estados e Municipios” (FUNAIL 2015). Apos a
reestruturacdo da Funai no ano de 2009, através do Decreto n° 7.056, a Funai extinguiu e o cargo de “chefe”.
“Como o Governo tirou da Funai a responsabilidade pela Saude e Educacdo dos indigenas, o ‘chefe’ ndo
chefiava mais ninguém”. Mais informagoes em:
<http://www.funai.gov.br/index.php/comunicacao/noticias/2036-sobre-a-reestruturacao-da-funai>. Acesso em:
27/03/2018.

81O Servico de Protecdo aos indios (SPI) foi criado em 20 de junho de 1910, pelo Decreto n° 8.072, tendo por
objetivo prestar assisténcia a todos os indios do territério nacional. Seu primeiro diretor foi o Marechal Rondon.
“O projeto do SPI era orientado pela ideia de transitoriedade do indio: a politica indigenista adotada iria civiliza-
lo, transformaria o indio num trabalhador nacional. A acdo do SPI foi marcada por contradi¢des identificadas
como ‘paradoxos indigenistas’, pois tinha por objetivo respeitar as terras e a cultura indigena, mas agia
transferindo indios e liberando territdrios indigenas para colonizacao, impondo uma pedagogia que alterava todo
o0 sistema produtivo indigena. Ma gestéo, falta de recursos, corrupcdo funcional foram alguns dos motivos que
levaram & extingio do SPI em 1967, dando origem & Fundagdo Nacional do Indio (Funai)”.
<http://www.funai.gov.br/index.php/servico-de-protecao-aos-indios-spi>. Acesso em: 26/03/2018.

%2 Candido Mariano da Silva Rondon (1865-1958), mais conhecido como marechal Rondon, foi um militar e
sertanista brasileiro. Durante sua vida, “Rondon dedicou-se a duas causas: a ligacdo dos mais afastados pontos
da fronteira e do sertdo brasileiro aos principais centros urbanos e a integracao do indigena a civilizacéo [...]. Foi
encarregado pelo governo brasileiro, entre 1900 e 1906, de comandar uma expedi¢cdo com a missdo de avancar
por terras ndo exploradas e levar o telégrafo aos sertdes do Oeste”. O Estado de Rondonia recebeu o nome em
homenagem ao expedicionario. Em 1910, o governo criou o Servigo de Protecio aos indios (SPI). Para a dire¢io
geral, “foi convidado Candido Rondon, que conferiu a instituicdo as atribuicbes de assisténcia e protecdo aos
grupos indigenas dentro do principio de respeito a diversidade cultural”. Em 1952, Rondon apresentou ao entdo
Presidente Getudlio Vargas o projeto de criagcdo do Parque do Xingu, no Mato Grosso, atualmente maior reserva
indigena brasileira com de cerca de 30 mil kmz, criado em 1961 com participacdo importante dos Irméos Villas-
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pertenceu ao Ministério da Guerra®, depois ao Ministério do Exército e agora ao Comando do
Exército e também ao Ministério da Agricultura®. Em face de tantas dendncias, o SPI foi
extinto em 1976 e criou-se a Funai®. Na verdade, dizia-se, a Funai era o SPI de nome novo.
Depois de os professores indigenas se formarem, o grupo do qual Claudia®® fazia
parte, montou o curso de licenciatura para os professores indigenas, na Faculdade de
Educacdo da USP. Os alunos da primeira turma, sendo todos, foram os alunos que fizeram o
curso de licenciatura, esse foi de 2005 para frente. Eles comecaram a montar o curso de
licenciatura no periodo que eu estava me afastando do NEI. Nesse curso de Pedagogia, o que
valeu foi o ideal da Universidade, porque a Secretaria teve menos forgca do que no primeiro, j&
que o curso de nivel Médio quem certificou foi a Secretaria da Educacdo e o Conselho
Estadual da Educacdo, e o curso de nivel superior foi certificado pela Universidade. Entdo os
professores da USP tiveram que fazer o projeto ser aprovado pelo Conselho da USP. Mas,
uma coisa interessante nesse caso € que as pessoas que formaram o curso de Pedagogia ndo
eram pedagogos e sim Matematicos da Ethomatematica: e o grande lider deles era o Ubiratan
D’Ambroésio®’. A Maria do Carmo®® foi quem liderou todo o trabalho do curso de licenciatura,

eu ndao me lembro de ter algum professor da Faculdade de Educacdo, foram todos da

Bbas. Vale ressaltar que, tais negocia¢cdes envolviam um cenario politico delicado, e tais medidas foram
necessarias uma vez que a Marcha para o Oeste [vide nota 38] permitia a liberacdo de terras indigenas para a
ocupacdo de colonos e fazendeiros da regido e que a protecdo tutelar, proposta pelo SPI, apresentava
contradi¢Bes, uma vez que para promover a mencionada “assisténcia” acabou impondo novos modos de vida e
alterando 0 habitus social das sociedades indigenas. Mais informacdes em:
<http://www.museudoindio.gov.br/educativo/pesquisa-escolar/252-marechal-rondon>. Acesso em: 30/03/2018.

83 A Secretaria de Estado dos Negdcios Estrangeiros e da Guerra foi criada em Portugal em 1736. Era de sua
competéncia a nomeagdo de ministros para 0 servico no estrangeiro, os tratados de paz, guerra, aliancgas,
comércio e casamentos. Em 1822 as Secretarias foram divididas, e em 1891 passou a denominar-se Ministério da
Guerra. Em 1967, o decreto-lei 200 alterou sua denominagdo para Ministério do Exército. Com a criagdo do
Ministério da Defesa, em 10 de junho de 1999, pela lei complementar n® 97 de 9 de junho de 1999, foi
transformado em Comando do Exército (BRASIL, 2013).

8 Atual Ministério da Agricultura, Pecuaria e Abastecimento. Em seu periodo de existéncia, o SPI circulou em
varios ministérios. Entre 1910 e 1930, integrou o entdo Ministério da Agricultura, Industria e Comércio. De 1930
a 1934, o Ministério do Trabalho. De 1934 a 1939, o Ministério da Guerra. Em 1940, voltou ao Ministério da
Agricultura e, posteriormente, passou a integrar o Ministério do Interior. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/c/politicas-indigenistas/orgao-indigenista-oficial/o-servico-de-protecao-aos-
indios-(spi)>. Acesso em: 30/03/2018.

% A Fundago Nacional do Indio (Funai) é o 6rgdo indigenista oficial do Estado brasileiro. Criada por meio da
Lei n® 5371, de 5 de dezembro de 1967, vinculada ao Ministério da Justica, é a coordenadora e principal
executora da politica indigenista do Governo Federal.

% prof.2 Dr.2 Claudia Georgia Sabba, licenciada em Matemética e doutora em Educagdo pela Universidade de
Sao Paulo (USP), foi coordenadora pedagdgica do Fispi. A professora Claudia também é uma das colaboradoras
dessa pesquisa.

%" Prof. Dr. Ubiratan D’ Ambrosio, doutor em Matematica pela Universidade de Sio Paulo.

% prof.2 Dr.2 Maria do Carmo Santos Domite, doutora em Psicologia da Educacio pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). A professora Maria do Carmo foi Coordenada do Curso de Magistério Indigena Novo
Tempo (MagIND).
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Matematica. Eu concordo com que o Ubiratan pensava, que o sistema quantitativo do mundo
é, primeiramente, cultural. Os instrumentos de medicdo sdo consequéncias do que nos
entendemos por medida. Entdo, a matematica ndo pode ser distanciada da sociedade como um
todo. E isso é muito importante para as questdes indigenas: o pessoal de ciéncias humanas
estd tdo envolvido no sistema ideoldgico e politico atual, que ao invés de ajudar os indios,
prejudicam. Entdo vocé me pergunta:

- Como vocé esta falando isso se vocé é da area de ciéncias humanas?

Mas a minha formacdo inicial € técnica, eu ndo penso exatamente como um sociologo,
como entendem hoje em dia. Por isso eu falo, foi muito bom esse pessoal da Matematica
trabalhar com os indigenas. Acho muito interessante que pessoas de outras areas facam
trabalhos como esse. Fiz parte da banca de doutorado de um professor de matemaética,
Pedro®, que fez o doutorado em Marilia, com um trabalho realizado com os Kuikuro™. Quem
também esteve na banca foram a Silvia, a Niminon e o Ubiratan D'Ambrosio. Sua tese ndo
fala em Matematica, mas na visdo de mundo que aqui chamamos de Matematica.

Mas, a implantacdo das escolas indigenas sofreu uma guerrilha das Delegacias de
Ensino no momento em que havia escolhas de professores indigenas para essas escolas.
Falavam para os indios que era melhor um professor branco do que um professor indio, uma
vez que professores brancos eram mais capacitados do que eles. Mas, nas ementas originais
do CNE ha um detalhe que eles ndo consideravam: o professor tem que ser bilingue na etnia
dele. Guarani Mbya tem que dar aulas para indios Mbya, Nandeva para Nandeva, e assim por
diante. A questdo era que com isso professores ndo indios perderiam suas aulas nas escolas
indigenas. Nessa época, isso foi uma briga da Deusdith com gente da propria Secretaria de
Educacdo que aceitava as pressdes das Delegacias de Ensino. E outra coisa, havia uma
pressdo contraria da Funai, que se achava dona dos indios. Inclusive, eu tive algumas
discussGes meio zangadas com a advogada da Funai, que dizia:

-Ah, mas no momento que nds quisermos parar, nds paramos com isso.

E eu respondi:

- Entéo fala para o Conselho Nacional de Educacgéo, porque aqui a gente ndo para.

% SCANDIUZZI, P. P. Educacdo Indigena X Educacdo Escolar Indigena: uma relacdo etnocida em uma
pesquisa etnomatematica. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade Estadual Paulista (Unesp), Marilia,
2000.

"0 Aproximadamente 650 indigenas da etnia Kuikuro vivem no Parque Indigena do Xingu, no Mato Grosso. Os
Kuikuro sdo, hoje, o povo com a maior populacgdo n Xingu. Mais informacbes em: <
https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kuikuro/713>. Acesso em 04/04/2018.
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Mas mesmo com essas brigas conseguimos manter os cursos. No final a Deusdith
sempre ganhava as discussdes, pois, além da sua personalidade, o seu papel politico sempre
foi muito importante. Pensando administrativamente, Deusdith foi a pessoa chave para a
Educacdo Indigena em S&o Paulo. Ela abria oportunidades para as discussfes, os indios
tinham uma participacdo ativa e ela sempre ouvia o que eles tinham a dizer. Por outro lado,
ela ficava presa as normas legais da Secretaria de Educacdo também. Mas a Deusdith era
muito préxima ao Covas’*, que sempre mandou nos tucanos’® aqui de Sdo Paulo, e por isso
ela tinha voz la dentro da Secretaria. Como o Covas tinha muita forca em S&o Paulo, esse
projeto foi para frente. Foram anos muito produtivos.

Na verdade, comecou-se a pensar em Educacdo Indigena com o Paulo Renato™, que
era ministro da educacdo do Fernando Henrique™, quando a LDB™ foi sancionada. A Lei de
Diretrizes e Bases foi feita por trés antropdlogos: o Darcy Ribeiro’®, que era senador pelo Rio
de Janeiro; a Ruth Cardoso’’, mulher do Fernando Henrique, inclusive, foi minha professora
na USP; e a Eunice’®. A Ruth e a Eunice tiveram um papel muito importante no governo do
Fernando Henrigue com relacdo a essas minorias, além disso, era elas quem intermediavam as
discussbes entre o Darcy Ribeiro e o Governo Federal. Sempre trabalharam juntas desde
quando foram alunas na USP. A Bolsa Familia, originalmente, era a Bolsa Educagdo da
Ruth’. Na minha percepcéo, a origem da Educacao Indigena vem dai. A partir disso, criaram-

™ Mario Covas, governador do estado de S&o Paulo entre os anos de 1995 e 2001.

2 Membros do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) conhecidos popularmente como tucanos. Fato
devido a ave, tucano, ser simbolo do Partido.

" paulo Renato Souza, Ministro da Educacéo do Brasil entre 1995 e 2003.
™ Fernando Henrique Cardoso, presidente do Brasil entre 1995 e 2003.

™ A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 menciona, de forma explicita, a educacéo
escolar para os povos indigenas em dois momentos. Um deles aparece na parte do Ensino Fundamental, no artigo
32, estabelecendo que seu ensino seja ministrado em Lingua Portuguesa, mas assegura as comunidades indigenas
a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. Ou seja, reproduz-se aqui o direito
inscrito no artigo 210 da Constituicdo Federal. Mais informacdes em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/vol4c.pdf>. Acesso em: 28/06/2018.

"® Darcy Ribeiro formou-se em Antropologia em Sao Paulo e dedicou seus primeiros anos de vida profissional ao
estudo dos indios do Pantanal, do Brasil Central e da Amazénia. Criou a Universidade de Brasilia e foi Ministro
da Educacdo. Mais tarde foi Ministro-Chefe da Casa Civil.

" Ruth Cardoso doutora em Antropologia pela Universidade de S3o Paulo (USP), foi pioneira no
reconhecimento da emergéncia, na década de 1970, dos movimentos sociais que abrigavam minorias por
questbes de género, étnico-raciais ou de orientacdo sexual.

"® Eunice Ribeiro Durham doutora em Antropologia Social pela Universidade de Sdo Paulo (USP), foi presidente
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e vice-presidente da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).

" Segundo o professor Anthony Hall, da London School of Economics, vérios programas locais de combate a
pobreza se espalharam pelo pais na década de 90. Ele acredita que essas iniciativas teriam culminado com a
criacdo do Bolsa Escola, em Brasilia e, mais tarde, na adogao do Bolsa Familia como um programa nacional do
governo brasileiro. Segundo ele, “Ruth Cardoso teria sido quem impulsionou a unificagdo dos programas de
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se as normas gerais, que sdo do Conselho Nacional de Educacdo, e as normas especificas de
cada estado, que sdo de responsabilidade de cada Secretaria de Educacéo, respeitando as
caracteristicas, as questdes étnicas e 0s grupos indigenas que vivem naquele estado.

Aqui em Sdo Paulo a Educacdo Indigena tinha algumas caracteristicas: uma delas é
gue 0 governo era tucano, principalmente depois de 2003, e 0 governo federal era petista®.

Eu lembro que, apds a entrada do governo petista, havia uma tensdo do pessoal da
Funai quando participavam das reunides do NEI, até traziam advogados. A Educacéo
Indigena Estadual tirou um pouco o poder dos funcionarios da Funai sobre os indios, eles que
sempre se julgavam donos deles. Era aquela ideia dos professores dizendo que professor néo
indio era melhor do que professor indio. Entdo havia essa tensdo, mas que ndo se tornava
realidade, porque a Secretaria ndo podia nomear um professor indigena que ndo fosse
bilingue. Por outro lado, os indios tentavam mudar algumas coisas e ndo conseguiam, por
exemplo, em quase todas as aldeias eles tentaram mudar o calendério anual, mas ndo
conseguiam mudar o calendario, porque ndo entrava no sistema de informatica da Secretaria.

Outro problema que apareceu no inicio da Educacdo Escolar Indigena foi o conflito
entre o professor indio e o cacique. Por exemplo, aconteceu numa aldeia aqui do litoral:
quando a merenda da escola chegava a aldeia, o cacique pegava para ele e para a sua familia.
Havia umas questdes muito complicadas, porque havia as leis, mas também tinha coisas da

cultura deles. Inclusive, ha um video na internet do Hino Nacional cantado em Guarani®.

transferéncia de renda e de combate a fome no pais e teria sido ela quem persuadiu o entdo presidente Fernando
Henrique a adotar esse sistema unificado em nivel nacional”’. Para mais informagdes, acesse:
<http://politica.estadao.com.br/noticias/geral,ruth-cardoso-foi-precursora-do-bolsa-familia-diz-academico-
britanico,195523>. Acesso em: 29/03/2018.

8 Membros do Partido dos Trabalhadores (PT) conhecidos popularmente como petistas.

8 0 video a qual o professor Mauro se refere intitula-se “Hino Nacional Brasileiro em Guarani - Cacique
Robson Miguel e banda da PM de S3o Paulo” e pode ser acessado em
https://www.youtube.com/watch?v=rUUGHa4NWa8. Acesso em: 23/02/2018.

A seguir encontra-se a letra do Hino Nacional Brasileiro em Guarani. Na primeira coluna apresentamos a
traducdo em Guarani para as frases modificadas do Hino Nacional, que se encontram na segunda coluna. Essas
modificacbes foram necessarias por haver palavras sem traducdo para a lingua Guarani, assim como, por pouco
sentido fazerem para seus tradutores.

Onhe Hendu ypiranga gui hembe Kangy’i Ouviram-se do Ipiranga as margens calmas
Xondéaro sapukai omboryryi O grito dos guerreiros estremeceu

Kuaray aca oexape vy nhanderesaka O raio do sol brilhou ofuscante

Hendy pe arai re agu’i Brilhou no céu nesse instante
Openhara joo ramingua Se o penhor da igualdade

Jyva mbaraete py rogueru Conseguimos trazer com brago forte

Ne kamy teko vy’a Em teu seio, a paz

Nhande poxi’a oenoi nhane mano Nosso peito chama a propria morte
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Yvy hayupy
Nhemboete
OUma ! Oima!

Pindorama nhe’em baraete overa hendy
Mborayu ha’e nhear6 gui ywy oguejy
Yvé pord py tory potim agy

Kuruxu ra’ angaa hexaka

Tuixa ojegui hae oiny hd’epy
Ipord, hatd ha’agaa ndaovaiguai
Tuixa ojekuaa araka’ e vera

Yvy pord

Heta va’ egui

Ndee ha’e

Yvy hayupy

Ko Yuy Ra’y kuery Gui xy Marangatu
Yvy hayupy

Pindorama!

Onhend Kuri peve Guard Mondeapy
Para Guagu Nhedu Ha’e yua rexaka
Pindorama ojekuaa ve va’e “América” py
Oexapé kuaray yuy pyau gui

Pe yvy ipora ve

Hory, nhuu dy pord heta vé yvoty
Nhande ka’aguypy oi ve tekove
Orerekove nekd my roayuve

Yvy hayupy
Nhemboete
Ouma! Ouma!

Pindorama Mborayl gui que tojexauka
Hajukue jaxytata oexauka va’e

Eré arapaxai hovy ko haju kue’ire
Vy’ard ha’e aguyjevete yma guarere

Onhemopy’a ha’egui onhendu rata
Rexa’ra nde ra’y nonhai nheraird gui
Ekyjeme de rayua nemanoa

Yvy pord

Mbovy he’y va’egui

Ndee ha’e

Yvy hayupy

Yuy ra’ygui ha’e Xy marangatu
Yvy hayupy

Pindorama!

Terra amada
Respeitada,
Saudo! Satdo!

Brasil, é a voz forte, raio reluzente

De amor e de esperanca a terra desce

No céu formoso, riso e limpido,

A imagem da cruz das estrelas resplandece

Grande pela propria natureza,
E bonito, é forte, a imagem é incomparavel
Aparece o grande futuro

Terra bonita,

Entre outras muitas,

Vocé é, a

Terra amadal!

Dos filhos desta terra é mée gentil
Terra amada,

Brasil!

Deitado eternamente em colo da mae,
O som do mar e a luz do céu,

O Brasil que aparece mais na América,
Ilumina o sol do Novo Mundo!

Terra mais bonita

Seus risonhos, lindos campos e mais flores
Em nossa floresta tem mais vida,

Nossa vida em teu seio mais amamos.

Terra amada,
Respeitada,
Saldo! Salido!

De amor do Brasil, que apareca
O pano que mostra estrelas,

Diga o verde-louro deste paninho
Paz no futuro e gléria no passado.

Mas, ergueu-se e clamou forte,
Veras que teu filho ndo fugird da luta,
Néo tenha medo, quem te adora, prépria morte.

Terra bonita

Entre outras muitas,

Vocé é, a

Terra amada!

Dos filhos desta terra é mée gentil
Terra amada,

Brasil!

Tradugdo disponivel em: < https://falabonito.wordpress.com/2007/05/16/hino-nacional-brasileiro-versao-

guarani/>. Acesso em: 29/03/2018.
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Quem fez esse trabalho foi o Karai Basilio®, aluno do primeiro curso de professores
indigenas. Ele falou comigo algumas vezes sobre certas palavras do Hino Nacional que ele
ndo entendia, conversamos sobre seus significados para depois ele passar para o guarani. Mas
no video quem aparece cantando é o Robson Miguel, um Mbya cafuzo®® - A mée é Guarani e
0 pai negro - dos Guarani do Estado do Espirito Santo.

Robson é um grande violonista, mais conhecido no exterior do que no Brasil -
especialmente na Espanha e na Alemanha —, que entrou na historia, diria, politicamente, do
Hino Nacional. Ele é um cacique. Cacique ndo quer dizer nada para os indios,
tradicionalmente. E uma figura de filme americano, as comemoracdes, as dangas, sdo indios
de Hollywood. H& uma série de mudancas que ocorreram para manter a identidade indigena e,
como o branco também so6 conhece os indios de filmes americanos, acontecem essas coisas. O
sistema de chefia tradicional dos Guarani é o que 0 Schaden chama de “pequeno senado”,
cada familia extensa tem poder dentro da aldeia, o chefe de cada familia se retne no senado
para decidir pendéncias da aldeia. Brigas sdo comuns entre os chefes, por isso que existem
muitas aldeias pequenas, que na verdade séo familias que se mudaram apds alguma briga.

Permaneci no NEI cerca de 10 anos, até a formatura da primeira turma de educacéo
para professores indigenas. Depois disso eu fui o representante do Ceiman®, da Unesp de
Araraquara, por um bom tempo. Na década de oitenta, a professora Silvia de Carvalho® - que
era etndloga do campus de Marilia -, e 0 Miguel® - um professor argentino, que foi aluno da
pos da USP e fez concurso para a Unesp de Marilia -, criaram um CEI, Centro de Estudos
Indigenas, em Araraquara. Criaram uma revista®’ que fazia parte desse grupo. A Niminon
também fazia parte desse grupo. Quando o Miguel faleceu, a Silvia conseguiu a transferéncia
do Paulo Santilli®®, do campus de Assis para Araraquara, e o CEI foi renomeado para Ceiman,
Centro de Estudos Indigenas Miguel Angel Menéndez, em homenagem ao Miguel.

No Centro, faziamos reunides, encontros anuais, publicavamos e mesmo depois de
aposentado eu falei para o Paulo:

- Se vocés quiserem eu fico mais tempo, eu moro aqui, para mim nao tem problema

nenhum.

82 Basilio Silveira ¢ Guarani e participou dos cursos MagIND e Fispi.
8 Cafuzo é o termo utilizado para denominar os individuos gerados entre indios e negros.
84 Centro de Estudos Indigenas Miguel Angel Menéndez — Ceiman.
% Citada anteriormente [Vide nota 50].
8 prof. Dr. Miguel Angel Menéndez, doutor em Antropologia Social pela Universidade de Sao Paulo (USP).
8 periddico Terra Indigena (ISSN-0103-2437).
8 Citado anteriormente [Vide nota 49].
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Depois eu fui fazer pericia indigena e acabei me machucando. O perito antropolégico
ou antropdlogo pericial é nomeado pelo juiz, os advogados dizem “longa manus”, a mao
longa do juiz. Em qualquer processo juridico existem duas partes: os autores e os réus. Os
autores sdo 0S que entram com O processo e 0S réus sdo aqueles que 0s autores estdo
processando. Normalmente, os indios sdo réus, mas hé excegdes, como nos casos de invasdes
de terra. Entdo o juiz nomeia um perito, cada parte tem que mandar os quesitos® para o perito
e ele tem que responder esses quesitos. No caso dos indios, o perito tem que ser um
antropologo. Via-de-regra, tanto a parte autora quanto o réu veem o perito com maus olhos.
Um dia eu fui ver uma captacdo de agua de um grupo, I& em cima do morro, época de chuva,
fui pular de uma pedra para a outra, ndo reparei que a outra pedra tinha limo, eu escorreguei,
essa perna aqui foi por baixo de um tronco e essa perna me segurou. Quando eu cheguei aqui
no hospital, minha canela estava tdo feia que o médico pensou que fosse erisipela®. Eu estava
todo ralado, minha canela estava em po. Isso foi em 2010, por ai...

Hoje em dia eu conto uns causos da minha cidade 1& no Facebook, mas agora eu estou
revisando minha dissertacdo e as teses de doutorado e de livre-docéncia para publicar, na
verdade, serd a segunda edic&o do livro® do mestrado. N&o sei se vou ter mais cinco ou dez

anos pela frente, quero deixar alguma coisa a mais...

8 As questdes pertinentes & pericia - que consistem em pontos a serem esclarecidos — apresentadas pelas partes e
encaminhadas ao perito pelo juiz sdo denominadas quesitos.

% A erisipela é uma infeccdo da camada superficial da pele que provoca feridas vermelhas e inflamagdes,
principalmente nas pernas, rosto e bracos.

%8 CHEROBIM, M. Os indios Guarani do litoral do Estado de Sdo Paulo: anélise antropolégica de uma
situacdo de contato. Sdo Paulo: FFLCH/USP, 1986. 204p. (Cole¢do Antropologia, v.12).
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Textualizagéo da entrevista com a professora Deusdith Bueno Veloso

Quando Mério Covas foi eleito, por volta de 1996, a Funai” esteve na Secretaria® com
as criancas indigenas. Eu os recebi. Eles entraram e falaram:

- N&s estamos aqui porque queremos uma escola.

Eles queriam uma escola na aldeia. Eles sempre pediram, mas nunca foram ouvidos.
Por isso, decidiram ir até a Secretaria. Na época ndo havia esta modalidade de escola no
Estado de Sdo Paulo e a Secretaria nem conhecia os detalhes da vida deles. Na época eu
trabalhava na Secretaria da Educacao.

O NEI* foi criado em 1997, porque consideramos que aquelas criancas eram excluidas,
e como o projeto de governador Méario Covas era de melhoria da qualidade de ensino para
todas as criancas de Sao Paulo, precisdvamos fazer alguma coisa. Havia muitos indios em S&o
Vicente®, e 0 Mario Covas era de Santos, ent&o os indigenas ja haviam conversado com ele. A
professora Rose®, que era Secretaria, também falou na inauguracdo da escola indigena de
Bertioga, que o governador havia solicitado um projeto para Educacao indigena.

Em 1997, na aldeia Jaragua’ fizemos a primeira reunido com a equipe responsavel
pelo projeto de Educacdo Escolar Indigena. Também ndo tinha Escola indigena. Eles eram
atendidos em uma escola da rede comum, que ficava perto da aldeia, mas |4 o atendimento
ndo era especifico para eles. Quando fomos a escola, a diretora falou que eles pediam para
ndo falarem que eles eram indigenas, porque sendo, os outros alunos ficavam fazendo "uh, uh,

uh, uh™ e eles se sentiam envergonhados. Entendemos que era necessario e gque eles tinham

! Mério Covas, governador do estado de Sao Paulo entre os anos de 1995 e 2001.

2 A Fundacio Nacional do indio (Funai) é o 6rgéo indigenista oficial do Estado brasileiro. Criada por meio da
Lei n° 5.371, de 5 de dezembro de 1967, vinculada ao Ministério da Justica, é a coordenadora e principal
executora da politica indigenista do Governo Federal.

¥ Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), antiga Secretaria de Estado da Educacdo e Satde
Plblica, criada pelo Decreto n® 4.917, de 3 de marco de 1931, 6rgdo estadual responsavel pelos assuntos
relacionados & rede de educagdo no estado de Sdo Paulo. Mais informagBes em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-secretaria/historia-da-secretaria/>. Acesso em: 12/04/2018.

* Ncleo Educacional Indigena. Criado junto ao Gabinete da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo
pela Resolucdo SE N° 44, de 18 de abril de 1997.

> A cidade de S#&o Vicente - SP localiza-se a cerca de 9 km de Santos — SP.

® Prof.2 Dr.2 Tereza Roserley Neubauer da Silva, doutora pela Faculdade de Educagao da Universidade Sao Paulo
(USP) e Secretaria Estadual da Educacéo entre janeiro de 1995 e abril de 2002.

” A Terra Indigena Jaragué localiza-se no distrito Jaragud, situado na zona noroeste da cidade de S&o Paulo — SP.
Dados de 2013 apontam que 586 indigenas da etnia Guarani (Mbya e Nandeva) vivem em uma &rea de 2 mil
hectares. Para mais informagOes, acesse: < https://terrasindigenas.org.br/pt-br/terras-indigenas/3707>. Acesso
em: 26/03/2018.
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razdo em querer uma Escola Indigena. A seguir visitamos a aldeia de Parelheiros®, que
também ndo possuia uma escola prdpria e para irem a escola mais proxima, havia dificuldade
de transporte, porque os motoristas de 6nibus ndo queriam parar na aldeia. As criancas tinham
que ir a pé se quisessem estudar. Mas era muito dificil para eles estudarem nessas condicdes.

A Constituicdo de 1988° e a Lei de Diretrizes Basicas da Educagdo de 1996
garantem todos os direitos para esses povos: escola na aldeia, educagédo intercultural e
bilingue, entre outros.

A seguir fizemos um levantamento das aldeias indigenas, tiramos varias fotos,
enviamos um questionario para as diretorias de ensino e posteriormente fizemos um relatério
do ponto de vista da Educacdo: quantidade de criangas, idade, sexo, se estudavam ou ndo e se
havia escola na aldeia. Apos esse levantamento, discutimos que era necessario fazer uma
proposta de como atender essa comunidade étnica, porque ndo havia nenhum registro ou
documentacdo na Secretaria sobre qualquer grupo étnico, inclusive Quilombolas, que nos
auxiliasse no desenvolvimento de uma proposta de Educacdo Indigena.

Teria que haver formacdo para os professores indigenas, construcdo de escolas nas
aldeias e elaboracéo de material didatico préprio.

Assim, apresentamos um projeto para a Educacdo Indigena do Estado de S&o Paulo
com este tripé: construcdo de escolas nas aldeias, formacGes de professores indigenas e
elaboracdo de materiais didaticos.

Num primeiro momento, um engenheiro foi conversar com os indigenas, para
conhecer as caracteristicas consideradas importantes as escolas indigenas. Eles apontaram
alguns requisitos: serem redondas e construida com a frente para o sol nascente, pois, caso

contrario, poderia dar azar. Redonda para o professor enxergar a escola inteira e todas as

8 A Terra Indigena Tenondé Pord localiza-se no distrito de Parelheiros, situado na zona sul da cidade de Sao
Paulo — SP. Dados de 2013 apontam que 1175 indigenas da etnia Guarani (Mbya e Nandeva) vivem em uma area
de 16 mil hectares. Para mais informacdes, acesse: < https://terrasindigenas.org.br/pt-br/terras-indigenas/3707>.
Acesso em: 26/03/2018.
% A Constituicdo de 1988 rompe com uma tradicdo na legislacéo brasileira e concretizando uma nova politica
indigenista. Em especial, no seu artigo 210, a Constituicdo assegura as comunidades indigenas, no Ensino
Fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e dos processos proprios de aprendizagem, garantindo a
pratica do ensino bilingue em suas escolas.
10 A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, substitui
a Lei n° 4.024, de 1961, que tratava da educagdo nacional. No que se refere a Educacdo Escolar Indigena, a
antiga LDB nada dizia. A nova LDB menciona, de forma explicita, a educagdo escolar para os povos indigenas
em dois momentos. Um deles aparece na parte do Ensino Fundamental, no artigo 32, estabelecendo que seu
ensino seja ministrado em Lingua Portuguesa, mas assegura as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. Ou seja, reproduz-se aqui o direito inscrito no artigo
210 da Constituicdo Federal. (GRUPIONI, 2002).
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um estudo em Histdria da Educacdo Matematica

criangas que estivessem I& dentro. Outra coisa, é que a escola ndo poderia ter cerca ou muro
ao seu redor. Porque eles acreditam que na aldeia ninguém vai invadir uma escola.
Inicialmente desenvolvemos um material didatico para o primeiro curso'! [com um

exemplar em maos].

Figura 1: Nas entrelinhas da cultura indigena (Colegdo) — MagIND.

Fonte: Acervo da professora Deusdith.

Foi um material artesanal, eram todos caderninhos assim*?. Essa colecdo se chama
“Nas entrelinhas da cultura indigena™”. Era simples, mas queriamos fazer alguma coisa para
eles usarem na escola, porque 0 curso era em servigo, entdo eles poderiam levar esses
materiais para as criancas.

Naquela época, alguns indigenas ndo utilizavam a escrita. Nos pensamos: “Se nés
usamos um alfabeto que ndo € nosso, o alfabeto romano, por que ndo poderia ser feita uma
escrita para eles?”.

Entdo, no primeiro curso para formacao de professores indigenas, esses futuros professores
foram escolhendo as letras do alfabeto romano e escrevendo as palavras segundo a oralidade

da lingua deles. Foi assim que eles escreveram todos esses primeiros livros, junto com uma

O “primeiro curso” que a professora Deusdith cita durante a narrativa refere-se ao Curso de Magistério
Indigena Novo Tempo (MagIND). Enquanto o Curso de Formacéo Intercultural Superior do Professor Indigena
(Fispi) ¢ citado como “curso de Formagao Superior”, embora, em algumas ocasides, a professora Deusdith cita
“cursos de Formagdo” referindo-se aos dois cursos de uma maneira geral, ou seja, quando ela ndo vé a
necessidade de distingui-los.
12 Fotos dos materiais citados pela professora Deusdith encontram-se no fim do trabalho [Vide Anexos].
¥ SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Nas entrelinhas da cultura indigena. Semeghini-Siqueira, 1.
(org.). 1. ed. S&o Paulo: FEUSP, 2003.
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professora de linguistica’®, que os ajudava a procurar as letras que tinham os sons das palavras
faladas. Por exemplo, me deixa ver uma palavrinha aqui...

Figura 2: Trecho citado pela professora entrevista ao descrever a atividade realizada pelos
indigenas junto a professora de Linguistica.

Banana )Ji \/

¥

As criangas gostam de comer banana.

Pakowa
Mitangwe odjui pakowa *

Fonte: Fonte: Acervo da professora Deusdith.

Eles falavam “Pakowa” para “Banana”. A palavra, pakowa, ndo existia escrita, s6
falada. Entdo alunos do curso procuravam no alfabeto romano qual letra soava mais parecida
com o que era falado e resultou “pakowa”. Como 0 som era semelhante com o que eles
estavam dizendo, eles iam escrevendo e fazendo os desenhos. Vocé vé isso no tipo do
caderno, sdo feitos assim para as criancas conseguirem aprender, porque elas ndo sabem que
aquela palavra quer dizer “banana”. Eu guardo esse material porque isso é a psicogénese

concreta. E tem gente que néo sabe a preciosidade que tem nas maos...

1 prof.2 Dr.2 Idméa Semeghini-Siqueira, doutora em Doutorado em Linguistica pela Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo (FLLCH-USP). A professora Idméa foi coordenadora da area de Lingua
Portuguesa e Estrangeira do MagIND.

15«0 termo psicogénese pode ser compreendido como origem, génese ou historia da aquisi¢io de conhecimentos
e funcdes psicologicas de cada pessoa, processo que ocorre ao longo de todo o desenvolvimento, desde 0s anos
iniciais da infancia, e aplica-se a qualquer objeto ou campo de conhecimento. No campo da aquisi¢do da escrita,
esta concepgdo se associa aos estudos psicogenéticos de Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e outros varios
colaboradores”. A apropriagdo da escrita se apoia em hipoteses do aprendiz, baseadas em conhecimentos
prévios, assimilagdes e generalizagdes, dependendo de suas interagdes sociais e dos usos e fungbes da escrita e
da leitura em seu contexto cultural. Tais hipéteses oferecem informagdes relevantes sobre niveis ou etapas
psicogenéticas no processo de alfabetizacdo e podem se manifestar tanto em criangas como em adultos. Mais
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Esse material foi produzido durante o segundo curso para esses futuros professores™,
com duracéo de trés anos. Era parte do curso produzir material didatico e teve a participacéo
de antropologos e professores universitarios que estavam orientando-0s. Sdo varios materiais:
“Narrativas de Memoria' ™, “Um Caminho para a Educac¢do Escolar Indigena: pensando a sala
de aula®®” e tém 20 titulos do projeto “ARTE-IN*".

Mas, colocar em prética o projeto de Educagdo Indigena no Estado de Séo Paulo foi
muito dificil. Diferencas étnicas ndo eram conhecidas, assim sendo, ndo podiamos trabalhar
adequadamente com essa populacdo como um todo.

N&o havia conhecimento suficiente sobre as cinco diferentes etnias que vivem no
Estado de Sdo Paulo. Todos os estudos feitos apontavam que as criancas indigenas nédo
deveriam estudar em uma escola comum. Para comecar, eles tinham uma grande sensibilidade
auditiva. No curso eles declaravam que na escola comum eles ouviam muito barulho, um
falando de um lado, outro de outro lado e o professor gritando 14 da lousa, eles colocavam as
maos nos ouvidos por causa da sensibilidade. E também por causa do conhecimento mais
restrito que possuiam do vocabulario da lingua portuguesa. Entdo eles ndo entendiam bem
qguando as pessoas falavam muito rapido e com palavras dificeis. Eles ficavam de cabeca
baixa com as méos nos ouvidos. Durante o curso descobrimos o que estava acontecendo, ou
seja, porque eles ndo falavam. Além disso, havia diferencas culturais que influiam muito. Por
exemplo, se 0 mais velho ja havia perguntado, mesmo que 0s outros ndo houvessem
entendido eles ndo perguntavam novamente.

Fazer esses cursos, portanto, ndo foi facil. Eles afirmavam: “Nds queremos um curso
para 0 nosso desenvolvimento enquanto aldeia, enquanto indigena. Porque nds estamos
cansados de todo mundo vir dar aula aqui, fazer tese de mestrado, de doutorado, depois ir
embora. Todo mundo se beneficia as nossas custas, e nds ndo saiamos do lugar”.

O que eles queriam de verdade? Eles queriam crescer conhecendo a cultura nao
indigena, mas sem perder a sua propria cultura. “Nédo perder”, no sentido de preservar o

essencial, porque modificar, acrescentar, toda cultura faz. E eles sabiam disso. Como ser vocé

informagdes em: <http://ceale.fae.ufmqg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/psicogenese-da-aquisicao-da-
escrita>. Acesso em: 30/02/2018.

16 Curso de Formagdo Intercultural Superior do Professor Indigena (Fispi).

7 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagdo. Narrativas de memoria: aldeias do Estado de S&o Paulo —
Brasil; Guarani, Kaingang, Krenak, Terena, Tupi-Guarani / ASSIS, L. P. de; PEREIRA, M. I.; LAGINESTRA,
M. A;; SHIMIZU, Y. F.; (elaboracdo), MARTINS, A. S... [et al]. — S8o Paulo: SEE, FEUSP, 2010.

8 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagdo. Um caminho para a Educacéo Escolar Indigena: pensando
a sala de aula; livro 2. Sdo Paulo: SEE, 2010.

19 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Projeto ARTE-IN (Colec&o). Sdo Paulo: SEE, FEUSP,
2010.
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mesmo, sem se fechar para o outro, como se abrir para o0 outro sem se perder de si mesmo.
Isso era o que eles queriam. Entdo, tudo isso fez com que o Governo entendesse que era
preciso dar uma escola e um curso que atendesse as demandas por eles formuladas.

Mas, ainda havia algumas resisténcias de setores da administracdo que achavam que
era muito caro, que seria um gasto demasiado para atingir um grupo pequeno de alunos. Entdo
foi necessario muito esfor¢o e um processo de esclarecimento para os 6rgdos da secretaria a
fim de sensibiliza-los e envolve-los na implementacdo do projeto. Numa apresentacao que fiz
eu falei:

- Olha essa populacgéo aqui, 500 anos de descobrimento do Brasil e nunca tiveram uma
escola para estudarem. SO que pagam imposto do que compram do mesmo jeito que VOCés.
Entdo, por que vocés acham justo seus filhos terem escola e os deles ndo?

Enfrentamos desafios, inclusive, depois que o governador Mario Covas faleceu, na
construcdo de escolas devido a posse do terreno das terras indigenas. Nesse sentido, a
Secretaria da Justi¢a ajudou muito a seguir com o projeto.

A sociedade € preconceituosa. Eu acredito que o preconceito existe em todas as
pessoas, em diferente nivel, mas quando suas atitudes viram discriminacdo, ndo é mais
preconceito, isso é crime. Ha tanto preconceito e tanta discriminacdo com a populacdo
indigena, que sé quando trabalhamos com a Educacdo Indigena, passamos a sentir coisas que
nunca tinhamos sentido. De dentro das pessoas, da alma das pessoas, elas rejeitam o diferente
rejeitam o pobre, o feio, porque sdo diferentes. E uma comunidade étnica é muito diferente, s6
para comecar, eles tém um cheiro proprio, que é proveniente do que eles comem e de como
eles vivem. NoGs também temos o nosso cheiro, mas quando chegamos perto um do outro,
temos que aguentar. A vida é assim. Uma vez, um professor que trabalhava na Secretaria
perguntou para mim:

- Por que vocé nédo ensina a eles como se usa um chuveiro?

E eu falei assim:

- Eu ndo ensino porque eles também ndo aguentam o nosso cheiro.

Porque é verdade. A nossa comida faz mal para eles. Ha coisas que eles comem e
ficam com dor de cabeca. Eles tém uma sadde muito fragil e vivem tomando remédio para dor
de cabeca por causa das nossas comidas. Na aldeia eles comem peixe de &gua doce,
mandioca, batata, tudo cozido. N&o tem coisa frita, tudo € assado... Eles comem as frutas que
tem na aldeia. E mesmo quando compram, eles ndo cozinham do nosso jeito. E uma vida

muito diferente. Quando eles vieram para a cidade, para fazer os cursos, n6s pediamos para 0s
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cozinheiros trocarem a batata inglesa pela batata doce, assar peixes, fazer uma carne cozida
ou assada, ndo fazer carne frita, essas coisas... Para eles terem menos dor de cabeca.
Tudo é muito diferente para eles. Por exemplo, veja esse calendario escolar Tupi-

Guarani®.

Figura 3: Calendéario Tupi-Guarani

o O ) S N _‘ : S A @V

MR G BA Y .“, " Bl gﬁﬁs s | PAULOLUIZREGNO
SN A A o4 Sﬂ‘! 75 B Surchiash < e
whn S aag

(RSO e WG gL
-%;Dms levos %ﬁg@%ﬁg@ 5 1%%;&@?@%5
. ,SQjachg DOMINGs '-‘.-f‘.x‘? S EAE ﬁ\%‘»@‘ NG @?
z : é::j: fRcuttative “Eia % - ) /({) ”"L‘;L";”L'K/-

Fonte: Acervo da professora Deusdith
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Eles fizeram um calendario escolar que eles entendessem, porque o nosso calendario
ndo faz sentido para eles. Entdo, o ano tem 206 dias letivos, que tem esse simbolo do sol, que
significa dia de trabalho. Quando vocé segue a linha horizontalmente, vocé encontra os fins
de semana, as férias e os dias de feriado facultativo. Olhe os desenhos: o sol é o dia letivo; o
sébado e domingo sdo as arvorezinhas, porque eles vao passear no mato; as estrelinhas sdo as
férias; e os feriados sdo as estrelinhas mais apagadinhas. O nosso calendario escolar tem um

monte de coisa escrita, e o deles é assim, mais desenho...

% Os Guarani que vivem no Brasil se dividem em trés subgrupos: Nandeva (Tupi-Guarani), Kaiowa e Mbya
(Guarani). Tal classificagdo foi adotada nos anos 1950 pelo antropdlogo Egon Schaden e esta pautada em suas
observaces sobre as diferencas no dialeto, nos costumes e em suas préaticas rituais. Tal classificacdo &,
atualmente, a mais adotada. A estimativa da populacdo Guarani no Brasil é em torno de 51 mil habitantes.
Desses, 31 mil séo Kaiowa, 13 mil Nandeva e 7 mil sdo Mbya. Os Nandeva vivem em aldeias situadas no Mato
Grosso do Sul, no interior dos estados de Sdo Paulo (Posto Indigena de Arariba - Avai), Parand, Rio Grande do
Sul e no litoral de Sdo Paulo. J4 os Mbya habitam as regiGes litoraneas do Sul e Sudeste, principalmente S&o
Paulo e Santa Catarina. As aldeias Kaiowa concentram-se na regido sul do Mato Grosso do Sul. Diferentemente
dos Mbya e Nandeva que se apresentam como Guarani, os Kaiowa se apresentam como Kaiowé. Mais
informacdes em: <https://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1288> e
<http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-mais/24/0-povo-indigena-guarani.aspx>. Acesso em: 29/03/2017.

148


https://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1288
http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-mais/24/o-povo-indigena-guarani.aspx

Deusdith Bueno Veloso

Outra dificuldade que eles tém é com a nossa Matematica. E a coisa mais dificil deles
compreenderem. Porque na cultura deles, Guarani e Tupi-Guarani, ndo existe o conceito de
divisdo e subtracdo como 0 nosso. Por exemplo, para eles na subtracdo, quando vocé da
alguma coisa para alguém, o que importa é que alguém fica com mais. E quando vocé divide,
acontece a mesma coisa; agora duas ou trés pessoas tém alguma coisa, que antes era so de
uma. Nesse sentido, tudo vocé multiplica e soma, ndo tem menos para ninguém. Entéo, a aula
de Matematica ficava muito dificil. Os cadernos de Matematica deles eram muito diferentes.

O sistema de medidas deles ¢ um homem da cintura para baixo. Por exemplo, as casas
deles eram todas baixinhas, devido ao vento e tipo de material com que eram construidas.
Entdo eles mediam um indio da cintura para baixo para fazer essas construces.

Eles moravam nesse tipo de constru¢do, mas solicitaram ao governo para que
construisse uma casa tipo indigena de alvenaria para eles. O governador Mario Covas
estipulou um recurso na CDHU#, a fundo perdido®, para os Indigenas de S&o Paulo®. A
CDHU tinha muita dificuldade para construir, porque precisava do documento de posse das
terras indigenas. Mas os indigenas ndo tem documento porque € o Governo Federal que da
esse documento para eles®*. Entdo, foi muito dificil atender ao pedido de casas embora varias
aldeias tenham conseguido. Ent&o, os que tinham documento fizeram a casa e de acordo com
a proposta do jeito deles. Ela teria que ser redonda com a frente para o sol nascente e ndo
poderia ter banheiro. Com muito custo conseguiram convencé-los a fazer um banheiro do lado
de fora. Entdo, eles tém os seus habitos, tudo na cultura deles tem um jeito de fazer que €

diferente do nosso.

2 Companhia de Desenvolvimento Habitacional e Urbano (CDHU).

22 Fundo perdido, cujo termo técnico é Subvencao, é o nome que se da quando o Governo Federal ou Instituices
Privadas déo dinheiro para empresas ou pessoas fisicas sem que seja necessario que haja a devolugéo do recurso.
Normalmente, os recursos sao cedidos pelo Estado e o investimento é voltado para fungbes sociais, como obras
de infraestrutura, saneamento bdasico e constru¢do de moradias populares. Mais informagBes em:
<http://idrconsultoria.com.br/fag/o-que-e-fundo-perdido-ou-subvencao/#conteudo>. Acesso em: 02/05/2018.

23 «Construir casas numa cultura que ha séculos deposita seu proprio estilo na construgio de suas moradias é o
trabalho que a Secretaria de Estado da Habitacdo, por meio da CDHU (Companhia de Desenvolvimento
Habitacional e Urbano de Séo Paulo), desenvolve desde 2001, em aldeias indigenas, sem entrar em conflito com
0s costumes de um povo. A tipologia utilizada pela Companhia é adequada aos usos e habitos culturais dos
indios. Todo o trabalho é em parceria coma Funai — Fundagdo Nacional do indio e as prefeituras municipais”.
Mais informacfes em: <http://www.habitacao.sp.gov.br/noticias/viewer.aspx?1d=8676>. Acesso em:
30/04/2018.

2 O Registro Administrativo de Nascimento de Indigena (Rani) é um documento administrativo fornecido pela
Funai, instituido pelo Estatuto do indio, Lei n° 6.001 de 19 de dezembro de 1973: O registro administrativo
constituird, quando couber, documento habil para proceder ao registro civil do ato correspondente, admitido, na
falta deste, como meio subsidiario de prova." Em outras palavras, 0 Rani pode servir como documento para
solicitar o registro civil. O registro do Rani é realizado em livros proprios por funcionarios da Funali, e para cada
registro é emitido o documento correspondente, devidamente autenticado e assinado. Mais informagdes em:
<http://www.funai.gov.br/index.php/docb/registro-administrativo-de-nascimento-de-indigena-rani>. Acesso em:
02/05/2018.
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Como seria possivel ndo conhecer tudo isso para dar uma escola adequada para eles?
Como colocar um professor ndo indigena para dar aula nessa escola? Era dificil. S&o culturas
completamente diferentes.

Eu ndo era antropdloga, mas como educadora, o qué poderia fazer? Nasci em
Ubatuba-SP, sou formada em Letras, em Pedagogia e fiz mestrado em Comunicacgdo Social.

Eu tive a capacidade de compreender, mas ndo tinha a lingua nem a cultura deles:
como ajuda-los? Procuramos com a USP e com seus professores dar uma formacdo, mas
sempre pensando em como eles estavam aprendendo e o que eles queriam aprender. Entdo
procuramos sistematizar os saberes deles.

Eu trabalhei na Secretaria sobre Educacdo Indigena de 1996 até 2011. Meu objetivo
como educadora era desenvolver um curso de formacéo de professor indigena.

Por causa da minha formacdo didatica, eu tinha muito claro que a parte concreta das
atividades te leva a uma reflexdo tetrica. Mas, tem que partir do concreto. Entdo, baseada
nisso eu comecei a trabalhar, a formatar o curso com eles desse jeito, sempre pensando se eles
estariam aprendendo ou ndo. Outra coisa que haviamos percebido, ao fazer um curso
indigena, é a questdo do tempo é muito diferente para eles. O tempo para eles nao corre pelo
relégio. O tempo corre na agdo. A primeira vez que uma professora do curso de formacéo de
professores indigenas bateu o sino e falou que havia terminado a aula, um aluno falou:

- Professora, eu ainda ndo terminei.

Vocé percebe? Ele estava fazendo uma tarefa, como ela poderia bater o sino e falar
gue a aula tinha acabado? Eu ja sabia que para eles era assim, mas tive que deixar 0s
professores que iam trabalhar com eles aprenderem. E foi muito interessante, porque primeiro
eu aprendi isso com eles e depois eu tive que fazer o professor formador aprender com eles o
que eu ja tinha aprendido. Os professores formadores precisavam aprender a se organizar para
dar o curso. Eles precisavam entender que tem coisas que para nés € comum e para eles néo.
Nos fazemos muitas coisas que eles consideram ser falta de educacdo, mas eles ndo falam
nada para nos. Quando eles estdo quietos, ndo perguntando nada, ndo é porque eles néao
guerem saber ou porque ndo entenderam, é porque, para eles, perguntar ou interromper o
professor é falta de educagdo. Entéo, eu dizia aos professores formadores, vocé tem que tentar
compreender e depois realizar para ver se vocé compreendeu mesmo. O professor tem que
fazer assim. E depois os alunos vao aprender. E como vocé sabe se eles aprenderam ou ndo? E
deixando-os fazer. E os professores indigenas fizeram varios livros, deram aula, fizeram slides

no computador, joguinhos de aprendizado. Fizeram muita coisa...
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No Brasil, desde o século XVI, a Educagdo esteve pautada pela catequizagdo,
civilizacio e integracdo forcada. A catequizacdo comecou quando os jesuitas® vieram ao
Brasil e foram catequizar os indigenas. Ao comecarem a aprender algumas coisas eles foram
“promovidos” a civilizados. Depois de civilizados, houve a integracdo forcada a nossa
sociedade. Como que ocorria essa integracdo? Negava a diferenca, assimilava os indios a
nossa cultura, fazia com que eles se transformassem em algo diferente do que eram, além de
proibirem-lhes de se comunicarem em suas linguas. Durante os cursos de formacéo, 0s
professores indigenas tiveram que fazer uma apresentacdo sobre suas culturas, eles iam
chorando e contando tudo isso que eles passaram.

Mas, a mudanca nesse paradigma da integracdo aconteceu com a Constituicdo de
1988, que no artigo 231 “reconhece aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas,
crencas e tradi¢Oes, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos 0s seus bens”. E depois, nds
tivemos a Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, que em seu artigo 78 apontava dois objetivos
importantes para a Educacdo Indigena. O primeiro era proporcionar “aos indios, suas
comunidades e povos, a recuperacdo de suas memorias histéricas; a reafirmacdo de suas
identidades étnicas; e a valorizagdo de suas linguas e ciéncias” e o segundo era “garantir aos
indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacgdes, conhecimentos técnicos e
cientificos da sociedade nacional e demais sociedades ndo indigenas”. A LDB?® de 1996 era
uma lei maravilhosa que dava a oportunidade para se construir uma escola de excelente
qualidade para qualguer etnia. Entdo, n6s nos baseamos e nos orientamos na Constitui¢do e na
Lei de Diretrizes Bases da Educacdo para ofertar a Educacdo Indigena. Além disso, esse
artigo da LDB nos fez questionar e refletir sobre a necessidade de garantir o direito a uma
escola para todos.

Era com esses argumentos que eu defendia a educacdo escolar indigena nas
apresentacdes, na Secretaria de Justica, na propria Diretoria de Ensino, nas Conferéncias
Nacionais — porque, Sdo Paulo praticamente realizou a Educacdo Indigena. Depois de Sé&o
Paulo, o Amazonas fez conferéncias chamando representantes de Sdo Paulo para expor assim
como o MEC... Foi um periodo de grande avanco com as questdes indigenas.

Eu acho que depois dos governos que deram apoio para eles, hoje eles tém mais forcas

para lutar. Agora os professores indigenas de S&o Paulo, por exemplo, ttm uma escola, um

% Os jesuftas faziam parte de uma ordem religiosa catélica chamada Companhia de Jesus. Criados com o
objetivo de disseminar a fé catdlica pelo mundo, “cabia aos jesuitas, mais que a qualquer outro sujeito
colonizador, ‘preparar o terreno’ para evitar possiveis resisténcias a este empreendimento” (TODOROQV, 2007).
?® Lei de Diretrizes e Bases (LDB).
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cargo de professor, um salario. Mas, ainda tém muito para lutar. A maior luta deles agora é
criar a categoria de Professor Indigena. Porque a Educacdo Escolar Indigena existe, mas ela
ndo é reconhecida como categoria no sistema. A resolucdo 147/2003% da Secretaria da
Educagao designou que “os estabelecimentos da rede estadual de ensino que funcionam em
terras habitadas por comunidades indigenas passam a ser reconhecidos como escolas
indigenas, identificados como escola estadual indigena”, ou seja, a Escola Estadual Indigena
foi criada, principalmente para resolver as questdes de alocacdo de verbas, mas a categoria do
Professor Indigena, ndo existia. Se houver a categoria de Professor Indigena, eles poderdo
fazer concurso publico para a Escola Indigena, mas se eles fizerem um concurso para
concorrerem com todos 0s outros professores, ndo vao ter chances. Mas, é preciso reconhecer
o tamanho da divida que a sociedade tem com a populacéo indigena.

Um grande passo foi a transferéncia de responsabilidade para 0 MEC?, da educacéo
escolar indigena que antes pertencia & Funai®.

Outro passo foi o inciso 1V, do artigo 87 da LDB®que declara que todos os
professores da educacao bésica deverdo ter uma formacdo em nivel superior. Por forca deste
artigo, os professores indigenas tiveram o direito de magistério superior. Entdo, a partir de
2005, a Secretaria da Educagdo faz convénio com a Faculdade de Educacdo da USP para
ministrar o Curso Superior de Formacao Intercultural Indigena, o Fispi. Esse curso formou 79
professores de cinco etnias diferentes.

O primeiro curso, de nivel médio, iniciado em 2003, também foi ministrado pela USP
e certificado pela Secretaria da Educacdo e pelo Conselho Estadual de Educacdo. As aulas
eram quinzenais, nas unidades dos antigos Cefam de trés polos diferentes: Bauru, S&o Paulo e
Guaruja. A cada seis meses, era feita uma reunido com todos, para ter uma informacao mais
dindmica, onde cada polo podia expor seus problemas e eram buscadas solucdes nas reunides
conjuntamente. A Secretaria colocou a disposicdo um espaco para 0 curso nas escolas do

estado e a Faculdade de Educacgéo, como parte do convénio cuidava do transporte dos alunos,

2" O artigo 1° da Resolucdo SE N° 147, de 29 de dezembro de 2003, que dispde sobre a organizacio e o
funcionamento das Escolas Indigenas no Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo, institui que “Os
estabelecimentos da rede estadual de ensino que funcionam em terras habitadas por comunidades indigenas
passam a ser reconhecidos como escolas indigenas e identificados como Escola Estadual Indigena - EEI,
independentemente do nivel e modalidade de ensino oferecidos. ” (SAO PAULO, 2003).
%8 Ministério da Educacéo (MEC).
% Os Decretos Presidenciais n® 23, 24, 25 e 26, de 04 de fevereiro de 1991, promoveram a desconcentragéo de
responsabilidades relacionadas a saude, meio ambiente, auto sustentacdo e educacdo indigena, que eram
exclusivas da Funai, para outros 6rgaos e a descentralizacdo para Estados e Municipios (FUNAI, 2015).
%0 inciso IV do item 4 do artigo 87 da LDB destacava “Até o fim da Década da Educagdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Esse inciso foi
revogado lei n°® 12.796, de 2013.
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futuros professores indigenas. Isso comportava uma logistica complicada, porque alguns
indigenas moravam em locais de dificil acesso. Por exemplo, os alunos da llha do Cardoso®
sO podiam vir para a cidade quando a mare estava vazia. Entdo, ficavam esperando na praia
até o transporte passar 14 e pega-los, e para voltar era a mesma coisa. Algumas vezes, era
preciso pagar um hotel para eles esperarem até a maré baixar. Essas dificuldades explicam o
resultado da pesquisa feita anteriormente ao curso, mostrando que 98% das criangas que iam
para a escola tradicional ndo passavam do 3° ano do Ensino Fundamental.

Desse modo, era muito importante conseguir com que os 60 indigenas escolhidos
pelas comunidades, muitos sem o fundamental completo, fizessem o Magistério de nivel
Médio. No que eles nio tivessem estudado nada. Alguns grupos religiosos ou ONG*? davam
aulas para eles em escolinhas improvisadas e ensinavam alguns conteudos basicos da
educacdo fundamental. Tinha também o Telecurso®, mas no tinha nada oficial. Certificado
eles ndo tinham. Entdo, foi necessario fazer aproveitamento de estudos para conseguir dar a
eles formacdo até a 82 série, a fim de que pudessem cursar 0 Magistério de nivel Médio,

O curso de Magistério de nivel Médio era intercultural, bilingue, modular. Funcionava
em trés polos, era presencial e com atividades ndo presenciais. Além disso, era um curso em
servico. Ou seja, 0s indigenas vinham para os polos, tinham aula, voltavam para suas escolas
trabalhavam o que haviam aprendido no curso e depois traziam suas davidas. Acredito que 0
curso, em si, teve a duracdo de trés anos. Esse foi o primeiro curso, 0 MagIND - Magistério
Indigena. Na verdade, esse curso teve varios nomes diferentes. No inicio, era Magistério
Intercultural Indigena, depois mudou para Magistério Intercultural para o Ensino Fundamental
ou Magistério Indigena Nivel Médio. Vocé vai encontrar nos documentos nomes diferentes.

Quando a Secretaria decidiu fazer essa formacgdo, o grupo responsavel resolveu
aprofundar seus conhecimentos sobre a questdo indigena. Varios especialistas foram
convidados para discutir a problematica com o grupo. O professor Mauro® foi convidado

porque era um antrop6logo que trabalhava com a regulamentacdo de terras indigenas, o

1 O Parque Estadual da Ilha do Cardoso (PEIC) esta localizado no extremo sul do litoral de S&o Paulo, no
municipio de Cananéia. A Terra Indigena Pakurity é ocupada por indigenas da etnia Guarani Mbya. Mais
informagdes em: <https://uc.socioambiental.org/node/588157>. Acesso em: 30/04/2018.

%2 Organizagdes Nao Governamentais (ONG).

3 «“O Telecurso ¢ uma tecnologia educacional, reconhecida pelo MEC, que oferece escolaridade basica de
gualidade a quem precisa. No Brasil, ele é utilizado para a diminui¢do da defasagem idade-ano, Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) e como alternativa ao ensino regular em municipios e comunidades distantes. O
Telecurso nasceu nos anos 1970, com o objetivo de oferecer aulas pela televisdo a milhares de brasileiros que
precisavam concluir a escolaridade basica. Exibido pela Globo desde a sua criagdo, o programa ganhou as salas
de aula do pais, com a Metodologia Telessala, a partir de 1993”.

% Prof. Dr. Mauro Cherobim, doutor em Antropologia Social pela Universidade de S&o Paulo (USP). O
professor Mauro também é um dos colaboradores dessa pesquisa.
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professor Waldemar®, porque tinha feito sua dissertacdo de mestrado sobre a Lingua
Portuguesa nas aldeias e a Professora Niminon® porque fora umas das primeiras pessoas a
escrever sobre os Kaingang®’ do estado de S&o Paulo. Foi proposto a esses trés especialistas
montar um ementario de um curso de formacdo de professores indigenas. Eles foram
convidados pelo NEI a participar de reunides, onde era discutido o projeto que se
transformaria nos documentos da Secretaria para a implementagdo do curso. 1sso aconteceu
varias vezes, inclusive com outros professores antes do inicio do curso. Essas propostas e
projetos serviram para alimentar e formatar a proposta basica inicial da Secretaria que, mais
tarde, foi enriquecida, detalhada, transformada no projeto executivo pela Faculdade de
Educacao da USP bem como a implementacdo do mesmo.

As reunides do NEI tinham uma regra: era formado por 26 membros, mas em toda
reunido, o percentual indigena sempre tinha que ser maior do que o percentual ndo indigena.
Nas reunides para a criacdo dos cursos, havia indigenas das 5 etnias que seriam beneficiadas,
e se uma reunido nao tivesse a maioria indigena, as questdes poderiam até ser discutidas, mas
ndo decididas. Além disso, os indigenas levavam essas questBes para as aldeias, discutiam
com a comunidade e depois retornavam com uma decisdo. O NEI tinha uma composicédo
padrdo, que dependendo da ocasido, poderia variar, principalmente durante as reunifes para a
criacdo do curso. Mas, a composicao padrdo era 26 membros, dos quais, 14 eram indigenas
das seguintes etnias: 4 Guarani; 4 Tupi-Guarani; 1 Krenak®; 2 Kaingang; 2 Terena® e 1

% prof. Dr. Waldemar Ferreira Netto, doutor em Linguistica, na 4rea de educacéo escolar indigena Guarani pela
Universidade de S&o Paulo (USP).
% prof.2 Dr.2 Niminon Suzel Pinheiro, doutora em Histéria, pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus
de Assis. Seu trabalho de mestrado foi um dos primeiros trabalhos do estado de Sdo Paulo sobre a histéria dos
Kaingang.
7 Aproximadamente 50 mil indigenas da etnia Kaingang vivem no interior dos estados do Parand, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul e de S@o Paulo. “Os Kaingang vivem em mais de 30 Terras Indigenas que
representam uma pequena parcela de seus territérios tradicionais. Por estarem distribuidas em quatro estados, a
situacdo das comunidades apresenta as mais variadas condi¢des. Em todos os casos, contudo, sua estrutura social
e principios cosmolégicos continuam vigorando, sempre atualizados pelas diferentes conjunturas pelas quais
vém passando”. <https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kaingang>. Acesso em: 12/04/2018.
% Aproximadamente 450 indigenas da etnia Krenak vivem no interior dos estados de Minas Gerais, Mato Grosso
e de Sao Paulo. “Os Krenak, vitimas de constantes massacres decretados como "Guerras Justas" pelo governo
colonial, atualmente vivem numa &rea reduzida reconquistada com grandes dificuldades. Desde os primeiros
contatos, ainda no século XVI, foram acusados de antropofagia [ato ritual de comer uma parte ou varias partes
de um ser humano buscando adquirir as habilidades e forcas do prisioneiro], o que ndo se confirma na
documentacdo. Entretanto, este sempre foi o grande argumento para justificar as constantes decretacfes de
Guerra Justa, (...) autorizada pelo governo portugués através das Cartas Régias de 13 de maio, 24 de agosto e 2
de dezembro de 1808 assinadas no Rio de Janeiro pelo Principe Regente D. Jodo”. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/krenak/255>. Acesso em: 12/04/2018.
% Aproximadamente 25 mil indigenas da etnia Terena vivem no interior dos estados do Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul e de Sao Paulo. “Os Terena, por contarem com uma populagdo bastante numerosa e manterem um
contato intenso com a populagdo regional, sdo o povo indigena cuja presenca no estado se revela de forma mais
explicita (...). Essa intensa participacdo no cotidiano sul-matogrossense favorece a atribuicdo aos Terena de
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Pankararu®®. Os membros restantes eram: 6 representantes da SEE-SP; 1 da Funai; 1 do MEC;
1 da Undime e 1 da Universidade.

No primeiro curso, as liderancas escolheram a maioria de homens, como futuros
professores: 45 homens contra 15 mulheres. Averiguou-se que as mulheres haviam brigado
muito para poder fazer os cursos, porque mulher ndo podia sair de casa, tinha que ficar
cuidando dos filhos. O curso indigena criou uma discussao sobre o poder da mulher dentro da
aldeia. No segundo curso, o numero de mulheres aumentou muito, mas a maioria ainda era de
homens. Na nossa cultura é o contrario, as mulheres normalmente sdo as professoras. Mas,
para eles ndo, é uma questdo do status. Depois do curso, uma dessas professoras foi eleita
cacique na sua aldeia.

Depois que vocé trabalha com a comunidade étnica, ela te abre a cabeca, te oferece
outro mundo e vocé comegca a enxergar o seu mundo de outra forma. 1sso é muito importante.
A Educagdo Indigena deveria ser para todas as criancas e na Universidade todos o0s
professores deveriam aprender. N&o é para aprender a ser professor indigena, é compreender o
gue é uma cultura étnica e que todos, cada povo, tem o seu direito. Eu acho que o
desconhecido fecha o mundo, deixa as pessoas ansiosas, deixa as pessoas agressivas demais.
O desconhecido assusta. E depois que vocé conhece essa cultura, vocé entende que ha
diferengas fundamentais, que vocé ndo pode ignorar. Como eu ja falei: a questdo do tempo. O
tempo corre para eles na agdo, e ndo no reldgio, como acontece conosco. Outra coisa é 0
siléncio durante as aulas. VVocé ndo pode ficar na lousa dando aula para eles do outro lado da
sala. Cada um vai a mesa do outro, sempre falando baixinho. Ndo é como na nossa cultura
que entra por um ouvido e sai pelo outro. Com eles ndo é assim. Mas, eu acho que a coisa
mais importante, que aprendemos com eles, é como eles aprendem: olham e fazem, olham e
fazem. Os professores formadores tiveram que aprender a conviver com essas diferencas.

Durante as reunides foi decidido que os candidatos a professores indigenas seriam
indicados pela comunidade. N6s indicavamos a quantidade de alunos professores que cada
aldeia poderia mandar, baseados no seu tamanho, na quantidade de alunos do fundamental.

Alguns outros também foram propostos, por exemplo, os professores deveriam saber a sua

estereotipos tais como ‘aculturados’ e ‘indios urbanos’”. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/Povo: Terena>. Acesso em: 12/04/2018.

0" Aproximadamente 8 mil indigenas da etnia Pankararu vivem no interior dos estados de Minas Gerais,
Pernambuco e de Sdo Paulo. “Os Pankararu de Real Parque, na zonal sul da cidade de Sdo Paulo, formam um
grupo estimado em torno de 1.500 pessoas, que ocupa parte da favela de mesmo nome no bairro do Morumbi, no
municipio de S&o Paulo. Esse grupo tem origem na intensificagdo do fluxo de deslocamentos de trabalhadores do
Nordeste para as grandes cidades do Sudeste a partir da década de 1940”. Mais informagdes em:
<https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Pankararu>. Acesso em: 30/04/2018.
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lingua indigena, deveriam ter a educacdo basica, no caso do MagIND, e ter o Ensino Médio,
no caso do curso Superior, além de querer ser professor. Entdo, a comunidade indicava 0s
futuros professores dentro desses parametros. Foi uma experiéncia muito boa com as escolhas
da aldeia. Teve um caso em que uma aldeia indicou um professor para 0 MagIND e ele nédo
foi um bom professor. Entdo a comunidade falou:

- Ele n&o vai fazer o curso superior.

E no6s perguntamos o porqué daquilo. Eles responderam:

- Ele ndo é um bom professor. Pode deixar que nos sabemos o que fazer com ele.

E eles deixaram aquele professor, por um ano, desempregado. No outro ano a
comunidade pediu a reintegracdo dele na escola. E todo mundo falava:

- Ele € outra pessoa.

Entdo a comunidade sabia muito bem como cuidar dessas questdes, ndo precisdvamos
nos intrometer.

Para o segundo curso foi semelhante, mas como ja havia 60 professores que tinham
feito o MagIND, as comunidades s6 indicaram mais 21 alunos. O curso superior formou 79
professores indigenas. Os dois cursos foram delineados com os professores da USP, com o
pessoal da Secretaria e com os proprios indigenas.

Depois desses dois cursos, nunca mais tivemos outros cursos de formagdo para
professores indigenas no Estado de Sdo Paulo. Agora ndo sei como esses professores estdo se
formando. O que foi feito é uma raridade. Pensar nesses materiais de acordo com o jeito que
eles pensam, porque eles ttm um jeito muito especial de dar aula. O curriculo deles é
construido para as criancas aprenderem e conhecerem, por exemplo, quais as plantas que sao
venenosas e quais que podem comer, o professor sai com elas, passeando pela aldeia, e cola
uma folhinha da arvore nos cadernos das criancas. Entéo, o professor comeca a explicar sobre
as especificidades daguela planta. E as criancas comecam a pensar:

- Porque acontece isso com o corpo?

- Ah, é por isso que eu ndo posso comer. Isso que me deu dor de cabega?

E entfo eles vdo desenvolvendo o contetido. E um curriculo muito préprio. O que eles
querem, na verdade, € uma escola autossustentavel: que ensine as criangas o0 que tem na aldeia
e para que servem, o que elas podem vender ou dar para 0s outros, uma escola que seja Util.
Porque, eles acham que a nossa escola ndo resolve os problemas deles.

O curso de formacdo superior de professor indigena do Estado de S&o Paulo durou de

2005 a 2008, trés anos. E ele era em servigo também, mas os encontros eram todos em Séo
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Paulo, na Faculdade de Educacdo. N&do era como o MagIND, que tinha trés polos. A
formatura do MagIND foi no Pal4cio dos Bandeirantes**. Era o sonho deles: dancar dentro do
Palacio. Eles dancaram muito, mas na hora de receber o certificado, o cerimonialista falou
algo sobre colocar as autoridades na frente. E eu falei:

- Olha, a autoridade indigena é diferente de autoridade nossa. A autoridade do
indigena é o cacique, a sua mulher e sua familia.

SO nos fazemos essa diferenciacdo. “Gente importante”, para eles, € todo mundo. E
entdo os indigenas chamaram os caciques, as familias, todas as criancas, e todos foram sentar
14 na frente, que era destinado as autoridades.

J4 a formatura do curso superior foi no Memorial da América Latina** e néo teve
danca, porque eles ja se sentiam um “brasileiro formado”. Quando eles foram receber o
certificado foi a maior discussdo, porque alguns queriam uma beca e outros falavam:

- Pelo amor de Deus, escuta aqui, vocés sdo professores indigenas. Ja viram indios de
beca?

E eles discutiram, discutiram e acabaram recebendo o certificado com as roupas deles
mesmo. E alguns foram com cocar. Mas, como o Memorial tem uma parte de apresentacao,
eles levaram todos os artesanatos para vender. Ficou diferente nesse sentido...

Considero que uma das coisas mais importantes que esses cursos trouxeram foi a
mudanca da situacdo da populacdo indigena nas aldeias. Veja bem, a populacdo indigena
aldeado em 1997, no Estado de Séo Paulo, era em torno de 3 mil indigenas, em 2003 era em
torno de 4 mil indigenas, e a popula¢édo indigena de 2010 era em torno de 5 mil indigenas.

- Qual o motivo disso? Por que é que cresceu tanto a populacao indigena no estado de
Séo Paulo?

Isso foi gracas a diminuicdo da mortalidade infantil. Porque quando vocé coloca uma
escola dentro da aldeia, todas as criancas véao a escola, e la tem comida, la tem professores
formados ensinando sobre saude, sobre a vida. Muitas criangas nasceram durante 0 curso. e 0

Hospital Universitario atendia essas maes e criangas, inclusive, as escolas do primeiro curso

#«A sede do Governo Paulista comegou a ser construida em 1955 para abrigar a Universidade ‘Fundagio Conde
Francisco Matarazzo’, mas a obra foi interrompida e o Governo do Estado a assumiu. Em 19 de abril de 1964, a
sede do governo passou de Campos Eliseos para 0 Morumbi, onde o palacio ganhou a denominagdo
‘Bandeirantes’ em homenagem aos pioneiros que expandiram as fronteiras brasileiras”. Mais informagdes em:
<http://www.saopaulo.sp.gov.br/conhecasp/pontos-turisticos/palacio-dos-bandeirantes/>. Acesso em:
30/04/2018.
*2 0 Memorial da América Latina, construido pelo arquiteto Oscar Niemeyer, “foi concebido para ser um espago
de integracédo e informacédo dos paises latino-americanos, de suas raizes e culturas, e acolhe, também, a sede do
Parlamento Latino-Americano (Parlatino)”. Mais informagdes em:
<http://www.saopaulo.sp.gov.br/conhecasp/museus/memorial-da-america-latina/>. Acesso em: 30/94/2018.
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tinham bercérios, e as maes podiam levar seus filhos as aulas. Porque os professores da
escola, junto com membros de ONG indigenas, cuidavam dos bercarios. Tudo isso fez com

que a mortalidade infantil caisse mais de 90%, acredito em virtude dos cursos oferecidos.
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£35858
Textualizagéo da entrevista com o professor Vitor Machado

Meu nome ¢ Vitor Machado. Eu, na verdade, trabalho com Educacdo do Campo. Sou
formado em Ciéncias Sociais, pela Unesp de Araraquara’. Estudo, desde a Graduacio,
Educagdo do Campo, particularmente Educacdo em assentamentos de reforma agréria. Eu
pesquisei, em Araraquara, na Fazenda Monte Alegre, as aspiracdes dos jovens por Educacéo?,
e no doutorado, no assentamento de Sumaré - que € um dos assentamentos mais antigos no
estado de S&o Paulo, inclusive, um dos assentamentos mais antigos do MST? - eu pesquisei 0s
20 anos da politica de Educagdo do MST*. Isso por volta dos anos de 2005, 2006.

E a questdo indigena acabou entrando na minha vida por causa disso, mas ndo na
pesquisa. Porque eu ndo sou um pesquisador da &rea, mas a Educacgdo Indigena € tida como
Educacdo do Campo também. Aqui no Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias
da Unesp de Bauru, eu trabalho com a disciplina de Sociologia da Educacdo e tenho um
Grupo de Estudo®, no qual eu discuto justamente a cultura, a ideologia, o papel e funcéo da
escola. Entdo, a Educacédo Indigena acabou entrando ai no meu rol de pesquisa, por conta de
estar integrada a Educacdo do Campo. Inclusive, aqui na regido de Bauru, havia um sério
problema com os indigenas. As pessoas ndo conseguiam ultrapassar essa regiao, porque havia
muitos Kaingang®, indio bravo mesmo. Mas, os Bandeirantes’ vieram e dizimaram grande

parte da populacdo Kaingang, porque esses indigenas apresentavam uma resisténcia muito

! Faculdade de Ciéncias e Letras (FCLAr), Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp),
Campus de Araraquara.

2 MACHADO, V. Estudantes em assentamentos de terras: um estudo de aspiracdes por educacéo. 2000.
Dissertacdo (Mestrado em Sociologia). Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, Araraquara, 2000.

¥ Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

* MACHADO, Vitor. Dilemas e perspectivas da educacdo em assentamento rural - Sumaré - SP. 2008. 309
p. Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo, Campinas, 2008.

® Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino, Cultura e Ideologia na Educacio Bésica da Zona Urbana e Rural
(GEPERU).

® Aproximadamente 50 mil indigenas da etnia Kaingang vivem no interior dos estados do Parané, Santa Catarina,
Rio Grande do Sul e de Sao Paulo. “Os Kaingang vivem em mais de 30 Terras Indigenas que representam uma
pequena parcela de seus territdrios tradicionais. Por estarem distribuidas em quatro estados, a situacdo das
comunidades apresenta as mais variadas condi¢des. Em todos os casos, contudo, sua estrutura social e principios
cosmoldgicos continuam vigorando, sempre atualizados pelas diferentes conjunturas pelas quais vém passando”.
<https://pib.socioambiental.org/pt/povo/kaingang>. Acesso em 12/04/2018.

” Os Bandeirantes realizavam expedic6es denominadas bandeiras. Estas reuniam individuos buscavam capturar
indigenas para uso como méao de obra escrava.
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grande em relacdo a invasao da terra pelos brancos. Como nédo havia acordo, muitos indigenas
foram massacrados nessa regido.

“Bom, o que acontece em relagao a Educagdo Indigena?”. Obviamente que muito das
conquistas da Educacdo Indigena devem-se a organizacao dos préprios indigenas. Quando nés
pensamos em Educacao Indigena parece até uma coisa surreal, ndo é? Porque o indigena ndo
tem uma tradicdo escrita, o indigena s6 tem uma tradicdo oral. E quando vocé pensa, por
exemplo, numa escola, onde se produz o saber sistematizado, organizado, em torno da
educacdo escolar, isso parece uma negacdo da propria cultura. Porque a escola €, justamente,
fruto da dominacdo do homem branco. Vocé ja assistiu aquele filme, A Educacdo de Pequena
Arvore®? Vale a pena vocé assistir, esse filme é muito interessante. E sobre um menino que
tem descendentes indigenas. Sua avo era indigena, mas seu avd nao, embora ele tenha morado
na comunidade indigena por uma boa parte da sua vida. Seus pais falecem e ele vai morar na
aldeia com seus avos, até que ha uma dendncia para que o0 menino va estudar numa escola nos
Estados Unidos prépria para descendentes indigenas. Eu ndo vou contar o que acontece,
porque, sendo, perde a graca.... Mas € um filme barbaro, inclusive, para ajudar vocé a pensar
as questdes da Educacdo Escolar Indigena.

As conquistas em termos da Educacdo Indigena acontecem, principalmente, por conta
da organizacdo dos indigenas. Com a cria¢do das escolas indigenas houve a obrigatoriedade
de se discutir quem seriam os professores dessas escolas. Eles decidiram que quem daria aula
nessas escolas seriam os proprios indigenas, porque eles tém o conhecimento, eles vivem na
comunidade, inclusive, s6 pode dar aula na escola indigena quem vive na comunidade, e eles
sdo bem rigorosos, nesse sentido. E tem uma ldgica nisso tudo, que é aquela questdo do
resgate da cultura, de como o povo ndo s6 mantém a cultura que tem, mas resgata a cultura
que foi se perdendo ao longo de todo o processo de globalizacdo, de internalizacdo da
comunidade indigena a sociedade. Mas o desenvolvimento social passou a exigir dos proprios
indigenas um conhecimento que, até entdo, eles ndo tinham. E, obviamente, eles se viram
obrigados a terem que interagir na sociedade do homem branco; e a ter conhecimento em
relacdo a contabilidade, em relacdo as questdes do dia a dia da sociedade ndo indigena, que
eram conhecimentos necessarios para 0 processo de convivéncia. Eles vivem da agricultura, e
como é que eles fazem para vender essa agricultura, se ndo tiverem uma interacdo com a

sociedade, com o0 municipio? Eu penso que tudo isso acabou provocando um processo

8 A Educagdo de Pequena Arvore (The Education of Little Tree) é um filme produzido nos Estados Unidos, em
1997, pelo diretor Richard Friedenberg.
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obrigatorio de interacdo a sociedade, ndo dava mais para essas comunidades continuarem
vivendo isoladas.

Outro problema € com os jovens indigenas. Eu tenho visto que isso € um problema
que, de maneira geral, tem acontecido ndo s6 nas comunidades indigenas, mas nas
comunidades ribeirinhas e nas populagdes de assentamento de reforma agraria. “O que
acontece?”. Nos observamos, pelas pesquisas, que a maior aspiragdo dos pais € o desejo para
que seus filhos estudem; entdo o pai quer que o filho va a escola. Se tiver uma escola no
campo eles estudam nessa escola, mas so até uma etapa da vida escolar também, e quando néo
tem, as criangas sdo obrigadas a ir & escola urbana. E entdo comeca a acontecer alguns
problemas. “Que problemas sdo esses?”. O problema de reprodugdo da prépria comunidade,
porgue esse jovem nao quer mais ficar na comunidade. Ele quer sair, ele comeca a ter outras
perspectivas e isso acaba sendo um problema sério. Como que a comunidade vai se reproduzir
se 0s jovens ndo querem mais viver na prépria comunidade? Por outro lado, a sociedade trata
esses individuos como sujeitos invisiveis. Eles s6 sdo visiveis a sociedade a partir do
momento que eles comecam a querer participar e ter a mesma oportunidade, como sujeito de
direito da sociedade. Ai eles comecam a ser notados. Entdo, eles tém o direito como todos 0s
outros individuos da sociedade, mas como nos sabemos, hd uma certa resisténcia das pessoas
para que isso acontega.

Em virtude de ter que enfrentar todos esses problemas foram criadas as escolas
indigenas, escolas publicas, mantidas pelo poder publico. Ha de se pensar também, que a
relacdo com o poder publico acaba muitas vezes deteriorando o processo de ensino e
aprendizagem, se deteriorando no sentido da propria domesticagdo do indigena. “E isso esta
presente onde?”. No proprio curriculo da Educagdo Escolar. Porque quando o Estado propde
um curriculo em uma escola, nés sabemos que ¢ planejado para ndo se trabalhar determinados
conteddos, para que ocorra um processo de domesticacdo. Entdo, o Estado acaba deixando
muito mais a mercé do professor o trabalho com os contetdos que estdo ocultos no curriculo,
uma vez que o proprio curriculo ndo trabalha isso: que sdo todas essas questfes que
defendemos agora, questdo de género, questdo étnico-racial, questdo do empoderamento da
mulher, questdo do imigrante, questdo de como a historia é contada... E a histoéria do nosso
pais, infelizmente, acaba sempre sendo contada através da visdo dos dominadores, ndo dos
dominados. Entdo, o poder publico assume essas escolas indigenas, mas como fazer para

enquadrar os professores das escolas indigenas na burocracia do Estado? Até porque, até o
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ano passado, ano retrasado, um professor da rede publica tinha que ter licenciatura® para
poder dar aula no Estado, agora me parece que a BNCC™ estd mudando isso. Tanto é que
muitos alunos fazem o bacharelado, depois retornam para fazer a licenciatura ou fazem
aquelas licenciaturas a distancia. Entdo, como resolver o problema desses professores
indigenas? Quem seriam os professores indigenas dessas escolas? Porque as comunidades
indigenas ndo tém uma tradicdo escolar, a tradicdo indigena é sempre uma tradigdo oral.
Quem seriam os professores dessas escolas indigenas para ensinar um saber que eles ndo
tiveram acesso, um saber sistematizado? Entdo, decidiu-se que os proprios indigenas seriam
os professores dessas escolas. Mas, como esses indigenas também ndo passaram pela escola,
houve a necessidade de formar esses professores. Muitos desses indigenas tinham a Educacéo
Basica, alguns apenas o Ensino Fundamental, outros o Ensino Médio. E eram justamente
esses indigenas, que passaram pela escola, que tiveram uma formacdo na Educacdo Basica,
que estavam dando aula nas escolas indigenas. Agora, como o Estado pagaria esse professor
que ndo tem um Ensino Superior? Que ndo tem uma Licenciatura? Foi ai que se pensou nos
cursos de formacéo de professores indigenas, que foram os dois cursos criados pela USP*.

Os dois primeiros cursos*? foram ministrados pela USP, inclusive, porque foi aprovada
uma legislacdo especifica, no &mbito do Estado, que até 2010, se eu ndo me engano, o Estado
deveria se responsabilizar pela formacdo superior desses professores indigenas™. Foi por isso
que a USP organizou esses cursos, do qual alguns indigenas que tinham a formacdo bésica
puderam participar. O maior problema que os indigenas enfrentaram durante os cursos foi em
relacdo ao deslocamento. Esses cursos foram ministrados na sede da propria USP, em Séo
Paulo. Os indigenas recebiam um recurso para o deslocamento. Eles iam para a USP, tinham
as aulas 14, e recebiam um recurso financeiro para a alimentacdo, hospedagem e

deslocamento. E entdo foi feito o curso, mas a demanda de formacdo desses indigenas era

® A Ldben (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) 9.394/1996 eleva para a educacio em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacdo a qualificacdo minima para o exercicio da docéncia das disciplinas e/ou areas de
estudos do Ensino Bésico. Mais informacGes em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm >.
Acesso em: 06/06/2018.

1 Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC permite que 0s sistemas de ensino “autorizem
profissionais com notério saber para ministrar aulas exclusivamente em disciplinas dos cursos técnicos e
profissionalizantes”. Mais informagdes em: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361>.
Acesso em: 06/06/2018.

1 Universidade de S&o Paulo (USP).

12 0s cursos aos qual o professor Vitor refere-se s&o: 0 MagIND (Magistério Indigena Novo Tempo) e o Fispi
(Curso de Formagdo Intercultural Superior Indigena).

3 De acordo com o Artigo 9° da Resolucdo CNE n° 03/1999, o Estado é responsavel pela formagdo de
professores indigenas (SAO PAULO, 1999b).
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muito alta e esses cursos da USP ndo conseguiram suprir a demanda. Porque uma coisa € vocé
levar o indigena que mora no entorno de Sao Paulo ou que mora em Bauru, mas como que
vocé vai levar o indigena que mora em Tupa'* para fazer um curso em S&o Paulo e que
precisa ficar um tempo por la longe de sua aldeia? Eu ndo sei se 0 curso era em regime de
alternancia, ndo saberia dizer, porque ndo investiguei a fundo esse curso da USP. Mas, o
regime de alternancia, que normalmente se usa na Educacdo do Campo, é quando o aluno ele
tem um tempo na escola e um tempo na comunidade. Entdo ha um periodo em que o aluno
estd produzindo na agricultura, que ele passa na comunidade, e um tempo que ele passa na
escola, de forma concentrada, e assim ele vai alternando o seu processo de ensino-
aprendizagem. O problema é que o curso da USP, pelo que eu entendo, ndo conseguiu
satisfazer toda a demanda da Educacéo Indigena.

Em 2013, se ndo me engano, houve a abertura de um edital, pela Secretaria do Estado
da Educacdo, para a elaboragdo de um curso de formacdo indigena, aqui no estado de S&o
Paulo e a Unesp participou. Inclusive, montou-se uma comisséo para a elaboracéo desse curso
aqui na Unesp. Comissdo da qual eu fiz parte, junto com o professor Fabio Vilela™, o
professor Aragdo'® e o professor Sérgio'’, professor indigena da Unesp de Marilia, que
faleceu no ano passado. Nesse projeto estavam envolvidos professores das unidades da Unesp
de Bauru'®, Rio Claro, S&o José do Rio Preto™® e Marilia®’. E tinha também um professor de
Botucatu?!, o José Saglietti’’, que ficou responsavel pelos convénios, atualmente ele é

Secretario da Educacdo em S&o Manoel. A professora Lurdinha®®, também da Unesp de

% A cidade de Tupd — SP localiza-se a aproximadamente 5400 km da cidade de S&o Paulo — SP. Tupa esta
localizada na regido oeste do estado de S&o Paulo.

> prof. Dr. Fabio Fernandes Villela, doutor em Sociologia pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

18 prof. Dr. José Euzébio de Oliveira Souza Aragdo, doutor em Educacéo pela Universidade Federal de Sdo
Carlos (UFSCar).

7 prof. Dr. Sérgio Augusto Domingues, doutor em Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP), era conhecido como "Sérgio Krahd" devido ao seu intenso envolvimento em pesquisas
etnograficas com esta comunidade indigena.

8 A cidade de Bauru — SP localiza-se a aproximadamente 330 km da cidade de Sdo Paulo — SP. Bauru est&
localizada na regido centro-oeste do estado de S&o Paulo.

9 A cidade de S&o José do Rio Preto — SP localiza-se a aproximadamente 440 km da cidade de S&o Paulo — SP.
S&o José do Rio Preto esta localizada na regido noroeste do estado de S&o Paulo.

% A cidade de Marilia — SP localiza-se a aproximadamente 450 km da cidade de S&o Paulo — SP. Marilia esta
localizada na regido centro-oeste do estado de S&o Paulo.

2 A cidade de Botucatu — SP localiza-se a aproximadamente 250 km da cidade de S&o Paulo — SP. Botucatu esta
localizada na regido centro-sul do estado de S&o Paulo.

22 prof. Dr. José Roberto Corréa Saglietti, doutor em Agronomia pela Universidade Estadual Paulista (Unesp).

2 Prof Dr.2 Maria de Lourdes Spazziani, doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp).
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Botucatu, entdo assessora na Reitoria, foi a responsavel por organizar e gerir esse projeto, mas
ela nos deu carta branca, tanto é que cada um escreveu uma parte do Projeto Politico
Pedagogico (PPP). A Lurdinha enviou um convite para todos os cursos de Pedagogia da
Unesp, que eram oferecidos nos Campus de Araraquara, Presidente Prudente e Marilia®*... Em
Marilia teve uma professora que iniciou o projeto, a professora Elianete?®, mas ela desistiu no
meio do caminho, acho que ndo era muito a praia dela. Essa professora, se eu ndo me engano,
foi, durante muitos anos, Supervisora de Ensino, entdo sua visdo destoava muito da nossa,
porque ali estavam trés sociélogos: o Fabio, o Aragdo e eu trabalhando com a Sociologia da
Educagdo, e ela tinha a visdo da Diretoria de Ensino. Por ela ter sido por muito tempo
Supervisora de Ensino e por conhecer muitas pessoas, eu acho que ela ndo queria ter uma
posicdo que se comprometesse, e entdo ela acabou desistindo e ndo participou mais desse
processo. Vale destacar que no Campus da Unesp de Araraquara hd um Centro de Estudos
Indigenas®®, se eu ndo me engano, é o professor Edmundo?’ quem coordena as coisas por l4.
Inclusive, na época, n6s convidamos os professores de Araraquara para participarem do
projeto, mas eles ndo quiseram.

O edital da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo permitia até a participacao
de universidades particulares, se eu ndo me engano, teve a participacdo da Unip?. Nesse
edital nem a USP, nem a Unicamp?® mandaram projetos. Na Unicamp tem um pessoal que faz
uns trabalhos aqui em Avai®, & um pessoal da &rea de Linguistica®. E eles tém produzido
muita coisa em termos da lingua indigena. O edital da Secretaria dava as diretrizes basicas
gue esse curso teria que ter para concorrer a licitagdo. O oficio que recebemos da Reitoria
dizia: “A Unesp foi convidada pela Secretaria do Estado da Educagdo para participar do
processo de oferecimento do Curso de Licenciatura Plena Intercultural em Pedagogia para

24 A Unesp oferece cursos de Pedagogia nos seguintes Campi: Araraquara, Marilia, Bauru, Presidente Prudente,
Rio Claro e Sao José do Rio Preto.

% profe, Dré. Elianeth Dias Kanthack Hernandes, doutora em Educacdo pela Universidade Estadual Paulista
(Unesp).

%6 Centro de Estudos Indigenas Miguel Angel Menendéz (Ceimam).

27 prof. Dr. Edmundo Antonio Peggion, doutor em Ciéncias Sociais (Antropologia) pela Universidade de S&o
Paulo (USP).

%8 Universidade Paulista (Unip).
2 Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

% A Terra Indigena de Arariba localiza-se na zona rural da cidade de Avai — SP. Dados de 2014 apontam que
616 indigenas das etnias Guarani, Terena e Kaingang vivem em uma area de dois mil hectares. Para mais
informacdes, acesse: <https://terrasindigenas.org.br/en/terras-indigenas/3599>. Acesso em: 26/03/2018.

1 0 grupo de pesquisa INDIOMAS - Conhecimento de Linguas Indigenas e Linguas de Sinais na relagdo
Universidade & Sociedade, liderado pelo Prof. Dr. Wilmar da Rocha D'Angelis, da Unicamp, realiza varias
trabalhos na area da Linguistica, em diversas aldeias do estado de S&o Paulo.
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Educadores Indigenas, documentos em anexo. Convite a participacdo do processo de
licitacdo, anexo I, modelo de proposta orgamentaria, anexo Il, e projeto bésico do curso,
anexo Ill. Havendo interesse da participacdo de sua Unidade nesse processo, solicitamos

2

convidar coordenadores ou vice dos cursos de Pedagogia...”. Foi ai que a professora
Eliana®, coordenadora do curso de Pedagogia, me indicou. Entdo nés comegamos a fazer
parte dessa comissdo, tivemos diversas reunides, tanto com a comunidade indigena, quanto
com a Secretaria do Estado da Educacéo, para podermos montar esse curso.

Esse curso de Pedagogia Intercultural Indigena, na verdade, nos fizemos s6 a proposta,
porque ele acabou ndo saindo do papel. E depois eu digo por que ele ndo saiu do papel,
primeiro, vou contar como esse Curso foi pensado. A Unesp tem um perfil diferenciado das
outras universidades publicas, porque ela é espalhada por todo Estado®, e isso facilitaria
muito esse curso de Pedagogia Intercultural Indigena. Esse nosso curso teria toda a carga
horaria necessaria de um curso de Pedagogia. Seria um curso de Pedagogia aprovado aqui, ho
ambito dos érgdos colegiados da Unesp e pelo Conselho Estadual da Educacdo. 1sso porque
nos estdvamos fazendo um curso de Pedagogia com a carga horaria exigida pelo Conselho
Estadual de Educacdo, que € o orgao que fiscaliza e regulamenta as Universidades publicas do
estado de Sdo Paulo. J& as Universidades federais e as Universidades privadas sao
regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educacdo: quando uma Universidade particular
ou uma Universidade federal cria um curso, ela tem que submeter esse curso a aprovacao do
Conselho Nacional de Educacdo. N6s da Unesp, ndo. N6s, como Universidade publica, temos
que ter aprovacdo do Conselho Estadual de Educacéo.

Nos fizemos um levantamento da demanda por formacédo indigena para pensarmos em
um curso que pudesse abranger todo o estado de S&o Paulo. Por isso, seriam trés polos:
Bauru, Marilia e S&o Vicente*. Nés montamos o curso com muito cuidado, para atender a
proposta indigena. Eram cursos pensados a partir de areas de conhecimento e que levavam em

consideracdo 0 notdrio saber®®. “Entdo, por exemplo, tinha na grade curricular, lingua

%2 prof.2 Dr.2 Eliana Marques Zanata, doutora em Educagdo Especial pela Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar).

% A Unesp possui 34 unidades em 24 cidades, sendo 22 no Interior; uma na Capital do Estado, S&o Paulo; e uma
no Litoral Paulista, em S&o Vicente. Mais informac8es em: <https://www?2.unesp.br/>. Acesso em: 05/06/2018.

3 A cidade de S#o Vicente — SP localiza-se a aproximadamente 75 km da cidade de S3o Paulo — SP. S&o Vicente
esta localizada na regido metropolitana da Baixada Santista.

% «O ‘notério saber’ ¢ a medida de carater excepcional para reconhecimento publico de conhecimento e
erudi¢do”. Os professores com notério saber sdo aqueles que ndo sdo necessariamente graduados na &rea
especifica da disciplina, mas sdo capazes de lecionar sobre o tema. Mais informagGes em:
<http://www.cartaeducacao.com.br/artigo/notorio-saber-na-educacao-desonera-o-estado-de-sua-
responsabilidade/>. Acesso em: 05/06/2018.
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indigena, mas quem que seria o professor de lingua indigena?”. Quem sabe a lingua indigena
da comunidade e tem que ser quem tem o notdrio saber mesmo: um cacique, um ancido, uma
pessoa mais antiga da comunidade... E nds ouvimos muito os indigenas, inclusive pela
experiéncia daqueles que participaram do curso da USP. O nosso curso seria uma tentativa de
se melhorar aquele curso que a USP tinha feito. Inclusive, a nossa proposta de Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC) era de intervencdo na sala de aula e de produgdo de material
didatico indigena. O indigena viria fazer um curso, ele faria um TCC e nesse TCC ele deveria
fazer uma intervencdo em sala de aula ou produzir material didatico para a comunidade
indigena. E isso foi um pedido dos proprios indigenas, eles pediram materiais didaticos. E nds
tinhamos uma proposta para que eles produzissem esses materiais.

Sobre a carga horaria, n6s adequamos aos 20% ndo presenciais, que € a regra
determinada pelo Conselho Estadual de Educag&o™® para cursos de Graduacao. A ideia era que
as aulas fossem tanto na universidade quanto na aldeia: seriam 1024 horas na universidade,
1536 horas na aldeia e 640 horas online, que era os 20% permitido pelo Conselho Estadual.
As aulas seriam as sextas-feiras, no periodo da noite, e aos sabados em periodo integral. Isso
por opcdo deles, porque eles davam aulas e assim ndo teriam que se afastar tanto das aldeias.
Mas, ainda precisdvamos discutir, estudar e ver como isso se encaixaria, de acordo com a
carga horéria.

A nossa ideia é que eles tivessem acesso ao conhecimento historicamente elaborado,
mas a0 mesmo tempo, tinhamos que pensar em um processo de preservacdo da cultura. O
professor Sérgio falava para nos: “Indio ndo tem que ter aula de Filosofia. Indio tem que
aprender o conteudo do ndo indigena”. Eles querem saber o conhecimento do ndo indigena,
eles ndo querem saber sd sobre a histéria deles, eles querem saber sobre a historia dos livros,
eles ndo querem aprender Etnomatematica, eles querem saber sobre a Matematica ocidental...
Foi isso que nds levamos em consideracdo, porque nés tinhamos que dar uma formacéo para
que ele pudesse atuar em qualquer escola. A grade curricular envolveria Fundamentos
historicos da Educacé@o Escolar com énfase na Educacédo Indigena; Fundamentos legais da
Educacdo Escolar com énfase na Educacdo Indigena; Curriculo e Projeto Politico-

Pedagodgico; Historia da Educacdo e da evolugdo socio filosofica das ideias pedagogicas;

%De acordo com o disposto na Portaria n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004, as instituicdes de ensino superior
poderdo introduzir, na organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de
disciplinas integrantes do curriculo que utilizem modalidade semipresencial, desde que esta oferta ndao ultrapasse
20 % (vinte por cento) da carga hordria total do curso. Mais informagBes em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/nova/acs_portaria4059.pdf>. Acesso em: 06/06/2018.
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Gestdo de Unidades Escolares e da sala de aula; Psicologia do Desenvolvimento e
Aprendizagem; Fundamentos da Educacdo Inclusiva; TCC I; Contetdo, Metodologia e
Pratica de Ensino: Matematica ... Tudo isso porque nos tivemos que adequar o Projeto as
regras do Conselho Estadual de Educacdo para que os professores pudessem sair com uma
formagdo para atuarem tanto na Educacgdo Indigena, como fora dela... E tinha, no Projeto, a
parte, sobre o que ja falei, dos docentes com notdrio saber: Presenca de um indigena com
notério saber tradicional, na estrutura do curso regular... Saberes que estdo fora da
academia. Entdo, para a parte de lingua e de linguistica, precisariamos de um indigena com
notorio saber. Eles exigiram muito isso, do notorio saber... Outra questdo foi sobre o uso de
tecnologias, eles queriam aprender como usar filmadora, tudo isso estava no Projeto. Mas,
teve um pedido por parte desses professores, e que nao foi posto aqui nessa grade, por ndo
termos avancado nas discussdes, eles queriam o ensino da lingua indigena. Como essa
questdo da lingua era mais complexa, cada um fala uma lingua, deixamos para decidir depois.

No Projeto tem o0s eixos e as areas de formacdo e cada &rea segue esses eixos
teméticos e possui suas proprias disciplinas®’. E ha também os médulos, que seriam
semestrais, e cada mddulo envolveria essas disciplinas. Mas, isso é apenas um esbog¢o, nossa
ideia de como poderia ser esse Curso, nem chegamos a conferir toda a carga horéria e nem
discutir o PPP. Mas a ideia era essa: fazer por modulos e essas disciplinas contemplariam os
eixos. NOs achavamos que seria um curso muito legal. Claro que havia criticas, mas como
esse projeto foi interrompido, ndo houve discussGes mais aprofundadas. O dificil foi explicar
para os professores que o0 curso ndo sairia mais, porque eles estavam esperando que fosse sair
mesmo, e que nés, da Unesp, é quem iriamos oferecer.

NOs pensamos que esse curso de Pedagogia Intercultural Indigena seria facilmente
aprovado nos oOrgaos colegiados da Unesp, uma vez que ele ndo seria um curso pago com
recurso financeiro da Instituicdo. Ele seria financiado pelo Parfor®, que era um programa que
0 Governo Federal havia criado para financiar cursos de formacdo de professores, em
Pedagogia. Mas a discussdo foi dura com alguns setores da Universidade, e com o préprio

%7 Os eixos orientadores do desenvolvimento desse curso seriam os seguintes: a terra, a cultura e a lingua. E as
disciplinas seguiram as seguintes areas: Formagdo Basica Intercultural, Conhecimentos Especificos
Interculturais, Linguagens e Didética por Area de conhecimento, Politica e Gestdo da educacgdo e da terra,
Estagio Supervisionado e Atividades Complementares (SAO PAULO, 2014).

%8 O Programa Nacional de Formagéo de Professores da Educacdo Bésica (Parfor) é uma acdo da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que visa induzir e fomentar a oferta de educacéo
superior (por meio de Edital para sele¢do de propostas de cursos de licenciatura), “para profissionais do
magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educagdo basica e que ndo possuem a
formago especifica na area em que atuam em sala de aula”. Mais informagdes em:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>. Acesso em: 05/06/2018.
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Estado, porque eles queriam que esse Curso fosse a distancia. E nds insistimos até o fim,
dizendo que ndo, que uma primeira Graduacao tinha que ser presencial, que esse Curso teria
que ser presencial. Insistimos que o Curso deveria ser em regime de alternancia, para que o
professor tivesse um tempo aqui na unidade e pudesse continuar Ia na comunidade indigena.
Mas também queriamos que o professor que fosse dar aula nesse curso, o professor da Unesp,
fosse conhecer o ambiente no qual eles vivem, ter contato com a comunidade indigena e,
principalmente, conhecer um pouco da representacdo indigena. Mas, eu me lembro como se
fosse hoje, nds tivemos discussdes homéricas em torno disso, diziamos o seguinte: “Olha, nés
vamos elaborar uma grade curricular para que o professor indigena aprenda a utilizar
tecnologia, mas ndo através de EAD (Educag¢do a Distancia)”. Entdo, por exemplo, os alunos
teriam nocbes de fotografia, aprenderiam como usar uma filmadora, como produzir um
material com tecnologia digital, com internet, celular, telefone... Mas, isso ndo implicava
necessariamente que essa formagdo deveria ser uma formacgdo em EAD. E nés discutimos,
insistimos e brigamos muito, porque o Estado também queria que fosse uma formacdo em
EAD. E eles falavam:

- O Estado se compromete a colocar torre de internet para que os indios possam ter
acesso a internet.

E nods pensavamos: “o Estado se comprometer em ir 14 e colocar uma rede de
internet?”. Se fizermos um levantamento das escolas publicas, urbanas e rurais, que nao tém
internet, vamos perceber que eles ndo iriam colocar internet em escola indigena... Mas, nés
conseguimos rechacar essa ideia de um Ensino a Distancia.

Outra discussdo aconteceu porque o Estado queria que os indigenas fossem ter essa
formagdo na Diretoria de Ensino. Entdo, eles iriam a Diretoria de Ensino e 14, digamos assim,
ficariam sobre a fiscalizacdo do Estado. E nos diziamos:

- N&o. O indigena tem que vir para a Universidade.

E algumas pessoas pensavam:

- Sera importante para o indigena vir ca, ter o contato com a Universidade, estar em
uma Universidade Publica.

Mas, eu dizia o seguinte:

- Sim, isso é importante. Mas também serd importante para a Universidade, para as
pessoas que compartilham a Universidade, ter contato com o indigena. Eles moram aqui no

municipio de Avai, ha 30 quildmetros de Bauru, eles tém que sair daqui para estudar na
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Federal de S&o Carlos®, enquanto do lado da casa deles tem uma Universidade que no esté
nem ai para ele.

Entdo, esse indigena vir para Universidade, ter aula aqui, € uma coisa fabulosa para os
alunos, para os professores, para os funcionarios e para a comunidade universitaria.

E uma terceira discussdo, dentre tantas outras, mas essas sd80 as que mais me
chamaram a atencdo, foi a questéo da certifica¢do, do diploma. Porque o Estado insistia que o
diploma dos professores indigenas so serviria para eles darem aula nas escolas indigenas. E ai
nos diziamos o seguinte:

- N&o, o diploma do professor indigena vai servir para ele dar aula nas escolas
indigenas e para ele dar aula em qualquer escola do estado de S&o Paulo, do Brasil e do
mundo.

NOs sabemos que a sociedade ndo quer o indigena dando aulas, os pais ndo querem o
indio dando aula para seus filhos. E o Estado ecoa essa voz. E nos insistiamos:

- Néo, ele vai ter um diploma chancelado pela Unesp como professor, como pedagogo
de uma Educacdo Intercultural Indigena. E como pedagogo vai poder dar aula em qualquer
escola, desde a Educacdo pré-escolar até as séries iniciais do Ensino Fundamental.

E no6s conseguimos. Vencemos essa batalha também. Montamos todo o Curso,
elaboramos uma grade curricular, respeitando as 3800 horas. Também buscamos comparar
COm cursos que ja existem em outros estados e apresentamos a proposta para o Estado.

Na proposta inicial deste curso de Pedagogia Indigena, o Estado seria o financiador do
Curso. O Estado teria que ser responsavel pelo pagamento dos professores e pelo
deslocamento dos indigenas, porque o indigena esté sob a tutela do Governo Federal. Quando
voceé o tira da sua comunidade e o traz para a Universidade, a responsabilidade é toda sua. Se
acontecer alguma coisa com o indigena nesse trajeto, quem o tirou de sua comunidade € o
responsavel por isso. Mas nos conseguimos reduzir o custo do Curso, porque o Estado nédo
teria que arcar mais com o pagamento dos professores da Unesp, apenas com o deslocamento
dos indigenas, porque os professores seriam pagos pelo Parfor. O Parfor pagava seis bolsas
de R$ 800,00 mensais para o docente, se eu ndo me engano. A bolsa teria validade por
semestre e vocé poderia dar aula em mais semestres, sem problema algum. Todo esse custo

seria pago e financiado por esse programa. Reduzimos totalmente o custo desse Curso para o

% Desde 0 ano de 2008 a UFSCar implantou a reserva de vagas para estudantes que comprovem pertencer a uma
das etnias indigenas do territorio brasileiro, por meio de declaragdo de etnia e vinculo com sua comunidade de
origem. A sele¢do dos ingressantes é feita anualmente, por meio de processo seletivo especifico, com oferta de
uma vaga adicional em cada uma das opcbes de curso da UFSCar. Mais informagdes em:
<http://www.prograd.ufscar.br/cursos/ingresso-na-graduacao/indigenas-1/indigenas>. Acesso em: 05/06/2018.

169



http://www.prograd.ufscar.br/cursos/ingresso-na-graduacao/indigenas-1/indigenas

Estado. “Entdo, qual seria a contrapartida do Estado?”. Apenas a questdo do deslocamento.
Mas existia, naquela época, uma divergéncia politica entre Governo Federal e o Governo do
Estado. Conseguimos reduzir o custo do Curso, o Estado teria que arcar apenas com um terco
do valor, comecamos a elaborar todo o Projeto Politico Pedagogico do Curso e entdo o
governo mudou o pessoal da Secretaria da Educagdo. Naquela época, 0 Secretario da
Educag&o era o Herman Voorwald*’, ex-reitor da Unesp, e entdo ele saiu. Quando a equipe da
Secretaria Estadual de Educacéo foi dispensada, quem acabou assumindo foi uma equipe de
ex-docentes da USP. E quando eles assumiram a Secretaria e viram o projeto da Unesp,
disseram o seguinte:

- Mas, porque a Unesp e ndo a USP que j& havia oferecido os outros dois cursos?

Entdo o projeto foi engavetado de uma hora para a outra. Perdemos o recurso do
Parfor e o Estado ndo avancou mais nas discussdes. Nds ficamos hiper, mega, master
desanimados. Imagine, todo o custo, todo esforco, tinha dias que eu saia aqui de Bauru as 4h
da manha e voltava 220h porque ia a reitoria em S&o Paulo para discutir todas essas coisas. E,
na medida em que vocé vai para |4, vocé deixa de fazer suas coisas na Universidade.
Mediante a tudo isso, acionamos uma organizacdo indigena, e por incrivel que pareca, a
organizacao indigena tem mais forca politica do que nos. Se nos, enquanto Unesp, fossemos
I&4 para pressionar o governador, ele iria nos receber e falar:

- Tudo bem. Vamos fazer.

E ele engavetaria 0 projeto. Se os indigenas fossem pressionar, eles teriam maiores
possibilidades. E eles foram. Na época, inclusive, o Alckmin* tinha saido candidato a
presidente e o Marcio Franca, vice-governador®?, estava como governador em exercicio. E
durante a reunido ele mandou ligar para o reitor na Unesp*®, para ter mais informacées sobre o
projeto. E o reitor da Unesp disse que ndo sabia de nenhum projeto de formacdo de
professores indigenas. Por telefone, ali, na hora. E, muitas vezes, o reitor ndo fica sabendo
dessas discussdes, porque essas coisas ocorrem no ambito das Pro-reitorias. E o que aconteceu
foi que em 2014 o projeto acabou sendo engavetado.

0 prof. Dr. Herman Jacobus Cornelis Voorwald foi reitor da Universidade Estadual Paulista (Unesp) entre
janeiro de 2009 e dezembro de 2010, quando foi nomeado Secretario da Educacdo do Estado de S&o Paulo pelo
governador Geraldo Alckmin, cargo que ocupou até o ano de 2015.

* Geraldo José Rodrigues Alckmin Filho, governador do estado de S&o Paulo entre os anos de 2011 e 2018.

*2 Mércio Luiz Franca Gomes, vice-governador do estado de S&o Paulo, e governador desde 6 de abril de 2018,
apos rendncia do entdo titular Geraldo Alckmin.

*% Prof. Dr. Julio Cezar Durigan, reitor da Universidade Estadual Paulista (Unesp) entre janeiro de 2013 e janeiro
de 2017.
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Passou um tempo, mudou a reitoria** e neste ano, 2018, houve uma nova proposta dos
indigenas de Miracatu®® para retomar a discussdo de um novo Curso de Educacdo Indigena.
No més passado teve uma reunido em S&o Paulo, junto com a Secretaria da Educacdo do
Estado. Eu ndo tive condicdo de ir nessa reuni&o, mas o professor Jodo Coffani*®, da Unesp de
Registro®’, e o professor Juarez*, assessor da Pré-Reitoria de Extensdo e professor aqui na
FAAC™®, participaram. E no inicio de maio de 2018, tivemos outra reunido, em Miracatu, e a
professora Cleopatra®, Pré-reitora de Extensdo da Unesp participou. E o resultado dessa
reunido foi que a Unesp deveria atender essa demanda indigena de formacdo de professores.
Entdo se pensou em fazer um curso de extensdo para a formacdo desses professores.
Inclusive, ja& recebi um e-mail informando que ja foi discutido uma proposta para 0 curso.
Obviamente que muita coisa precisa ser discutida para que esse curso de formacdo de
professores seja dado como um curso de extensdo. O primeiro médulo, se ndo me engano, vai
ser na regido de Registro e a ideia € que esse curso ocorra em algumas unidades da Unesp:
Bauru, Registro, Marilia, Sdo José do Rio Preto, Tupa.

Eu posso dizer que nds regredimos de uma proposta que era de um Curso de
Pedagogia Intercultural Indigena... O que isso representa em termos do papel que a
Universidade publica tem que cumprir? Mas, tudo bem, ndo desanimemos. Ainda temos esse
curso de extensdo, que ndo € a mesma coisa do que seria um curso de Graduacdo, mas é o que
esta dentro das possibilidades. E foi a forma que a Unesp encontrou para atender uma
demanda de formacdo indigena, o que também n&o deixa de cumprir o seu papel.

Esse o  historico que eu sei, daquilo que eu participei...

* prof. Dr. Sandro Roberto Valentini, reitor em exercicio da Universidade Estadual Paulista (Unesp) desde
janeiro de 2017.

** No municipio de Miracatu ha trés terras indigenas: Uru ity, Amba Pora e Djaikoaty. Indigenas Guarani e Tupi-
Guarani formam essas aldeias. A cidade de Miracatu — SP localiza-se a aproximadamente 150 km da cidade de
S&o Paulo — SP. Miracatu pertence a Mesorregido do Litoral Sul Paulista.

“® Prof. Dr. Jo&o Vicente Coffani Nunes, doutor em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade de S&o Paulo (USP).

" A cidade de Registro — SP localiza-se a aproximadamente 190 km da cidade de S&o Paulo — SP. Registro
pertence a Mesorregido do Litoral Sul Paulista.

*8 Prof. Dr. Juarez Tadeu de Paula Xavier, doutor em Ciéncias da Comunicacio pela Universidade de Sdo Paulo
(USP).

* Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagdo da Universidade Estadual Paulista (Unesp).

% prof.2 Dr.2 Cleopatra da Silva Planeta, doutora em Farmacologia pela Universidade de Sao Paulo (USP).
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Capitulo - Uma histaria da Formagéo de Professores Indigenas no estado de
Sao Paulo: os primeiros cursos em destague

Nossa proposta de analise esta estruturada em dois textos que problematizam
elementos dos bastidores da criagdo dos primeiros cursos de formacdo de professores
indigenas no estado de Sdo Paulo: a estruturacdo dos cursos e alguns pontos que optamos
tensionar. Esses textos serdo de teor e de natureza diferentes, ainda que em ambos
mobilizemos as textualiza¢Bes das entrevistas que constituimos para essa pesquisa.

Essas textualiza¢fes, como ja discutimos no Capitulo 2 — Sobre a Metodologia de
Pesquisa..., foram realizadas com cinco pessoas que participaram da estruturacdo desses
cursos. Fazemos, agora, uma reflexdo sobre a formacao e experiéncias desses entrevistados. O
gue nos é caro, nesse momento, é a percepcdo que no grupo de entrevistados ha uma
heterogeneidade em relacdo a suas formacOes académicas, bem como em suas experiéncias
profissionais. Quando incluimos em nosso roteiro de entrevistas questdes relacionadas a essas
formacdes e experiéncias, visavamos conhecer cada entrevistado e, principalmente, entender
como cada um queria que se apresentar para nés. Aqui destacamos como eram diversas essas
formacOes e experiéncias relativas a educagdo indigena desse grupo de pessoas que
participaram de movimentagdes e iniciativas para a criagdo de cursos de formacgdo de
professores indigenas do estado de Sdo Paulo. Essas nossas percepg¢des nos ajudam a compor
esse cenario de relacdes de forcas que as suas narrativas disparam.

A professora Claudia, formada e tendo trabalhado como engenheira de obras, que
durante sua graduacdo em Licenciatura em Matemaética teve contanto durante dois anos com a
Matematica Pura, sensibiliza-se com questdes relativas a educacdo indigena. Como ela mesma
nos diz, sensibiliza-se com o “outro”, apds o contato com o professor Ubiratan D’ Ambrosio e
com a professora Maria do Carmo. Ja a formacédo e experiéncia do professor Adriano nos
revela dois lados interessantes, ele conviveu no Ensino Fundamental, no Ensino Médio, no
Ensino Técnico, no trabalho na Associacdo da aldeia, nos Cursos de formacéo de professores
indigenas e na propria comunidade em que vive, com pessoas indigenas e ndo indigenas e,
essa convivéncia e suas decorréncias sdo pontos importantes. O professor Mauro, por sua vez,
como ele mesmo nos relata nunca pensou em seguir a carreira académica, mas acabou
atuando como professor no ensino superior. Ex servidor das Forcas Armadas Brasileiras
(FAB), passou a maior parte da sua vida na area militar, como sargento, radiotelegrafista, e
como um ele mesmo nos disse, por uma graga do acaso, cursou Antropologia, Sociologia,

acabou por trabalhar com os indigenas do Litoral, e a ser convidado a elaborar uma proposta
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de um curso de formacgdo de professores indigenas pela SEE-SP, tendo tematizado em seu
mestrado e doutorado questBes indigenas. Ja a professora Deusdith, formada em Letras,
Pedagogia e com Mestrado em Comunicacdo Social, ja pertencia ao quadro de funcionarios
da SEE-SP, antes mesmo da criacdo do NEI, passando assim, a assumir o cargo de
Coordenadora do Ndcleo. Esse espaco, e a aproximagdo com entdo Governador do Estado,
Mario Covas, fizeram, como narram nossos depoentes, fizeram com que o Projeto de Apoio
da SEE-SP a Educacdo Escolar Indigena vingasse. O professor Vitor, que teve suas
aproximacdes com a Educacao Indigena atraves de seus trabalhos com a Educagdo no Campo,
com assentamento e com reformas agrérias, nos mostrou que através dos seus trabalhos
sociologicos com esses povos ditos “minorias”, apontam pouca sensibilidade e,
principalmente, as contradi¢cdes entre instituicGes, a SEE-SP e os idealizadores de um novo

projeto de curso superior intercultural.

No primeiro texto nossas analises foram disparadas tanto por nossas cinco narrativas
guanto por documentos oficiais, mais particularmente, A Escola de Cara Nova — Educacéao
Indigena (SAO PAULO, 2001) e Educacdo indigena em S&o Paulo: encontro de professores
indios e ndo-indios’ (SAO PAULO, 1999). Nesse texto problematizamos demandas para a
criacdo e continuacdo dos cursos; negociacGes entre liderangas indigenas, SEE-SP e
instituicbes formadoras, no nosso caso a USP e a Unesp e as acOes provenientes dessas
discussBes. A partir do momento que a proposta de educacdo escolar indigena do Estado de
Sdo Paulo a coloca como parte do sistema de educacao do Estado, 0s mecanismos existentes
no sistema passam a valer também para ela.

No segundo texto, elaborado a partir do nosso primeiro texto analitico e
consequentemente das cinco narrativas, focamos nos pontos de tensionamento que nos
sensibilizaram, destacando resisténcias, concep¢des e decorréncias das acdes que envolveram

a criacdo dos cursos e a formacao de professores nela proposta. Percebemos que na concepgao

! O documento Educac&o indigena em S&o0 Paulo: encontro de professores indios e ndo-indios foi resultado do
o | Encontro de Educacédo Indigena — Capacitagdo de Recursos Humanos, realizado pela Secretaria da Educacéo
do estado de S&o Paulo e ocorrido durante a primeira e a Ultima semana do més de marco de 1999, o qual, além
de servir como registro do encontro, constitui um dos poucos documentos encontrados que faz um diagnéstico,
ainda que breve, do cenéario inicial da educacdo escolar indigena no estado de S&o Paulo. Participaram do
Encontro 59 professores indigenas e ndo indigenas, que a época atendiam alunos indigenas em escolas
localizadas ou ndo em aldeias. Segundo a entdo Secretaria da Educacdo do estado de S&o Paulo, Rose Neubauer
(1999), “o Encontro [...] teve como objetivo a capacitagdo dos professores indios e ndo-indios que lecionam em
escolas situadas nas aldeias ou em escolas da rede publica de ensino que atendem alunos indios. Esse encontro
nos auxiliou a diagnosticar a situacdo educacional e o desempenho pedagogico dos professores, isto &, sua
pratica docente, a0 mesmo tempo em que promoveu a interagdo com a legislagao oficial e a politica educacional
da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, de ndo discriminacéo e de valorizacdo de todos os alunos e
professores da rede publica” (SAO PAULO, 1999, p.3).
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da SEE-SP, quando os indigenas reivindicam escola em suas aldeias, a instituicdo entende que
essa acdo esta diretamente relacionada a introdugdo dessa escola dentro de um sistema

estadual de ensino, o que possivelmente ndo € o que os indigenas imaginavam inicialmente.

Sobre a estrutura dos primeiros cursos de Formagéo de Professores Indigenas no
estado de Séo Paulo

Foram, até 2018, trés iniciativas de criacdo de cursos especificos para formar
professores indigenas no estado de So Paulo. Dois deles foram implementados e um apenas
idealizado. O primeiro curso foi 0 MagIND — Magistério Indigena Novo Tempo -, que foi
oferecido entre 2002 e 2003. Depois foi oferecido o curso Fispi — Formagéo Intercultural
Superior de professores Indigenas-, entre 2005 e 2008. Posteriormente, em 2014, foi
elaborada, mas ndo implementada, uma proposta de um curso de Pedagogia Intercultural
Indigena.

Para escrever sobre a estrutura desses cursos, fixamos como marco 0 ano de 1996,
uma vez que foi nesse ano que liderancas indigenas da Terra Indigena Jaragua foram até o
prédio da SEE-SP, na capital, para reivindicar a construcdo de prédios escolares em suas
aldeias, uma vez gue as criancas dessa comunidade frequentavam uma escola da rede estadual
de ensino. Tal reivindicacdo foi ouvida pela entdo Secretaria Estadual da Educagdo, Rose
Neubauer, como narra a professora Deusdith.

A reivindicacdo dos indigenas junto com a Funai ter sido dirigida a SEE-SP é porque
em 1991 a coordenacao da educacado indigena passou da Funai para o Ministério da Educacéo
(MEC), cujas acoes ficaram sob a responsabilidade das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo. Como a SEE-SP até o ano de 1996 ndo tinha dados relativos a educacgéo indigena
no Estado, ela propds trés acdes especificas: criacdo do Nucleo de Educacdo Indigena (NEI),
levantamento da educacdo escolar indigena e a elaboracdo de um Programa de Apoio da SEE
a educacdo indigena

O NEI foi criado em 1997, por meio da Resolucdo SE-44, para auxiliar a Secretaria da
Educacao na elaboracdo de um Projeto de Educagdo Escolar Indigena, tendo seu regimento
interno aprovado em 2000. O NEI contava com 26 membros: representantes da SEE-SP, das
cinco etnias indigenas existentes no estado de Sdo Paulo, representantes da Funai, do MEC e

de instituicbes de ensino. O objetivo desse Nucleo era “coordenar, apoiar e assessorar as

? Essas acBes sd0 bem tematizadas por nossa entrevistada professora Deusdith e pelo documento A Escola de
Cara Nova — Educacéo Indigena (SAO PAULO, 2001), publicado pela SEE-SP.
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acOes voltadas a politica da educacéo escolar indigena, [além de] coordenar e avaliar a
implementacdo da proposta desencadeada pelas diferentes instituicdes envolvidas” (SAO
PAULO, 1997, n.p., grifo nosso)®.

Com a criacdo do NEI a Secretaria da Educagdo passou mais de dois anos em
discussdo com as liderancas indigenas, no sentido de compreender as demandas educacionais
dessas comunidades. Nas reuniées do Nacleo eram levadas e discutidas questdes educacionais
e 0s encaminhamentos, quando necessarios, eram levados de volta as comunidades indigenas.
Em seus coletivos decidiam se aceitavam ou ndo os encaminhamentos, sendo essas decisdes
levadas novamente as reunides do NEI.

Ainda que os objetivos do NEI envolvessem discussdes gerais sobre a Educagéo
Escolar Indigena, temos mais indicios de sua dindmica em relacdo a tematica de criacdo e
implementacdo dos cursos de formacéo de professores indigenas. Dentre nossos entrevistados,
participaram do NEI a professora Deusdith como coordenadora entre 1997 e 2011, o professor
Adriano desde 2002 como membro indigena, o professor Mauro entre 1997 e 2003 como
membro e especialista convidado para auxiliar na elaboracdo do ementario da proposta para o
primeiro curso de formacédo e a professora Claudia entre a finalizacdo do primeiro curso e
elaboracdo da proposta do segundo.

Com a criacdo do NEI é possivel perceber que as duas outras acBes propostas pela
SEE-SP para atender as reivindicacfes dos indigenas - levantamento da educacdo escolar e
elaboracdo de um Programa de Apoio da SEE a educacdo indigena - passaram a fazer parte
das acdes desse Nucleo.

J& no ano de 1997 iniciaram-se as ag@es relativas ao levantamento da educagéo escolar
indigena no estado de S&o Paulo, com visitas a escolas da rede estadual que atendiam alunos.
A professora Deusdith destaca visitas a escolas que atendiam indigenas das terras Jaragua e
Tenondeé Pord, localizadas na cidade de S&o Paulo. Nessas visitas, foram verificadas, in loco,

dificuldades apontadas nas reivindicacOes feitas a SEE-SP. Tais dificuldades envolviam

% O regimento e estrutura do NEI passaram por modificacdes entre 2005 e 2012, sempre mantendo uma maioria
de membros indigenas. O NEI teve seu regimento interno aprovado pela Resolucdo n° 40, de 18 de abril de 2000.
Em 2005 foi criado um novo regimento interno do NEI com a Resolucdo SE 27, de 07/04/2005, que revoga a
Resolucdo SE 40/00. A partir de entdo, o NEI tem suas atribuicdes e estrutura modificadas em relacdo a sua
criacdo, em 1997. Quanto a estrutura 0 NEI passa a ser composto por um Conselho Geral — formado por 20
membros, dos quais 9 deveriam ser indigenas — e por Comissdes Etnicas Regionais — formadas nas Diretorias de
Ensino, estabelecendo a participacdo de um ou mais indigenas por aldeia da regido. O NEI passa por novas
alteragcBes em 2012, quando tem sua composi¢do modificada em relagdo a instituida quando de sua criagdo em
1997, em razéo da reorganizacdo da Secretaria de Educacdo iniciada em 2011. Com isso, a composic¢do de seu
Conselho Geral também € alterada, passando a contar com 30 membros ao todo, sendo 15 membros indigenas.
Nesse movimento, meses depois, ainda em 2012, o NEI deixa de estar vinculado ao gabinete da Secretaria,
passando ser subordinado & Coordenadoria de Gestéo da Educagéo Bésica (SILVA, 2017).
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inexisténcia de prédio escolar nas terras indigenas e enfrentamentos cotidianos das criancas ao
frequentarem escolas estaduais fora das aldeias como, por exemplo, motoristas de 6nibus que
ndo paravam nos pontos ou na relagdo com outras criangcas que desconheciam sua cultura.
Posteriormente, visando produzir dados relativos a educacdo escolar indigena, a SEE-SP
elaborou e enviou questionarios que foram respondidos pelas Diretorias de Ensino,
tematizando a quantidade de criangas, idade, sexo, se estavam frequentando a escola ou ndo e
se eram escolas que pertenciam as aldeias ou néo.

O NEI também organizou, nesse periodo, dois Encontros de professores indigenas e
ndo indigenas, que a época atendiam alunos indigenas em escolas localizadas ou ndo em
aldeias. O primeiro ocorreu em marco de 1999 e o segundo em junho de 2000, no municipio
de Cajamar, regido metropolitana de S&o Paulo. Como resultado desse Encontros foram
produzidos os documentos Educacéo indigena em Sao Paulo: encontro de professores indios
e ndo-indios (SAO PAULO, 1999) e A Escola de Cara Nova — Educacdo Indigena (SAO
PAULO, 2001). Dentre os professores indigenas que ja atuavam, alguns tinham realizado
cursos de capacitacéo, oferecidos por ONGs, estudaram através do Telecurso®, ou até mesmo
com alunos que iam fazer dissertacéo ou tese nas aldeias. Muitos desses professores indigenas
atuavam como assistentes de professores ndo indigenas que lecionavam nessas escolas e
recebiam apenas ajuda de custo por essa atuacao.

No 1° Encontro foram realizadas, pela CENP — Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas -, atividades de capacitacdo de professores - indigenas ou ndo - que lecionavam
em escolas que atendiam alunos indigenas — nas aldeias ou ndo. Essa capacita¢do, com carga
horéaria de 90h, foi realizada em oficinas envolvendo as areas de Lingua Portuguesa com 0
Professor Dr. Waldemar Ferreira Netto e de Matematica com a Professora Dr®. Mariana
Kawall Leal Ferreira. O professor Waldemar era professor da USP, com pesquisas na area de
Linguistica, tendo concluido seu doutorado em 1994, na area de educacdo escolar indigena
guarani. A professora Mariana, concluiu seu doutorado em Antropologia da Salde em 1996,
nos Estados Unidos — pais no qual atua desde 1999 — e desenvolveu seu pos-doutorado em
Antropologia na USP, entre 1997 e 1999.

* “O Telecurso ¢ uma tecnologia educacional, reconhecida pelo MEC, que oferece escolaridade basica de
gualidade a quem precisa. No Brasil, ele é utilizado para a diminuigdo da defasagem idade-ano, Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) e como alternativa ao ensino regular em municipios e comunidades distantes. O
Telecurso nasceu nos anos 1970, com o objetivo de oferecer aulas pela televisdo a milhares de brasileiros que
precisavam concluir a escolaridade béasica. Exibido pela rede Globo desde a sua criagdo, 0 programa ganhou as
salas de aula do pais, com a Metodologia Telessala, a partir de 1993”. Mais informagdes em:
<http://redeglobo.globo.com/globoeducacao/noticia/2013/05/telecurso-comemora-35-anos-de-sua-1-exibicao-e-
20-anos-de-telessala.html>. Acesso em: 26/06/2018.
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Esse Encontro possibilitou também o diagndstico da situacdo educacional, do
desempenho pedagodgico dos professores e uma interacdo com a legislacdo oficial e com a
politica educacional da SEE-SP, além de possibilitar um mapeamento das aldeias e de suas
demandas. O mapeamento apontou: a existéncia de 17 aldeias no Estado, uma populagédo de
aproximadamente 3.000 indigenas, frequéncia de 400 criangas em escolas da rede oficial de
ensino, total de 98% das criancas que frequentavam escolas em territorio indigena néo
alcancavam a 42 série do Ensino Fundamental e que dos 13 professores que atuavam nessas
escolas, apenas trés eram indigenas, possuindo somente o 1° Grau incompleto (SAO PAULO,
1999).

O documento produzido sobre o Encontro de 2000, aponta que estavam ocorrendo
reformas, ampliacGes, adequaces e construcoes de escolas em terras indigenas. Segundo esse
documento, esse Encontro foi um espaco para diagnostico da situacdo educacional,
levantamento de subsidios e reivindica¢des dos indigenas para elaboragdo de um Projeto de
Curso de formacéo de professores em servico.

Esses levantamentos e discussdes geraram subsidios para o Programa de Apoio da
SEE a Educacdo Indigena. Esse Programa foi elaborado a partir de discussées com liderancas
indigenas e propde quatro acbes: construcdo e reformas de escolas indigenas dentro das
aldeias; avaliacdo de desempenho dos alunos indigenas, através do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp®); oferecimento de cursos de formacéo
de professores indigenas e elaboracdo de material didatico e pedagogico especifico.

Tratando mais especificamente sobre essas acdes do Programa, destacamos que, além
das reformas, ampliacdes e adequacBes de oito prédios escolares, outros 12 estavam em
construcdo no ano de 2001 (SAO PAULO, 2001). A professora Deusdith, vinculada a SEE-
SP, destaca a conversa de um engenheiro com os indigenas sobre o que consideravam
importante em um prédio escolar. O formato redondo foi solicitado para que o professor
enxergasse todas as criancas; a frente da escola deveria estar voltada para o sol nascente, para
ndo dar azar e; o prédio ndo deveria ser cercado, uma vez que na aldeia ninguém o invadiria.
Algumas fotos de preédios nessas condigbes foram mobilizadas pela professora Deusdith
durante a entrevista e a escola indigena india Maria Rosa, na qual realizamos a entrevista com
0 professor Adriano, também. Nesse sentido, o formato ndo é apenas opcao estética, de

otimizacdo de espaco e custos, mas traz a marca da cultura dos diferentes povos indigenas.

> O Saresp é aplicado anualmente pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo para avaliar o Ensino
Basico na rede estadual desde 1996.
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Figura 4: EEI Aldeia Krukutu — Parelheiros — S&o Paulo

Fonte: Acervo da professora Deusdith

A partir do momento que a Proposta de educacdo escolar indigena do Estado de S&o
Paulo a coloca como parte do sistema de educagdo do Estado, 0s mecanismos existentes no
sistema passam a ser aplicados a ela. Isso ocorreu claramente no caso da avaliagdo de
desempenho dos alunos, através do Saresp. Algumas escolas indigenas que participaram do
Saresp obtiveram péssimos resultados, como o caso da escola Djekupe Amba Arandy, em
2007, citado por Valentini (2010). Nesse caso, os professores que ja haviam participado ou
estavam participando de alguns dos cursos de formagdo aqui em tela, optaram por néo
trabalhar com os materiais produzidos para a educagéo indigena, mas trabalhar com o mesmo
conteddo e materiais das escolas ndo indigenas, visando melhorar esses resultados. Vale
destacar que esse desempenho no Saresp estava vinculado a uma bonificacdo dada todo inicio
de ano aos professores®. Domingues (2006) aponta que 0 Governo avalia as escolas por meio
de mecanismos de avaliacdo em larga escala, como o Saresp, que se baseia nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), o que dificultou essa agdo proposta para as escolas indigenas.
A professora Deusdith, em sua narrativa, ao tratar dessas a¢0es previstas na Proposta da SEE-
SP, por ela denominada diagnostico da SEE-SP, ndo aborda essa acdo. Ela narra sobre suas

experiéncias e contribuicdes em relacdo as outras trés acdes (construcdo e reformas de

® Em uma busca rapida encontramos diversas manchetes relacionadas a esse tema de avaliagdo em larga escala
(SARESP, ENEM) envolvendo escolas indigenas : Em escola indigena, uma das piores no Saresp, a lingua
oficial é o guarani”, disponivel em: < http://gl.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL351374-5604,00-
EM+ESCOLA+INDIGENA+UMA+DAS+PIORES+NO+SARESP+A+LINGUA+OFICIAL+E+O+GUARANI.
html>; “Escolas indigenas sdo as piores nas avaliagbes do governo” disponivel em: <
https://terrasindigenas.org.br/pt-br/noticia/89104>; “Escola indigena do litoral de SP tem a pior média do pais
no Enem”, disponivel em: <http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2011/09/escola-indigena-do-litoral-de-sp-tem-
pior-media-do-pais-no-enem.html>; “Escolas indigenas séo as piores nas avaliacdes do governo Notas mais
baixas no Enem e no Ideb sdo de centros educacionais para indios”, disponivel em:
<http://noticias.r7.com/educacao/noticias/escolas-indigenas-sao-as-piores-nas-avaliacoes-do-governo-
20100725.html>. Acesso em: 22/06/2018.
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escolas, oferecimento de cursos de formacdo de professores e elaboracdo de material didatico
e pedagogico). Essa omissdo nos leva a refletir sobre a contradicdo entre essa proposta de
avaliacdo em massa e a proposta de educacdo indigena intercultural dos cursos de formacao
de professores que estavam sendo propostos.

Nesse cenario de elaboragdo da Proposta de Educacdo Indigena no Estado de Séo
Paulo, e dentro dela, dos cursos de formagdo de professores, havia embates de carater mais
politico e administrativo dentro da estrutura da propria SEE-SP, com a Funai e também em
relacdo a destinacdo dos recursos financeiros do Estado. Os argumentos para a continuidade
da Proposta e elaboracdo dos Pareceres relativos a ela, fundamentavam-se na Constituigéo
Federal de 1988, na LDB de 1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Escolar
Indigena de 1999 e em outras legislacdes. Essas legislacdes é que determinavam que a

Educacao Escolar Indigena deveria ocorrer nas aldeias, ser intercultural e bilingue.

Passemos entdo agora a problematizar as propostas dos cursos de formacdo de
professores indigenas no Estado de S&o Paulo e a produgdo dos materiais didaticos e
pedagdgicos como parte desses cursos. Mesmo o desenvolvimento dos cursos ndo sendo
objeto especifico de nossa pesquisa, entendemos que as relacdes que se estabeleceram durante
0 oferecimento dos dois primeiros cursos (MagIND e Fispi) geraram, respectivamente,
reivindicacbes para a criagdo dos seus sucessores (Fispi e o Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena).

As discussdes relativas a estruturacdo de um curso de formacdo de professores
indigenas no Estado de Séo Paulo vinham ocorrendo tanto nas reunides do NEI quanto nos
Encontros com professores. Como o0s professores indigenas que ja atuavam ndo tinham
formacédo especifica e a legislacdo determinava que nas escolas indigenas apenas professores
indigenas deveriam atuar, a SEE-SP realizou, em 1999, uma consulta ao CEE a respeito da
contratacdo e formacdo em servico desses professores leigos. O Conselho concedeu
autorizacdo’ para que, em caréter excepcional, as escolas indigenas os contratassem (SAO
PAULO, 2000a).

No ano de 2000 o NEI convidou especialistas para participarem de reunides ou
elaborarem uma proposta do ementario e dos componentes curriculares para o primeiro curso,
0 MagIND. Foram os professores Mauro Cherobim, Waldemar Ferreira Neto e Niminon
Suzel Pinheiro, estudiosos em educacéo indigena e em Antropologia, que, a partir de um

T Através do Parecer CEE n° 124/00. Ver Anexo 1.
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modelo de grade da SEE-SP, amparado pelas Diretrizes Curriculares da Educacdo Indigena, a
adequaram para a proposta do curso denominado, inicialmente, Programa Especial de
Formacdo em Servico de Professor indio. Esse curso, posteriormente chamado de MagIND —
Magisterio Indigena Novo Tempo — foi proposto para formar professores indigenas, em nivel
médio, para atuarem na educacao infantil e nas séries iniciais (12 a 4%) do ensino fundamental.
Foram disponibilizadas 60 vagas para atender professores das cinco etnias presentes no estado
de S&o Paulo: Guarani, Tupi Guarani, Krenak, Terena, Kaingang.

Os alunos desse curso, conforme decidido em reunies do NEI, deveriam ser indicados
pelos representantes das aldeias, aléem de terem conhecimentos na sua lingua materna e em
portugués. Na Terra Indigena lIcatu, na qual vivem indigenas de duas etnias, Kaingang e
Terena, cinco professores foram indicados para cursar o primeiro curso, de acordo com as
normas apresentadas pela SEE-SP. Dentre eles, trés ja trabalhavam na escola indigena e dois
foram indicados pela comunidade. Nesse caso, foram indicados trés professores da etnia
Kaingang e dois da Terena. O modo de fazer as indicag0es seguiu as dindmicas de cada
aldeia.

Essa Proposta de curso foi submetida pela SEE-SP ao CEE que a aprovou em 2000°.
Os objetivos do curso eram formar professores indigenas leigos que ja atuavam, formar
professores bilingues e produzir materiais didaticos e pedagogicos especificos para cada etnia.
Ainda em 2001 a SEE-SP abriu edital de licitacdo desse curso, no qual foram também
disponibilizadas informacGes sobre nimero de alunos proporcionais as populacdes de cada
aldeia, etnias, normas e contelidos que deveriam estar presentes nos projetos executivos a
serem apresentados pelas Instituicdes. A Unesp, a Unicamp e USP concorreram ao edital,
sendo que a USP venceu, sendo que o Grupo de Estudo e Pesquisa em Etnomatematica
(GEPEm), da Faculdade de Educacao, foi o responsavel pela implementacdo do Curso. Ainda
gue o0 GEPEm seja um grupo que envolve pesquisadores do campo da Educacdo Matematica e
que tenha sido o responsavel pela execucdo do curso, os professores formadores tinham
formagdes para atuarem nas diferentes disciplinas e nem sempre tinham vinculo com o
GEPEM’.

O GEPEm néo teve autonomia para modificar a estrutura curricular do curso, mas
mesmo assim o executou até o final, mesmo enfrentando embates com a SEE-SP. Todas as

despesas com hotéis, transportes e alimentacdo dos indigenas, durante o Curso, além dos

® Parecer CEE n° 419/2000. Ver Anexo 2.
° Ver lista dos nomes dos professores da USP e dos professores indigenas no Anexo 3.
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pagamentos dos professores, foram financiadas pela Secretaria da Educacdo através de
repasses para USP que as gerenciava.

As aulas do MagIND aconteceram durante duas semanas seguidas, uma vez por més,
nos Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam) em Bauru
(interior), Guaruja (litoral) e no Bairro do Tucuruvi, na capital. Essas cidades foram
escolhidas como polos por serem aquelas relativamente préximas as aldeias e que tinham
unidades do Cefam. Os professores em formacéo, vale destacar, estavam também lecionando
nas escolas de suas aldeias. O curso completo, para formacdo de professores em nivel médio,
teve duracdo de 18 meses.

Como ndo havia professores indigenas com o Ensino Fundamental completo em
guantidade suficiente para preenchimento das 60 vagas oferecidas, esses professores
participaram de duas etapas do curso: a de Estudos Bésicos e a de Estudos Especificos. Os
professores indigenas que tinham certificado de conclusdo do nivel Fundamental ou Médio,
iniciaram o Curso, concomitantemente aos demais, pela Etapa de Estudos Especificos. Esses
professores concluiram o curso em menos de 18 meses e, além disso, aqueles que ja tinham o
Ensino Médio, concluiram-no em um tempo ainda menor. Como 0 curso era em Servico,
enquanto os professores frequentavam o curso, eles retornavam as aldeias e atuavam nas
escolas em regime de alternancia. Era esse regime que permitia que esses professores
usassem, em suas escolas, o que aprendiam no Curso e levassem de volta suas duvidas.

Os concluintes dos Estudos Basicos obtiveram a certificacdo de Orientador de Ensino
Indigena de Educacdo Infantil e das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental I. J& os
concluintes da Etapa de Estudos Especificos receberam certificado de Ensino Médio e/ou
certificado de Professor de Educacdo Indigena de Educacdo Infantil e das quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental 1. Os certificados dos alunos foram emitidos pela Secretaria
da Educacdo e pelo Conselho Estadual de Educacdo, uma vez que a Universidade ndo é
habilitada para dar formagdo em nivel de educacéo basica.

A etapa de Estudos Basicos, com carga horaria de 2.220 horas, contemplou as
disciplinas da Base Nacional Comum, divididas em trés grupos: Linguagem, Cddigos e suas
Tecnologias (Linguagem e Simbologia Indigena, Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica, Arte e
Cultura), Ciéncias da Natureza (Matematica, Historia e Geografia) e Fundamentos
(Legislagcdo Indigena, Nocbes de Sociologia, Nog¢des de Antropologia, Metodologia de
Pesquisa, Projeto de Aplicacdo). Ja a estrutura curricular da Etapa de Estudos Especificos,

com 3.040 horas, além a maioria das disciplinas ja mencionadas ou eram aprofundamento de
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outras: Lingua Estrangeira Moderna (Inglés ou Espanhol), Fisica, Quimica, Biologia, Histdria
da Educacdo, Filosofia da Educagdo, Psicologia da Educagédo, Sociologia da Educagéo,
Antropologia e Fundamentos da Educacdo Indigena, no campo da Didatica, Teoria, Curriculo
e Proposta Pedagogica, Contetdos Curriculares e Metodologias de Trabalho, Estagio
Supervisionado e Projetos de Aplicacdo (SAO PAULO, 2000b). A partir dessa relacio de
disciplinas e possivel ver que algumas delas abrangiam conteudos nédo indigenas e outras
tinham especificidades de cada uma das etnias envolvidas.

Para atender as demandas dessas disciplinas atuaram no MagIND tanto professores
Faculdade de Educacdo da USP, mestrando e doutorandos também dessa Faculdade, muitos
vinculados ao GEPEm, quanto 16 professores indigenas. Esses professores indigenas foram
contratados dentre os alunos indicados para 0 curso e representavam as cinco etnias, sendo
que para serem escolhidos realizaram uma prova de conhecimentos especificos (cultura e
lingua indigena). A presenca desses professores como auxiliares atendia tanto uma
reivindicagdo dos indigenas, uma vez que para 0s povos indigenas é muito importante a
presenca de um representante de sua etnia, quanto especificidades culturais e de linguagem
que a estrutura curricular do MagIND contemplava.

A dindmica do curso envolvia momentos nos quais os indigenas se reuniam com 0s
integrantes de sua propria etnia, 0s quais sd0 muito importantes para eles. Esses momentos
aconteciam, na maior parte das vezes, em atividades de elaboracdo de materiais didaticos
especificos.

No entanto, poucos foram esses materiais produzidos. A producdo desses materiais
didaticos envolveu um esforco tanto para elaboracdo de forma escrita para palavras que s6
existiam na forma oral em algumas linguas indigenas — usando aproximacéao pela sonoridade
da palavra - quanto para uma traducdo de palavras indigenas em diferentes linguas para a
lingua portuguesa. Além de dicionarios, foram produzidos e divulgados livros como parte da

- . . , 1
colecio “Nas entrelinhas da cultura indigena™®

— encadernados artesanalmente — que
abordavam elementos da alimentacdo, da fauna, dos mitos e outros conhecimentos dos
indigenas.

Os dicionarios elaborados foram as unicas producbes que relacionavam contetdos
indigenas e ndo indigenas e a possibilidade dessas relacdes sempre estiveram presentes nas

reivindicacdes dos indigenas. Eles queriam materiais que os auxiliassem na condugéo de suas

19 SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacfo. Nas entrelinhas da cultura indigena. Semeghini-Siqueira, 1.
(org.). 1. ed. S&o Paulo: FEUSP, 2003.
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aulas sobre contetdos ndo indigenas. O objetivo, para eles, ao elaborar esses materiais era
leva-los para as escolas indigenas™.

O MagIND, além de formar 60 professores indigenas entre 2002 e 2003, foi um
espaco no qual outras demandas e decorréncias dessa formacdo aconteceram. As escolas
indigenas, do ponto de vista legal, passaram a ser autonomas™ e interculturais, além de que
foram estabelecidas normas para criacdo, regulamentacédo, autorizacdo e reconhecimento
dessas escolas (SAO PAULO, 2003b). A partir desse momento, todas as escolas indigenas
foram reconhecidas legalmente pelo Estado e os professores indigenas passaram a ter um
importante papel nesse processo. Eles passaram a ser remunerados pelo Estado, o que
implicou que, trabalhando na rede estadual de ensino, deveriam responder as exigéncias
burocraticas desse sistema. Também ocorreu uma mudanca de nomenclatura das escolas em
terras indigenas do estado de Sao Paulo para “Escola Estadual Indigena” (EEI)13. A mudanga
de nomenclatura demarcou que essas escolas deixaram de ser apenas escolas estaduais
situadas em terras indigenas, elas mudaram de posi¢do dentro da hierarquia da SEE-SP. A
partir dai todas as especificidades dessas escolas, ja previstas em lei, passaram a ser
obrigatdrias, como por exemplo, ser bilingue, intercultural e o corpo docente ser composto
por indigenas.

Com a finalizagdo do MagIND em 2003, os envolvidos indicaram necessidade da
continuidade de cursos de formacdo de professores indigenas: havia demanda e interesse. A
demanda por parte dos indigenas, além da continuidade de seus estudos, era por formacéo
para novos professores leigos e producdo de materiais didaticos especificos, uma vez que a
producdo do MagIND fora insuficiente. Por outro lado, os docentes da USP, sabendo que a
SEE-SP sempre teve intengfes de realizar um curso de formacdo, em nivel superior,
continuaram em contato com os indigenas, com o NEI e com a SEE-SP visando uma possivel
continuidade na formacéo desses professores.

Assim, com receio de que se eles abandonassem o Projeto, o proximo curso nao
contemplasse uma perspectiva intercultural, comecaram a elaborar uma proposta com essa
perspectiva. Conforme destaca nossa entrevistada Claudia, a interculturalidade foi pouco

contemplada no curso MagIND, inclusive com pouca expressdo da Etnomatematica, ainda

! Qutra producéo que registra a proposta, as atividades e resultados do MagIND é o livro Magistério Indigena
Novo Tempo: um caminho do meio (proposta a interacéo) (SAO PAULO, 2003a).
2 Entende-se por escolas indigenas autonomas “escolas com normas e ordenamento juridico proprios” nos
termos das Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas (BRASIL, 1999b, p.58), em
oposicdo ao funcionamento de escolas indigenas enquanto classes vinculadas a escolas ndo-indigenas.
1% Deliberacdo CEE n° 35/03 (Anexo 4). Parecer CEE n° 592/2002 (Anexo 5). Resolucdo SE n° 147/2003 (Anexo
6).
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que os professores fossem vinculados ao GEPEm. A elaboragdo dessa proposta demandou
intensas discussdes com a Secretaria, com o NEI e com os indigenas e, ainda que tendo que
acatar varias prerrogativas da SEE-SP, os membros do GEPEm buscavam justificativas legais
para a proposta em elaboracao.

A SEE-SP precisava de uma nova proposta de curso elaborada para fazer a reserva de
verbas, mas mesmo assim foram quase dois anos até que um novo processo de licitagdo fosse
aberto para o curso que foi chamado Curso de Formacdo Intercultural Superior de
Professores Indigenas - Fispi. Como foi em parceria com a USP que uma proposta de curso
foi elaborada e amadurecida, no edital de licitagdo a SEE-SP pode usar apenas um Projeto
Base. A USP s foi responsavel pela execucao do segundo curso de formacéo porque venceu
0 processo de licitacdo, concorrendo com a Unesp e a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo (PUC-SP). A USP, era, de fato, a instituicio com maior Know-how dentre as
universidades que concorreram, uma vez gque o0 processo de organizagdo de documentacgéo, 0
levantamento de dados e o Projeto do Curso ja estavam prontos.

Como esse novo Curso era de formacdo em nivel superior, um dos primeiros
realizados o Brasil e vinculados ao governo Estadual, os diplomas dos alunos foram emitidos
pela Faculdade de Educagdo, o que implicou a necessidade de aprovacdo do Curso pelo
Conselho Universitario da USP. Dessa vez o GEPEm teve autonomia para gerir e
implementar o curso seguindo suas concepgdes, ainda que poucos eram 0s seus referenciais.
A carga horaria do curso foi de 3470 horas, sendo 1920 horas presenciais e 1550 horas ndo
presenciais. A Proposta era que o curso fosse modular, contemplasse atividades presenciais na
Universidade, proporcionasse elaboracdo de materiais didaticos (bilingues) e publicagdes,
ocorresse integracdo de saberes no contexto indigena, conforme consta no Parecer do CEE™
para aprovacao do Fispi®.

Para esse Curso foram disponibilizadas 82 vagas para professores que pertenciam as
etnias Kaingang, Krenak, Terena, Tupi-Guarani e Guarani e que lecionavam nas escolas das
28 aldeias do Estado de S&o Paulo. Desses 82 professores, a maioria ja atuantes, 60 foram
alunos do MagIND. A quantidade de vagas disponibilizadas para cada aldeia era proporcional
a sua populacdo. O preenchimento dessas vagas seguiu 0s mesmos requisitos do MagIND -
serem bilingues e indicados por suas comunidades -, além de terem concluido o Ensino Médio

na rede escolar ndo indigena ou via MagIND. Na Terra Indigena Icatu, sabemos pela

% parecer CEE n. 157/2007(Anexo 7).

15 Somente em novembro de 2018 tivemos a informagéo de que materiais e documentacdes referentes ao Fispi
foram doados ao Ghemat, 0s quais estavam em processo de organizacdo e catalogacdo. Assim, ndo nos foi
possivel ter acesso a eles, a tempo de tematiza-los nesse relatério.
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entrevista com o professor Adriano que das oito vagas disponibilizadas, cinco foram
preenchidas pelos professores que concluiram o MagIND e as outras trés por indicacdo da
comunidade. Com essas indicacOes, dessa aldeia participaram do Fispi quatro professores
Kaingang e quatro professores Terena. A formacdo do MagIND, no entanto, ndo garantia a
participagdo no novo curso, uma vez que estava condicionada a indicagdo da comunidade.

O Curso, também em servico, teve duracdo de trés anos, sendo que as aulas ocorriam
ao longo de uma semana, uma vez por més, em regime de alternancia, na Faculdade de
Educacao da USP, na cidade de Sdo Paulo. As salas de aula foram preparadas pela SEE-SP
com livros, computadores e outros materiais, como argila, para producdo de artesanato,
visando atender as diferentes disciplinas do curso. Além disso, transferiu recursos financeiros
para a Faculdade de Educacédo que gerenciava questdes relacionadas a hospedagem, transporte
e alimentacdo dos professores indigenas. Esse deslocamento dos indigenas até a capital, por
onibus e vans especificos, sofriam influéncias, como a impossibilidade de acesso a
determinadas aldeias em época de chuva. Foi na convivéncia que organizadores e
participantes dos cursos foram se sensibilizando em relacdo as diferencas culturais e, na
pratica, modificando suas acGes. 1sso se mostra, por exemplo, em relacdo a cuidados que
passaram a ser tomados na preparacdo dos alimentos; no modo como questdes de higiene
pessoal eram praticadas e no respeito com os professores e com os mais velhos. Um exemplo
disso era que durante as aulas, em geral, os indigenas ndo interrompiam quem estivesse
falando, o que ndo implicava desinteresse e sim respeito.

Por outro lado, algumas diferencas nem foram percebidas. Essas diferencas, no
entanto, de natureza intercultural, impactaram diretamente na Proposta e em dinamicas do
Curso. O corpo docente do Fispi, diferentemente do MagIND, era formado apenas por
professores ndo indigenas, ainda que tenha sido uma reivindicacdo dos indigenas a presenca
de professores de suas etnias'®. Como isso n&o ocorreu, no desenvolvimento das atividades
eles escolhiam um representante para falar pelo grupo, sendo esse modo de organizacao
comum entre os indigenas.

A Proposta do curso previa varias atividades visando a interagdo cultural, com o
intuito de que os professores indigenas resgatassem e valorizassem a sua cultura e também
pudessem conhecer outras culturas, inclusive, de outras etnias. Assim, uma das ac6es foi criar
uma disciplina que contasse com a participacdo de pessoas mais velhas das aldeias. O Fispi

também contemplou atividades nas quais 0s indigenas de uma determinada etnia trabalhavam

"*Ver lista dos nomes dos professores da USP e dos professores indigenas no Anexo 8.
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com indigenas das demais, com o intuito de integrar as diferentes culturas. Como os indigenas
reivindicavam producdo de mais materiais didaticos especificos por etnia, desde a elaboragdo
da Proposta, havia expectativa de mais atividades nas quais eles se reunissem com seus pares
por etnia.

Dentre 0os materiais didaticos produzidos durante o Fispi, com a participagdo de
antropologos e professores universitarios, conhecemos alguns que foram citados pela
professora Deusdith em sua entrevista. Alguns desses materiais trazem registros de memorias
dos indigenas e que foram produzidos em atividades desenvolvidas no curso (Narrativas de
Meméria). Em relacdo aos livros didaticos e paradidaticos, que foram distribuidos para as
escolas indigenas e passaram a servir como material de apoio, destacamos a colecdo Um
Caminho para a Educacdo Escolar Indigena, composta por trés livros com 0s seguintes
subtitulos: i) Da Teoria a Pratica, no qual sdo apresentados cinco artigos de reflexdo e
problematizacdo a respeito da educacgdo escolar indigena; ii) Pensando a sala de aula, que
apresenta propostas para preparagdo e realizacdo de atividades didaticas em sala de aula e iii)
Histdrias de Aula, composto por relatos e sistematizacdes da experiéncia em sala de aula
vivenciadas e escritos por eles proprios. Tal como no MagIND, foram produzidos dicionarios
relativos as cinco etnias e que compdem a colecdo Vocabulario Bilingue” (SILVA, 2017).

Apbs o encerramento do Fispi, os professores da USP mantiveram contato com o0s
professores indigenas por mais dois anos, acompanhando-o0s em suas atividades nas escolas
das comunidades. Nesse periodo souberam da possibilidade de oferecimento de um novo
curso de formacdo de professores indigenas, mas optaram por ndo apresentar uma proposta,
entendendo que outras Universidades poderiam também realiza-lo.

Um Projeto Base para um novo curso para formar professores indigenas em nivel
superior foi elaborado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Esse Projeto
indicava que a interculturalidade deveria ser garantida nas escolas indigenas do Estado, a qual
deveria fazer parte da formacdo inicial, em Pedagogia, dos professores indigenas das cinco —
Guarani, Tupi-Guarani, Krenak, Kaingang e Terena. Desse modo, 0 novo Curso de Formacao
deveria contemplar relagdes entre as tradi¢fes das comunidades indigenas e os conhecimentos
universais do curriculo escolar; formar professores bilingues (Lingua Portuguesa e Lingua
Indigena Materna); proporcionar recuperagcdo e manutencdo de historias dos indigenas;
subsidiar tecnicamente os professores indigenas quanto a producdo de materiais didaticos e
pedagdgicos proprios. Disponibilizava-se 257 vagas, sendo 142 para professores ja atuantes

nas 35 escolas indigenas e as demais para os indicados pelas comunidades, desde que
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possuissem o Ensino Médio completo. Dentre os professores ja& em atuacdo a SEE-SP
autorizava que 115 deles atuassem em carater excepcional com formacgdo em nivel médio. Os
professores que possuissem formacgéo superior também poderiam realizar o curso, desde que
esta fosse diferente de uma formacdo em Pedagogia Intercultural Indigena, uma vez que a
natureza da formacao seria similar. Os concluintes do Curso seriam habilitados para atuarem
na Educacéo Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na area de Gestdo Escolar.
(SAO PAULO, 2014)

A partir desse Projeto Base, em 2013 a SEE-SP abriu licitacdo para elaboracdo de
Proposta e execugdo do Curso de Licenciatura Plena Intercultural em Pedagogia para
Educadores Indigenas, sendo que as institui¢cbes interessadas deveriam apresentar uma
Proposta Orcamentaria. A Unesp venceu o edital de licitacdo do qual também participou a
Universidade Paulista (Unip).

A Pré-Reitoria de Graduacdo da Unesp enviou convite para seus professores que
atuavam no curso de Pedagogia, nos diferentes cdmpus, para comporem a COMISSao
responsavel pela elaboracdo de uma Proposta e execucdo desse curso. Essa Comissdo foi
composta por professores dos campus da Unesp nos municipios de Marilia, Bauru, Rio Claro
e Sao José do Rio Preto, com formacdo e atuacdo no campo da Sociologia ou Educacgdo. Para
a elaboracdo da Proposta do Curso, a qual deveria considerar a legislagdo vigente relativas a
educacdo indigena, as habilitacbes dos cursos de Pedagogia e as demandas e reivindicaces
das cinco etnias indigenas. Os membros da Comissdo participaram de varias reunides e
encontros com professores universitarios e técnicos da Unesp, professores das escolas
indigenas e integrantes da equipe da SEE-SP, além de terem feito um levantamento de
demandas dos indigenas e visitas as aldeias.

Com essas acdes foi definido que o Curso seria oferecido nos campus da Unesp nos
municipios de Bauru, Marilia e Sdo Vicente, abrangendo a demanda de formacdo desses
professores em todo Estado.

O Curso, de habilitacdo em Pedagogia, deveria ocorrer no prazo de trés anos letivos,
iniciando-se em 2015, com carga horaria de 3.200 horas. O curso seria realizado de forma

semipresencial, sendo 20% das horas em atividades online'’ e 80% em atividades presenciais

7 A carga horéria das aulas online deveria ser desenvolvida em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
a serem oferecidas pela IES, com disponibilizacdo de textos, videos, e realizagdo de atividades por meio de envio
de arquivos, foruns de discussdo, questBes discursivas, objetivas e demais formas que se fizerem necessarias
(SAO PAULO, 2014).
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(na Universidade e nas aldeias)'®, sendo esse um dos grandes embates com a SEE-SP que
defendia um curso a distancia. A distribuigdo da carga horaria presencial foi alvo de outra
disputa dos idealizadores do Projeto com a SEE-SP e com os Orgdos Colegiados da Unesp. A
Comissao defendia e convenceu que o tempo de permanéncia no espaco universitario deveria
ser maior, 0 que resultaria em um convivio e experiéncias importantes também para toda a
comunidade universitaria. A partir das demandas relativas ao calendario das escolas
indigenas, optou-se por propor que as aulas na Universidade fossem concentradas nas sextas-
feiras a noite e nos sabados em periodo integral, uma vez que o Curso também ocorreria em
Servico.

A estrutura curricular do curso foi proposta a partir de eixos orientadores - a terra, a
cultura e a lingua -, por area de formacdo e em moddulos semestrais. Atendendo
reivindicacdes dos professores indigenas a Proposta contemplava 0 que e 0 como esperavam
aprender: utilizar equipamentos tecnol6gicos e ter disciplinas sobre suas linguas maternas e
com a presenca de suas liderangas indigenas.

Como uma das reivindicacfes dos indigenas sempre foi elaborar materiais didaticos
nos cursos, a Proposta, de acordo com o Projeto Base, indicava que esses materiais fossem
produzidos e apresentados como Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). A SEE-SP, ap6s a
apresentacdo dos materiais, poderia edita-los, publica-los e distribui-los para todas as Escolas
Indigenas do Estado.

Em relacdo aos diplomas, a Comissdo que elaborou a Proposta do Curso teve novos
embates com os Orgdos Colegiados da Unesp e com a propria Secretaria da Educacéo,
conforme destaca o professor Vitor em sua entrevista. O empasse se deu porque a Comissédo
propunha que os professores indigenas recebessem um diploma que os possibilitasse atuar em
qualquer escola, e ndo apenas nas escolas de suas comunidades, como todo profissional
formado em Pedagogia.

Inicialmente o Estado seria responsavel pelo financiamento integral do Curso, no

entanto, ao longo da elaboracdo da Proposta, a Unesp participou de edital do Parfor'®, da

'8 A carga horéria das aulas presenciais deveria ser desenvolvida na IES, em polos regionais e em atividades
presenciais nas aldeias. Essa carga horaria também deveria ser destinada a realizagdo de estagio supervisionado
nas escolas, elaboracdo de memoriais ou relatorios de atividades a partir da participacdo em eventos da
comunidade indigena, bem como museus, teatros, centros culturais, e atividades de formagao, como elaboragao
de documentos pedagégicos, realizagdo de pesquisas, projetos de intervencio e aplicacdo na sala de aula (SAO
PAULDO, 2014).
* O Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacéo Basica (Parfor) é uma acdo da Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que visa induzir e fomentar a oferta de educagdo
superior (por meio de Edital para sele¢do de propostas de cursos de licenciatura), “para profissionais do
magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educacdo bésica e que ndo possuem a
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Capes, que pagaria bolsas para os professores. A SEE-SP ficaria responsavel pelo transporte
dos professores indigenas.

As discussdes quanto a implementacdo desse curso ndo foram finalizadas, uma vez
que, ocorreu a troca da equipe da Secretaria da Educacdo e esta recuou nas negociacdes,
desistindo do Projeto de formacao. A saida adotada pela Unesp, que perdeu a verba do Parfor,
foi propor o oferecimento de um curso de extensdo para esses professores, o qual, até 2018,

ndo foi implementado.

Tensionando alguns aspectos dos bastidores da criagéo dos primeiros cursos de
Formacéo de Professores Indigenas no estado de Séo Paulo

Nesse cenario e fluxo de desenvolvimento dos cursos de formacdo de professores
indigenas no Estado de S3o Paulo percebemos embates, entraves e contradicdes. E na
convivéncia entre diferentes modos de pensar a educacdo e a educacdo indigena e é nas
possibilidades e alcances das acdes que os cursos vao se configurando e acontecendo. A
elaboracdo das propostas desses cursos ocorreu nas correlacbes de forcas entre diferentes
instituicGes e modos de pensar a educacao escolar indigena: as universidades envolvidas, 0s
grupos de pesquisa ou comissdes de elaboracgdo, a Funai e as liderancas indigenas, a SEE-SP e
0 NEI, o CEE e 0 CNE, as politicas e propostas de Governos.

O que desencadeou agdes para elaboracdo e implementacdo desses cursos foi uma
reivindicacdo, ao Estado, de liderancas de uma aldeia especifica, juntamente com a Funai —
gue ja ndo era mais a responsavel por questbes da educacdo indigena -, de construcdo de
escolas em suas terras. Esse pedido se deu porque os indigenas queriam estudar em suas
aldeias, sem se deslocar para outras escolas, nas quais tinham diferentes enfrentamentos. A
SEE-SP, representando o Estado, inicia a¢fes para atender a reivindicacdo. Suas acdes se
estendem para todas as comunidades indigenas do estado de Séo Paulo, ainda que algumas
nem desejassem essas escolas, como a dos Guarani de Rio Branquinho, em Cananéia
conforme apontado no documento A Escola de Cara Nova — Educacdo Indigena (SAO
PAULO, 2001). As acdes da SEE-SP e suas decorréncias, se dao incorporando a educacéo
escolar indigena ao sistema estadual de educagdo, conforme determinava a legislacdo

nacional, o que implicou adequéa-la a um sistema e regras ja existentes.

formagdo especifica na 4rea em que atuam em sala de aula”. Mais informagdes em:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>. Acesso em: 05/06/2018.
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O sistema estadual de educac¢do ja tinha um modo de operar, o qual ndo se modifica
quando a educacdo escolar indigena é incorporada: h& um modo, um periodo e um sistema
computacional para registro de frequéncia e notas; professores atuam por contrato ou por
concurso publico, recebendo remuneracédo e dos quais se exige formacédo especifica; tem um
calendério escolar estadual e anual; etc.

Como muitos professores que atuavam em escolas indigenas ndo eram indigenas e a
legislacdo determinava que tinham que ser, eles ndo puderam mais atuar nessas escolas, ainda
que a Funai fosse contraria a essa mudanca. A maioria dos professores indigenas que atuavam
como professores ou como auxiliares de professores ndo indigenas nessas escolas ndo tinham
a formacdo minima em nivel de Magistério exigida para atuar nas escolas estaduais, muitos
nem mesmo tinham o Ensino Fundamental Completo. Em carater excepcional esses
professores leigos foram contratados e passaram a receber remuneracdo compativel, uma vez
que os que atuavam como auxiliares recebiam apenas uma ajuda de custo. Por passar a ser
uma atividade remunerada, isso causou conflitos dentro de algumas aldeias, uma vez que 0s
professores passaram a ter maior poder econdmico. A introducao de dinheiro dentro da aldeia
desestabilizou a “sociedade indigena que se baseava nas regras dos seus ancestrais”
(DOMINGUES, 2006, p. 115).

Visando adequar a formacdo desses professores leigos a legislacdo, as discussdes
relativas a elaboracdo de propostas de cursos de formacdo passam a ocorrer no Nucleo de
Educacdo Indigena, NEI, do qual participam representantes de diferentes instituicdes. O
primeiro curso de formacdo de Magistério, o MagIND, contemplou uma etapa equivalente ao
Ensino Fundamental. Posteriormente foi oferecido um curso de formacdo intercultural de
professores em nivel superior, o Fispi, e um terceiro foi elaborado, mas ndo implementado.

Para esses cursos de formacdo os indigenas solicitavam que a énfase ndo fosse em
elementos de sua propria cultura e sim nos conteldos nao indigenas, uma vez que dominar
conhecimentos ndo indigenas, cujo acesso se daria pela escolarizagdo, era um modo de se
fortalecer nas situacdes em que seus direitos eram ameacados, principalmente relacionados a
demarcacdo de suas terras. Na correlacdo de forgas nas reunides do NEI, o aspecto da
interculturalidade se sobressaia como importante nesses cursos, 0 que também era
determinado pela legislacdo. Por outro lado, os indigenas reivindicando que a énfase dos
cursos fosse nos contetidos ndo indigenas, uma vez que para abordar elementos de sua cultura

eram eles mesmos 0s mais capacitados.
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O MagIND, cuja Proposta que foi apresentada pronta para ser implementada passou
também no forum das discussbes do NEI, contemplava algumas disciplinas voltadas as
questdes de linguagem e simbologia indigena. Nesse caso, foram selecionados professores
auxiliares dentre os alunos do préprio curso, representando as cinco etnias. Se nao foi possivel
propor um curso sem essas disciplinas, essa medida ao menos contemplava a reivindicagao
dos indigenas de que eles eram 0s mais capacitados para discutir elementos de sua cultura.

Como a legislacdo determinava que os cursos deveriam ser interculturais, disciplinas
dessa natureza foram propostas também no Fispi. Nesse caso, os professores envolvidos na
estruturacdo do curso eram vinculados a um grupo de pesquisa de Etnomatemaética, o que
reforcava a énfase na interculturalidade, agora pensada e abordada segundo as perspectivas
desse Grupo. A estrutura curricular apresentava tanto disciplinas cujo foco era ensinar
elementos da cultura e da histéria de povos indigenas, com a de Historia, quanto disciplinas
que buscavam partir de elementos da cultura deles para abordar os da cultura ndo indigena,
como a de Matematica. Essa estrutura também pode ser percebida como um esforco para que
os indigenas ndo pensassem que a estrutura curricular da escola comum fosse a mais
adequada. Mas essas estratégias ndo atendiam as reivindicacdes dos indigenas. Como também
a dindmica do Curso contemplava mais momentos nos quais os alunos de todas as etnias
desenvolviam as atividades em conjunto, e j& ndo contavam mais com professores indigenas
auxiliando, os alunos escolhiam um representante de cada etnia para representa-los. Essa
dindmica também impactava na producdo dos materiais didaticos por etnias.

A elaboracdo desses materiais era uma das maiores reivindicacdes dos professores
indigenas, nos quais desejam a presenca de contetdos relacionados a sua cultura e lingua, mas
que também de conteldos curriculares da grade das escolas ndo indigenas. Como
normalmente os materiais produzidos durante cursos de formacdo foram dicionarios bilingues
e colecbes de contos e historias indigenas, esses professores tem optado por utilizar os
mesmos materiais didaticos das escolas ndo indigenas. Os dicionérios elaborados foram as
unicas produgdes que relacionavam contetdos indigenas e ndo indigenas e a possibilidade
dessas relacOes sempre estiveram presentes nas reivindicacoes deles.

Esses materiais didaticos, contemplando contetdos ndo indigenas, eram vistos como
importantes para a conducdo das aulas, as quais, em suas reivindicacdes, deveriam ser de
responsabilidade dos professores indigenas. Nas escolas, em geral, é pratica comum e aceita
um professor atuando sem conhecer a realidade dos alunos, o que reforgava seus argumentos

de que um professor indigena poderia atuar em uma escola comum também. Por outro lado,
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pudemos perceber nitidamente, nas narrativas que produzimos, a importancia de se ter um
professor indigena a frente dos processos educacionais nas aldeias, ja que um professor néo
indigena pouco sabe das tradi¢des indigenas.

Além disso, nem sempre havia uma sincronia entre os indigenas e os professores
formadores em relagdo ao tempo destinado para a realizacdo das atividades. Para os indigenas,
uma atividade serd finalizada quando seu objetivo for cumprido e ndo quando se esgotar o
tempo previsto, e também era assim que agiam em suas escolas. Para eles, ndo fazia sentido
mudar o contetdo da aula sabendo que nem todos os alunos compreenderam a matéria. A
“hora do relogio” ndo apresenta muita importancia. A nossa consciéncia do tempo € produto
da evolucdo humana, nossas ideias de tempo ndo séo inatas, elas resultam da experiéncia e da
acao, e sendo o tempo culturalmente construido, cada grupo desenvolve seu ritmo proprio.
Esses cursos foram de curto prazo, com foco em resultados imediatos, ndo levando em
consideracao, a priori, a organizacdo da comunidade indigena e nem as demandas que nao
sdo proprias da formacdo, uma vez que foram incorporados como parte do sistema
educacional que opera em funcdo da burocracia do Estado.

A certificacdo oferecida por esses cursos interculturais, que visavam atender as
demandas do Estado, também provocou discussdes sobre 0s espacos escolares nos quais um
professor indigena poderia atuar. Se por um lado, era essa formacdo que garantia a atuacdo
nas escolas indigenas, ela também é ampla o suficiente, ao ser pensada como um curso de
Pedagogia Intercultural, de modo que o diploma de pedagogo o habilita para atuar em
qualquer escola.

A formacdo e a atuacdo como professor € uma das principais possibilidades que os
jovens tém, caso queiram realizar um curso em nivel superior. Ser professor é uma
possibilidade, para os indigenas, de atuar, efetivamente, para e na comunidade. A formacao
como professor, é, dentre as opcBes de curso superior, uma das Unicas que foi oferecida com
essa especificidade intercultural, no estado de S&o Paulo, uma vez que as vagas para as
demais tém sido oferecidas apenas pelo sistema de cotas.

Como o oferecimento de cursos especificos de formacdo intercultural, no estado de
Sao Paulo, tem sido pontual e descontinua, a opc¢ao de ingresso nos cursos de Licenciatura,
mesmo nas de Pedagogia, também é pelo sistema de cotas. As vagas em cursos nao
especificos sdo destinadas a indigenas, que necessitam se adaptar a diversas situagdes, como,
por exemplo, ser o Unico indigena em uma sala aula, ser “cotista” na Universidade e

acompanhar e aprender os termos utilizados pelo professor que fala a lingua portuguesa, da
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qual muitos indigenas ndo tém pleno dominio. Além disso, as dificuldades com transportes e
financeiras inviabilizam que concluam a formacéo.

N&o ha, no rol de cursos das instituicdes de ensino superior do estado de Sdo Paulo,
cursos de formacéo intercultural, os quais, em alguns estados, sdo apoiados pelo Programa de
Formacdo Superior e Licenciaturas Indigenas, o Prolind, um Programa do governo federal
iniciado em 2005. O estado de S&o Paulo foi um dos Gltimos a reconhecer os direitos que 0s
indigenas adquiriram através da Constituicdo de 1988, mas, ao “vincular a Secretaria de
Estado da Educacdo a educacdo indigena para as cinco etnias distintas aldeadas em todo o
estado” (CAMPOS, 2003, p. 325), ele se tornou o primeiro estado a adotar uma iniciativa
governamental de formacéo de professores indigenas. Essa iniciativa, o periodo de 1996 a
2002 foi facilitada por serem os governos estadual (Mario Covas) e federal (Fernando
Henrique Cardosos) comandados por representantes de um mesmo partido, 0 que néo
aconteceu posteriormente. Além disso, a proximidade de membros da SEE-SP com o
governador Mario Covas foi um ponto crucial para o desenvolvimento dessas agoes.
Entretanto, essas iniciativas de formacao intercultural, como ja dissemos, tém sido pontuais e
descontinuas: 0 MagIND foi oferecido entre 2002 e 2003 e o Fispi entre 2005 e 2008. Desde
entdo, até final de 2018, nenhum outro curso foi oferecido, ainda que um edital tenha sido
aberto em 2013 e uma nova Proposta tenha sido elaborada pela Unesp, vencedora do edital,
com grande demanda de professores.

O engavetamento dessa Proposta de oferecer um curso de Pedagogia Intercultural e a
sugestdo de oferecer a formagcdo como curso de extensdo universitaria, esta envolta num
cenario de mudancas nos quadros da SEE-SP e num complexo jogo de interesses. 1sso
enfraquece os debates que envolvem uma das principais reivindicacdes atuais dos indigenas e
as legislacdes acerca da criacdo da categoria do professor indigena.

Nesse cenario de poucos cursos de formacdo intercultural oferecidos, de falta de
continuidade dessas formacOes, de poucas opcOes de cursos nas instituicbes de ensino
superior no Estado de Sdo Paulo e de criacdo de escolas indigenas, muitos professores que
estdo atuando ndo tém diploma do Fispi, nem de licenciatura plena e nem do MagIND, como
indicado na legislacdo (SAO PAULO, 2013). Enquanto ndo se criar a categoria “Professor
Indigena”, o Estado, provavelmente, ndo oferecera novos cursos de formagdo, ainda que essa

seja uma reivindicacao de mais de 18 anos.
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Algumas Reflexdes

Ao reler a Introducdo desse relatério consegui perceber uma, quase palpavel, angustia.
Toda minha inexperiéncia, principalmente meus receios relacionados a essa inexperiéncia, se
materializava ali, em poucas paginas. Receios, principalmente, em relacdo as questdes
metodologicas. Inclusive, eu necessitei, a todo o momento, reafirmar e demarcar o meu
espaco enquanto pesquisadora e integrante do meu Grupo de Pesquisa — 0 Ghoem. Muitas
coisas eu faria diferente. Mas, nesse momento, reler esse texto, relembrar cada entrave da
nossa pesquisa, e refletir sobre como buscamos contorna-los, se fez um interessante exercicio.
Entender que a pesquisa vai se delineando ao mesmo tempo em que nos constituimos como
pesquisadoras, também foi um dos objetivos deste trabalho.

Ao buscar constituir uma versao histéria da criacdo dos primeiros cursos de formacgéo
de professores no estado de Sdo Paulo, entendemos que deveriamos compreender quais
reivindicacdes resultaram na criacdo desses cursos e como foram as negociagdes dos Projetos
de cada um deles. Mas, durante as entrevistas, conseguimos perceber que o modo como
ocorreram as negociacfes e 0 atendimento ou ndo das reivindicacdes durante cada curso,
geraram novas reivindicacfes para a criacdo de Seus SUCESSOres e por isso precisamos nos
debrucar também sobre o desenvolvimento desses cursos. Também conseguimos entender
algumas peculiaridades que aconteceram no estado de S&o Paulo, este que comeca a
desenvolver tardiamente suas politicas referentes a Educacdo Escolar Indigena, ainda que em
um periodo de 10 anos apresente inimeros avangos na legislacdo e em programas
educacionais para esses povos, cessa suas inciativas, gerando um periodo de estagnacéo,
quando néo, de retrocesso.

E preciso reconhecer que muitas foram as acbes da SEE-SP que caminharam ao
encontro das politicas nacionais relacionadas a Educacéo Escolar Indigena. Todavia, é preciso
registrar que ndo ha continuidade nas iniciativas para a formagdo de professores indigenas no
Estado, uma vez que o Estado promoveu somente dois cursos de formacéo intercultural: o
MagIND e o Fispi. Em decorréncia disso, muitas escolas acabam tendo em seus quadros
professores indigenas leigos, quando ndo, recorrem & contratagdo de professores nédo
indigenas. Além disso, frente a demanda por cursos de formacgdo de professores indigenas e a

empecilhos politico-administrativos, as ag0es da Secretaria da Educagdo resumem-se a
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capacitacao e cursos rapidos, retrocedendo em relacdo a um quadro que parecia favoravel ha
20 anos.
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CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: N.° 231-1518

PROCESSO CEE N ° : 686/99

INTERESSADO : Nucleo de Educacéo Indigena
ASSUNTO . Consulta sobre a formacé&o do professor indio
RELATORA : Cons. Zilma de Moraes Ramos de Oliveira

PARECER CEE N.° 124/2000 CEF/CEM  Aprovado em 19-04-2000
CONSELHO PLENO

1. RELATORIO
1.1.HISTORICO
O Ndcleo de Educacédo Indigena-NEI, criado pela

Resolucdo SEE n° 44/97, consulta este Colegiado em relacédo ao professor indio
para trabalhar em classes de Ciclo 1 do Ensino Fundamental que atendem alunos
de aldeias indigenas do Estado. Estas classes, além do professor habilitado
contratado pelo Estado ou pela Prefeitura, contam com um professor indio que
ensina a lingua materna, a cultura e tradicdo da etnia. Pergunta o NEI-Nucleo de
Educacédo indigena:

Existe algum mecanismo para que o0 Estado ou
Municipio possa contratar legalmente estes professores? Como devera ser a
formacgéo do professor indio para lecionar no Ciclo | do Ensino Fundamental? Os
cursos de capacitacdo que eles frequentam podem valer como crédito na sua
formacdo para o magistério? O curso de magistério podera prever em seu
curriculo uma parte especifica para os alunos indios, como por exemplo, 0 ensino
da escrita da lingua materna, bem como estudo mais aprofundado da lingua

portuguesa?

1.2. APRECIACAO

Um tépico importante em relacdo ao qual este
Conselho deve se pronunciar € a educacédo indigena, concebida como tendo a
meta de valorizar a transmissdo as novas geracdes das praticas culturais das

diferentes nagBes e comunidades indigenas, garantindo-lhes também o acesso a
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conhecimento e praticas de outros grupos e sociedades. Foi nesta direcao que se
pronunciou o Conselho Nacional de Educacéo através de seu Parecer CNE/CEB
n° 14/99 que dispds sobre Diretrizes Curriculares da Educagéo Escolar Indigena.

A LDB deu continuidade ao posicionamento da
Constituicdo Federal de 1988, contrario a caracteristica integracionista que
marcou a politica oficial durante muitos anos e que trouxe tragicas consequéncias
as culturas das populagfes indigenas e a escolarizacdo de seus membros. Em
seus artigos 78, 79 e 80, a LDB discorre sobre responsabilidades e
especificidades da educacdo escolar indigena, que deve receber tratamento
diferenciado e marcado pelo bilingtiismo e pela interculturalidade. A flexibilidade
que a referida lei confere a organizacdo das unidades escolares traz
oportunidades muito positivas também para a educacdo indigena: formas
préprias de tratamento dos conteldos escolares comuns as escolas néo-
indigenas e incentivo ao exame aprofundado de conteudos -curriculares
propriamente indigenas, em estreita relagcdo com a comunidade em que vivem o0s
alunos. Desta forma, concepcdes e praticas pedagodgicas, historicamente
construidas pelas comunidades no curso de seu desenvolvimento cultural,
possibilitam organizacdes curriculares inovadoras, a partir de docentes com
formacao especializada em educacao indigena.

Tudo isto remete a uma educacdo escolar indigena
comunitaria, intercultural e multilingua, com objetivos, contetdos escolares,
calendario e praticas pedagdgicas diferenciadas.

Dados do NEI informam que levantamento realizado
no Estado de S&o Paulo identificou 17(dezessete) aldeias indigenas em 11(onze)
municipios da capital e do interior, com uma populacdo de cerca de 3.000(trés
mil) indios, havendo aproximadamente 400(quatrocentos) alunos matriculados,
vinculados a escolas da rede oficial de ensino.

Cabe a escola estadual indigena de ensino
fundamental apropriar-se criticamente do Referencial Curricular Nacional para as

Escolas Indigenas, obedecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
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Educacdo Escolar Indigena (Parecer CNE/CEB n° 14/99). Pode organizar sua
proposta pedagogica dispondo os 200(duzentos) dias letivos do calendéario do
ensino fundamental de modo diferenciado das demais escolas da rede estadual.

Em relacdo a formacdo do professor, as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educacédo Indigena (DCNEI) apontam ser necessario
gue os professores que atuam nas escolas indigenas pertencam as nacdes
atendidas pelo processo escolar, no intuito de conduzir pedagogias indigenas.
Estima aquele documento haver hoje, no pais, mais de 2000(dois mil)
professores indios, quase sempre leigos, trabalhando em escolas localizadas em
terras indigenas. Nao houve ainda qualquer manifestacdo do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE) quanto aos programas emergenciais de formacdo dos
mesmos. Antecipa-se a dificuldade em fazer cumprir o 8 4° do Art. 87 da LDB que
determina o prazo de 10 anos para que todos os docentes, incluindo, os que
atuam na educacdao indigena, sejam habilitados.

O CNE fala que as redes publicas devem criar a
categoria “professor indigena” como carreira especifica do magistério, com
concurso de provas e titulos, a ser realizado para os concluintes de processo de
formacéo.

Se, conforme dispdem as Diretrizes para a Educacgéo
Indigena, as aulas das escolas indigenas deverdo ser coordenadas por
professores habilitados e capacitados para atuar em educacdo indigena,
enquanto o curriculo para esta formacdo ndo se concretiza, serdo professores
aqueles com formacdo para o magistério em geral ou aqueles que sofrerem
processo de capacitacdo em servico. Assim, as redes publicas podem, em
carater excepcional, contratar professores indios leigos para lecionar em classes
de educacéo indigena.

O sistema de trabalho adotado pela Secretaria de
Estado da Educacdo inclue um professor habilitado e um monitor/estagiario
indigena que atendem aos alunos nas classes indigenas. A SEE pode, se assim
0 desejar, encaminhar a este Conselho Estadual de Educac&o proposta de
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programa especial de formacdo em servico destes professores leigos indios,
aproveitando-se da flexibilidade possibilitada pela LDB, respeitando as
caracteristicas basicas de suas culturas. Este periodo de monitoria/estagio, assim
como os certificados de cursos de educacgdo continuada dos quais participarem,
podem ser considerados como parte do programa de formacéo em servico.

Ao final deste programa de capacitacdo, que pode
incluir formacgédo fundamental e média, em cursos supletivos, em paralelo com sua
experiéncia de monitoria/estagio em classes indigenas, a SEE pode estabelecer

formas de inclusdo dos professores indios em seu quadro do magistério.

2. CONCLUSAO

by

Responda-se a consulta do Nucleo de Educacéo
Indigena, nos termos deste Parecer.
Sao Paulo, 16 de fevereiro de 2.000

a) Cons? Zilma de Moraes Ramos de Oliveira
Relatora

3. DECISAO DAS CAMARAS
As Camaras de Ensino Fundamental e Médio adotam,

como seu Parecer, 0 Voto da Relatora.

Presentes os Conselheiros: André Alvino Guimaraes
Caetano, Bahij Amin Aur, Francisco José Carbonari, Luiz Eduardo Cerqueira
Magalhédes, Marilia Ancona-Lopez, Marta Wolak Grosbaum, Neide Cruz, Rute
Maria Pozzi Casati, Sonia Teresinha de Sousa Penin, Suzana Guimaraes Tripoli,
Vera Maria Nigro de Souza Placco e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira.

Sala da Céamara de Ensino Fundamental, em 05 de
abril de 2000.

a) Cons?2. Sonia Teresinha de Sousa Penin
Presidente da CEM
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DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova,
por unanimidade, a decisdo das Camaras de Ensino Fundamental e Médio, nos

termos do Voto da Relatora.
Sala “Carlos Pasquale”, em 19 de abril de 2.000.

ARTHUR FONSECA FILHO
Presidente

Publicado no DOE em 21/4/2000 Secéao | Pagina 13.
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CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: N° 231-1518

PROCESSO CEE N°: 818/00

INTERESSADA . Secretaria de Estado da Educacéo
ASSUNTO : Proposta de Programa Especial de Formacdo em
Servico
de Professor indio para o Ciclo | do Ensino
Fundamental
RELATORA : Cons? Marileusa Moreira Fernandes
PARECER CEE N° 419/2000 CEM Aprovado em
13-12-2000
CONSELHO PLENO
1.RELATORIO

1.1 HISTORICO
A Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo

encaminha a este Conselho uma Proposta de Programa Especial de Formacao
em Servigo de Professor indio para o Ciclo | do Ensino Fundamental, para analise
e apreciacao.(fls. 02)

1.1.1 JUSTIFICATIVA

“ A Lei n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional estabelece no 8§ 3° do Art® 32:

“§ 3° - O ensino fundamental regular sera ministrado
em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

“ A mesma Lei, em seus artigos 78, 79 e 80 discorre
sobre responsabilidades e especificidades da Educacdo Escolar Indigena que
deve receber tratamento diferenciado e marcado pelo bilinguismo e pela
interculturalidade (...) também confere as Unidades Escolares a possibilidade de
organizar os conteudos escolares, calendario e praticas pedagogicas de forma

diferenciadas.
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“ Para que a educacgéo escolar indigena seja realmente
diferenciada e adequada as peculiaridades das comunidades indigenas €
necessario que os profissionais que atuam nas escolas pertencam as sociedades
envolvidas no processo escolar.

“ As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Escolar Indigena (Parecer CNE n° 14/99) apontam para que a formacdo dos
professores indios ocorra em servico e concomitantemente a sua propria
escolarizacao.

“(...) O Conselho Nacional de Educacao — CNE orienta
as redes publicas de ensino a criarem a categoria “Professor Indigena” com
carreira especifica do magistério, com concurso de provas e titulos.

“ O Conselho Estadual de Educacdo (...) ao
pronunciar-se sobre a Educacao Indigena no Parecer CEE n° 124/2000 (...)
manifesta-se favoravelmente ao encaminhamento de proposta de programa
especial de formacgéo em servico de professores leigos indios.

“ A demanda indigena existente vem sendo atendida
em classes vinculadas a determinadas unidades escolares; (...) Neste contexto
(...) esse tipo de docéncia vem sendo exercida por professor de cultura néo
indigena. O aprendizado da lingua materna vem sendo assegurado pela
dedicacdo e doagao de um servico gratuito de representantes das aldeias...”

“ Dados do Nucleo de Educagdo Indigena-SP
informam que levantamento realizado no Estado de S&o Paulo identificou 17
aldeias indigenas em 11 municipios, na Capital e Interior, com uma populacéo de
3000 indios, havendo aproximadamente 400 indios matriculados em escolas
vinculadas. A essa diversidade é que os programas de educagdo escolar
indigena devem responder.

“ Com base no exposto, a Secretaria de Estado da
Educacdo encaminha (...) uma proposta de Projeto Especial de Formacdo em
Servico de Professor indio para o ciclo | do Ensino Fundamental, (...) informando
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gue serdo adotadas as providéncias para que o Professor de Educacgéao Indigena

seja incluido no Quadro do Magistério.”

1.1.2.Principios Norteadores (fls. 07)

1.1.3. Objetivos Gerais (fls. 07)

1.1.4. Objetivos Especificos, dentre os quais se
destaca (fls. 08):

— Propiciar aos monitores/professor leigo um programa

especial de formacao, visando sua atuacdo nas escolas indigenas;

(...)

- “ Viabilizar a producao de material didatico e
pedagdgico préprio adaptado as particularidades étnico-culturais e linglisticas
de cada povo indigena;

“ Criar condi¢des para a representacdo da linguagem

escrita das linguas indigenas faladas no Estado de Sao Paulo;

(...
“ Formar professores bilingles, proporcionando
conhecimentos em relacdo aos principios de Metodologia de Ensino das duas
linguas.

1.1.5. - Abrangéncia

“ Poderédo participar desse Projeto (...) somente os
indicados como representantes de comunidades indigenas que atuam ou
atuaram junto as classes de Ensino Fundamental das Escolas das Aldeias

“ A indicagao dos participantes (...) devera atender
critério estabelecido pelos membros do NEI-SP

1.1.6. Metas

— “ Desenvolver a Etapa de Estudos Basicos (...)
fornecendo a certificacdo de Orientador de Ensino Indigena do ciclo | do Ensino
Fundamental

— “ Desenvolver a Etapa de Estudos Especificos, para

todos os concluintes da Etapa de Estudos Basicos e de Ensino Médio (...)
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fornecendo a certificacdo de Professor de Educacéo Indigena ao ciclo | do Ensino

Fundamental.

1.1.7. Metodologia (fls. 09)

(...

“ A implementagéo do Projeto (...) devera ocorrer na
Unidade de Formacéao de Estudo e Pesquisa.

“ A Unidade de Formacdo de Estudo e Pesquisa
funcionara em Escola Indigena selecionada para atender demanda de diferentes
etnias.

“ Devera ser constituido um grupo de trabalho
responsavel pela implementacdo destas Unidades de Formacgdo, que
estabelecerd os critérios para a selecdo de docentes e acompanhamento do
Programa Especial de Formacdo. Essa Unidade tera autonomia didatica e
pedagdgica e administrativa, e assisténcia continua e sistematica das Diretorias
de Ensino, via Oficinas Pedagdgicas e das Universidades mediante contribuicdo
de Professores Especialistas.

“ O Projeto Especial de Formagao (...) tera uma
estrutura basica constituida por duas Etapas de Estudos com disciplinas que
serdao ministradas com estudos presenciais € nao presenciais.

“1. Etapa de Estudos Basicos

“ Abrangendo:

“ — estudos das disciplinas da Base Nacional Comum
do curriculo do Ensino Fundamental e aspectos que representam sentido e
significancia das respectivas etnias.

— “ cumprimento de uma carga horaria de 620 horas,
das quais 424 horas serdo destinadas a atividades de aprendizagem (...) e 196
horas destinadas a realizagéo de projetos de intervencédo e aplicacao na sala de
aula em que o aluno estiver atuando como professor leigo.

“ 2. Etapa de Estudos Especificos
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“ Abrangendo:
— “ ‘estudo dos conteudos conceituais dos
Fundamentos da Educacdo - psicolégicos, sociologicos, antropolégicos e

histérico-filosoéficos, da Didatica, da Pratica Pedagogica e da Iniciagdo a Pesquisa
Historica e Cultural do Povo Indigena,;

— “ cumprimento de uma carga horaria de 1840 horas,
das quais, 1040 horas serdo destinadas ao desenvolvimento de atividades de
estudo dos conteudos conceituais, programadas pelos docentes das Unidades de
Formacdo e 800 horas destinadas a realizagdo de pratica profissional
supervisionada.

—“ a pratica profissional supervisionada devera ser
realizada através de Projetos interdisciplinares e contextualizados a serem
implementados nas classes em que o aluno estiver atuando como Orientador de
Ensino Indigena.

1.1.8. Estrutura Curricular

“ A estrutura curricular das Etapas de Estudos tem
como suporte legal:

— Constituicado Federal/88, Artigo 210, § 2°

— Lei Federal n® 9394/96, Artigos 26, 79 e 79

— Resolugdo CNE n° 02/99, instituindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;

— Resolugdo CNE/CEB n° 03/99, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio;

— “ concepgdes contidas no Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas e nos Referenciais para Formacdo de
Professores;

“ A carga horaria ndo presencial da Base Comum

devera ser cumprida em curso regular, ensino supletivo e telessalas.”
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“ A carga horaria presencial da Base Comum devera

ter como objetivo o estudo dos componentes curriculares sob o ponto de vista da

cultura indigena. Estes estudos subsidiardo os projetos de aplicacdo e o estagio

supervisionado.”

1.1.9 - Ementéario dos componentes curriculares

“ Os conteudos (...

reflexdo junto as equipes que ministrardo o presente projeto.

1.1.10- Referéncia Bibliogréfica (fls. 11-A)

Anexo | — Matriz Curricular da Etapa de Estudos Basicos

) serdo objeto de discussao e

Areas de Componentes | Carga Horaria
Conhecimento | Curriculares
Presencial N&o Presencial |Total
Linguagens, Linguagem e 72 - 72
Cadigos e suas | Simbologia
Tecnologias Indigena
Lingua 56 400 456
Portuguesa
Educacao 16 - 16
Fisica
Arte e Cultura 16 160 176
Ciéncias da Ciéncias 16 240 256
Natureza e suas | Naturais
Tecnologias
Matemética 32 400 432
Ciénc. Hum. E | Historia 16 200 216
suas Tecnolog.
Geografia 16 200 216
Total Parcial 240 1600 1840
Legislacao 24 20 44
Indigena
Nocdes de 24 20 44
Sociologia
Nocdes de 24 20 44
Antropologia
Metodologia de 32 20 52
Pesquisa
Projetos de 16 180 196
Aplicacao
Total 120 260 380
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Fundamentos

Total Geral

360

1860

2220

“ Obs.: A conclusao de ensino fundamental devera ser apresentada para
continuidade de estudos.

Matriz Curricular da Etapa de Estudos Especificos

Areas de Componentes Carga Horéria
Conhecimento Curriculares
Presencial N&o Presencial | TOTAL
Linguagem, Cédigos | Linguagem e 72 - 72
e suas Tecnologias Simbologia Indigena
Lingua Portuguesa 56 264 320
Educagéo Fisica 16 - 16
Arte e Cultura 16 96 112
Lingua Estrangeira 16 96 112
Moderna (Inglés ou
Espanhol)
Ciéncias da Natureza | Fisica 16 96 112
e suas Tecnologias
Quimica 16 06 112
Biologia 16 96 112
Matematica 32 264 296
Ciéncias Humanas e | Historia 16 96 112
suas Tecnologias
Geografia 16 26 112
[Total Parte Comum| 288 1200 1488
Fundamentos Histéria da Ed. 24 20 44
Filosofia da Ed. 24 20 44
Psicol.da Ed. 24 20 44
Sociol. Da Ed. 24 20 44
Antropologia 24 20 44
Metodol. De Pesquisa 24 20 44
Legislacao Educacgéo 24 20 44
F. Ed. Indigena
Didatica Teoria Curriculo e 80 40 120
Proposta Pedagdgica
Contetidos 88 40 128
Curriculares e
Metod.de Trab.
Estagio Superv. 400 400 800
Projetos de Aplicacdo 16 180 196
Total Parte Especifica 752 800 1552
Total Geral 1040 2000 3040

1.2 APRECIACAO
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1.2.1. Cumpre registrar, a proposito da presente
proposta, os seguintes dispositivos legais:

- Lei Federal n° 9394/96:

“Art. 78 — O Sistema de Ensino da Unido, com a
colaboracdo das agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos
indios, desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de
educacgéo escolar bilinglie e intercultural aos povos indigenas...”

(...)

“ Art. 79 - A Unido apoiara técnica e
financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educacéao 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 no Plano Nacional de Educacéo, terdo os seguintes objetivos:

“p_

“ I — manter programas de formacdo de pessoal
especializado, destinado a educacao escolar nas comunidades indigenas;

“ Il — desenvolver curriculos e programas
especificos, neles incluindo o0s contetdos culturais correspondentes as
respectivas comunidades;

“IV — elaborar e publicar sistematicamente material
didatico especifico e diferenciado.

“Art. 81 — E permitida a organizacdo de cursos ou
instituicbes de ensino experimentais, desde que obedecidas as disposi¢des desta
Lei.

Quanto a formagdo do magistério para o ensino
basico, a Lei Federal n°® 9.394/96 determina no Artigo 62:



“PROCESSO CEE N° 818/00 PARECER CEE N°
419/2000

‘A formacdo de docentes para atuar na educacgéo
basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educagao, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.”

Na Resolucdo n.° 2 de 19-04-99, o CNE/CEB instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Docentes da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal:

“Art. 3% § 4° - A duracdo do curso normal em nivel
médio, considerado o conjunto dos nucleos ou areas curriculares, sera de no
minimo 3.200 horas, distribuidas em 4(quatro) anos letivos,

“Art. 9° - As escolas de formacédo de professores
em nivel médio na modalidade Normal, poderdo organizar, no exercicio de sua
autonomia e considerando as realidades especificas, propostas pedagdgicas que
preparem os docentes para as seguintes areas de atuagdo, conjugadas ou nao;

| —

(-..)

“IlIl — educacado nas comunidades indigenas;

“Art. 10 - Cabe aos 0rgaos normativos dos sistemas
de ensino, em face da diversidade regional e local e do pacto federativo,
estabelecer as normas complementares a implementacdo dessas diretrizes.”

No Estado de S&o Paulo, a regulamentacao
preliminar pos-Lei Federal n® 9394/96 sobre a formagdo do magistério, em nivel
médio, vem contemplada na Deliberagdo CEE n° 14/97, acompanhada pela
Indicagdo CEE n° 14/97. Nesta ultima, o item 5 dispde:

‘A habilitagdo profissional para o exercicio do
magistério na educacdo infantii e nas quatro primeiras séries do ensino

fundamental podera ser oferecida na modalidade normal, em nivel do ensino
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médio. Essa habilitacdo, respeitada a sua especificidade, sera tratada como 0s
demais cursos técnicos de nivel médio. Neste caso, no sistema de ensino do
Estado de S&o Paulo, ser4 observada a seguinte orientacdo: carga horaria
minima de 1600 horas, na parte profissionalizante, admitindo-se a forma
concomitante ou sequencial ao ensino médio, de acordo com a proposta
pedagdgica da instituicdo. De qualquer sorte, a conclusdo dessa habilitacdo so
podera ocorrer, no minimo, um ano apés a conclusdo do ensino médio. Trata-se
de adaptacdo do que dispbe a Deliberacdo CEE n° 30/87 que continua
inteiramente valida nas demais orientacfes, até oportuna manifestacdo deste
Conselho sobre a matéria.”

1.2.2. Cabe ressaltar, ainda, com relacdo as

Matrizes Curriculares reproduzidas nos quadros acima:

- A soma que se expressa no total geral da Matriz
Curricular da Etapa de Estudos Especificos (equivalente a 1040 horas
presenciais e 2000 horas nao presenciais) equivale a 3040 horas e ndo 2640
horas, conforme consta do quadro as fls. 12.

- No item 1, as fls. 09, a carga horaria da Etapa de
Estudos Basicos vem descrita da seguinte forma:

“ cumprimento de uma carga horaria de 620 horas,
das quais, 424 horas seréo destinadas as atividades de aprendizagem (...) e 196
horas destinadas a realizacdo de projetos de intervencéo e aplicacdo na sala de
aula...”

Examinando-se, porém, os dados da Matriz
Curricular da Etapa de Estudos Basicos (fls. 13), observa-se uma carga horaria
total de 2220 horas das quais 1860 horas (84%) sdo constituidas de atividades
nao presenciais e 360 horas de atividades presenciais (estas ultimas, distribuidas
entre 240 horas de componentes do nudcleo comum e 120 horas de
Fundamentos.)

Constata-se, assim, que a descricdo acima (em
italico) é pouco explicita quando cotejada com os niumeros da Matriz Curricular da
Etapa de Estudos Basicos. Nao obstante, é possivel deduzir que as 620 horas
supra-referidas, a serem cumpridas na Etapa de Estudos Basicos, compdem-se
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de 380 horas de Fundamentos (distribuidas entre 120 horas presenciais e 260
horas nado presenciais), mais as 240 horas presenciais integradas por
componentes do ndcleo comum. Ja as 424 horas igualmente mencionadas no
trecho acima em itdlico, correspondem a soma composta de 240 horas
presenciais do Nucleo Comum e de 184 horas de Fundamentos (presencial e nao
presencial) integralizadas por Legislacdo Indigena, Noc¢Bes de Sociologia,
Nocdes de Antropologia e Metodologia de Pesquisa.

Sugere-se que o referido Programa seja vinculado a
uma escola de ensino médio, com curso de formacdo de professores para
Educacado Infantil e primeiras séries do Ensino Fundamental, na modalidade
Normal.

2. CONCLUSAO

Nos termos deste Parecer aprova-se, com base no
Parecer CNE n°® 14/99, Parecer CEE n° 124/00, Lei Federal n® 9394/96, Art. 79 §
2°, inciso 1l e na Resolucdo CNE/CEB n° 02/99, Art. 9° inciso lll, o Programa
Especial de Formacio em Servico de Professor indio, proposto pela SEE,
visando a habilitacdo para docéncia na educacao infantil e nas séries iniciais (12 a

43) do ensino fundamental.
Sao Paulo, 06 de dezembro de 2000

a) Cons? Marileusa Moreira Fernandes
Relatora

3. DECISAO DA CAMARA

A CAMARA DE ENSINO MEDIO adota, como seu
Parecer, o Voto da Relatora.

Presentes os Conselheiros: Bahij Amin Aur, Hubert
Alguéres, Marileusa Moreira Fernandes, Mauro de Salles Aguiar, Neide Cruz,

Sonia Teresinha de Sousa Penin e Suzana Guimaraes Tripoli.
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Sala da Camara de Ensino Médio, em 06 de dezembro
de 2000.

a) Cons? Sonia Teresinha de Sousa Penin
Presidente da CEM

DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova,
por unanimidade, a decisédo da Camara de Ensino Médio, nos termos do Voto da
Relatora.

O Conselheiro José Mario Pires Azanha declarou-se
impedido de votar por motivo de foro intimo.

Sala “Carlos Pasquale”, em 13 de dezembro de 2.000.

ARTHUR FONSECA FILHO
Presidente
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Anexo 3- Lista dos nomes dos professores da USP e dos professores

indigenas do MagIND (SAD PALILD, 2003a)



de Almeida Zuppi (coord. Arte e Cultura)

OORDE R
gdri'um Domite Mendonga € I.)dlfl(.?'l.l
| Mate (coord. Historia) |
Moreira (coord. Fundamentos)

Cecilia Hanna
i »iro Costa €

aniel Monteiro COSE™ Jeii b

lDimé'x Semeghini-Siquelrd (coord. Lingua Pormosu'%;)l -
( ¢ :: . . . X n .

[dméa Semeghini-Siquelra (coord. Linguagem € S1m ologia Indigena)

Maria do Cn;mo Santos Domite (coord. Matematica)

Nivia Gordo (coord. Diddtica) ‘

Rogério Ferreira (coord. Matematica)

Ubiratd

Sonia Castellar (coord. Geografia) - N .
coord. Fisica, Quimica e Biologia)

Suzana Prudente Corréa € Sonia Regina Coelho (

PROFESSORES
Adriana Domite Mendonga (Arte e Cultura)

Adriane Costa da Silva (Historia)

Alicio Lipu (Linguagem ¢ Simbologia Indigena)

Angela Cecilia Léria Emilio (Legislagdo Escolar Indigena)
Antonio Macena (Linguagem ¢ Simbologia Indigena)

Arlindo Tupa Verissimo (Linguagem ¢ Simbologia Indigena)
Basilio Silveira (Linguagem e Simbologia Indigena)

Benerval Pinheiro Santos (Matematica)

Beta Aradjo Prates (Lingua Portuguesa)

Carlos Roberto Indubrasil (Linguagem e Simbologia Indigena)
Catarina Delfina dos Santos (Linguagem e Simbologia Indigena)
Célia Regina de Lara (Filosofia da Educagio)

Cheila Aparecida Bragadin (Lingua Portuguesa)

Cintia Maria Ingrevallo (Psicologia da Educagio)

Claudia Aparecida Leiva (Lingua Portuguesa)

« Cldudio Roberto Sousa (Projetos de Aplicagiio)

»

Daniel Monteiro Costa (Antropologia)

Daniel Monteiro Costa (Nogoes de Antropologia)

Darlene Taukane(Metodologia de Pesquisa)

Edevaldo Cotui (Linguagem e Simbologia Indigena)

Eunice lost (Diditica) } i

Ezequiel S. Evaristo (Linguagem e Simbologia Indigena)
Fernando Sant'anna Terron (Histéria) ) )

Franc?sco Hernani Alverne Facundo Leite (Fisica, Quimica e Biologia)
Fr.uncwco Irani de Alencar (Arte e Cultura)

Giselda Pires de Lima (Linguagem e Simbologia Indigena)
Gu§tav0 Isaac Kilner (Didatica) ) )

Heitor Antonio Palladim Junior (Geografia)

Idméa Semeghini Siqueira (coord. Lingua Estrangeira Moderna)
Jerusa Vilhena de Moraes (Geografia)

José Pedro Machado Ribeiro (Matematica)

José Roberto S.Santos (Linguagem e Simbologia Indigena)



Katia Cristind de l\/’lc'nczcs !)omingl.lcs (Matemdtica)

Lucia Fernanda Indcio Belfort (chl:ﬂlil(,":l() Educaciio ¢ Ed. Indigena)
Licia Helena Sa§scr0n Robcrlg (Fisica, Quimica e Biologia)

Marcio Pedro (nguugcr.n ¢ Simbologia Indigena)

Marcos de Oliveira Martins (angraﬁu)

Margareth Creusa Santos Tolizano (Matemdtica)

Maria do Carmo Santos Domite (Matemdtica)

Marinilzes Moradillo Mello (Diddtica)

Mario Cecilio Damasceno (Linguagem e Simbologia Indigena)
Maura Silva Guedes (Didatica)

Nivia Gordo (Diddtica)

patricia de Almeida Zuppi (Arte e Cultura)

pPersio Nakamoto (Lingua Estrangeira Moderna)

Persio Nakamoto (Lingua Portuguesa)

Rogério Ferreira (Matematica)

Sandra Maria Christiani de La Torre Lacerda Campos (Histdria da Educagio)
Sandra Maria Christiani de La Torre Lacerda Campos (Projetos de Aplicagio)
Sebastido Jejuaka Fernandes (Linguagem e Simbologia Indigena)
Sérgio Martins da Silva (Linguagem e Simbologia Indigena)

Silvio Luiz de Oliveira (Nogoes de Sociologia)

Sonia Regina Coelho (Fisica, Quimica e Biologia)

Suzana Prudente Correa (Fisica, Quimica e Biologia)

Ubiratd Antonio Moreira de Aradjo (Geografia)

Ubiratd Antonio Moreira de Araujo (Sociologia da Educagiio)
Valdecir Ribeiro Alves (Linguagem e Simbologia Indigena)
Vanessa Paraselli (Lingua Portuguesa)

Vanise Furno de Almeida Imamura (Educagio Fisica)

Viviane Fushimi Velloso (Metodologia de Pesquisa)
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CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 3255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: N° 3231-1518

DELIBERACAO CEE N° 35/03

Estabelece normas para a criacdo, regulamentacao,
autorizacdo e reconhecimento das escolas indigenas

no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo.

O Conselho Estadual de Educacgéao, no uso de suas
atribuicbes e com fundamento na Constituicdo Federal, na Lei Federal n°
9.394/96, no Parecer CNE/CEB n° 14/1999, Resolucdo CNE/CEB n° 03/1999, e
na Indicacdo CEE n° 35/03, aprovado na Sesséao Plenéria de 02/7/03,

Delibera:

Art.1° - No ambito da Educacdo Basica, o0s
estabelecimentos de ensino, funcionando em terras indigenas, serdo
reconhecidos como Escola Indigena.

Paragrafo Unico: a Escola Indigena se constituira em
unidade propria, autbnoma e especifica do Sistema de Ensino Estadual e tera
normas e ordenamentos juridicos proprios, fundamentados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, proporcionando a valorizagdo das culturas dos povos

indigenas e a afirmacéo e manutencado de sua diversidade étnica.

Art.2° - A criacdo das escolas indigenas € de
responsabilidade do poder publico estadual e se dara por ato préprio do executivo
local, em atendimento a reivindicacdo da comunidade interessada ou com a

anuéncia da mesma.
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§ 1° Os Municipios poderéo oferecer educacao escolar
indigena, em regime de colaboracdo com o Estado, desde que tenham se
constituido em sistema de educacao proprio e disponham de condi¢des técnicas
e financeiras adequadas.

§ 2° As escolas indigenas, atualmente mantidas por
municipios, que ndo satisfacam as exigéncias anteriores, passardo a
responsabilidade do Estado, no prazo de dois anos, ouvida a comunidade
interessada.

Art.3° - As escolas indigenas funcionardo em prédio
gue seguira projeto especial, que atenda as necessidades da comunidade
indigena e estara localizado em terras habitadas por ela.

Art.4° - Na organizacdo das escolas, de que trata a
presente Deliberacdo, deverdo ser consideradas as praticas soOcio-culturais,
econOmicas e religiosas da comunidade indigena especifica, bem como sua
forma de producéo do conhecimento e métodos de ensino-aprendizagem.

Paragrafo unico: em consonancia com a flexibilidade
gue a Lei permite, e com ampla participagdo da comunidade indigena, a
organizacdo de que trata o caput deste artigo, respeitadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais e as Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das
Escolas Indigenas, sera manifestada no Projeto Pedagoégico e Regimento Escolar
préprios que poderédo contemplar:

- calendario escolar e duracdo de periodo
escolar diferenciados;

- conteudos curriculares especificos;

[ll- inclusdo de atividades que reforcem a cultura

prépria da comunidade indigena em que a escola estiver inserida;
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IV-  projetos que incluam outras comunidades,
promovendo o ensino intercultural;
V-  uso de materiais  didatico-pedagdgicos

produzidos de acordo com o contexto sécio-cultural de cada etnia indigena.

Art5° - O ensino sera ministrado em Lingua

Portuguesa e na lingua materna da comunidade indigena especifica.

Art.6° - A atribuicdo de aulas sera feita a professores-
indios, indicados pela comunidade indigena e devidamente formados ou
capacitados no ambito das instituicbes formadoras de professores , assim como
através do Programa Especial de Formac&o em Servico de Professor indio para o
Ciclo I do Ensino Fundamental da Secretaria de Estado da Educacéo aprovado
pelo Parecer CEE N° 419/2000

Art.7° - Utilizando os recursos destinados ao
financiamento publico da educacdo, a Secretaria de Estado da Educacéo
compete :

| — promover a formacgédo continuada dos
professores-indios;

II- prover as escolas indigenas de recursos
materiais, humanos e financeiros para seu pleno funcionamento;

I1l- elaborar e publicar sistematicamente material

didatico, especifico e diferenciado, para uso nas escolas indigenas.

Art.8° - Para autorizacdo de funcionamento de Escola
Indigena a Secretaria de Estado da Educacdo encaminhara pedido a este
Colegiado anexando:

| — ato de criacdo da escola;
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Il — relacdo do corpo docente, especificando sua
condicdo de professor-indio, incluindo dados que comprovem sua formacédo
especifica;

Il — niveis e modalidades de ensino
pretendidos;

IV — projeto pedagdgico

V - regimento escolar

Art.9° - A Supervisdo das escolas indigenas, a fim de
garantir sua especificidade e qualidade de ensino, € de responsabilidade das
Diretorias Regionais de Ensino da Secretaria de Estado da Educacao que,
através do Nucleo de Educacdo Indigena da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagodgicas —CENP - encaminhara a este Conselho relatérios anuais
sobre o funcionamento destas escolas.

Art. 10° - Esta Deliberagéo entrard em vigor na data da

publicacdo de sua homologacéo pela Secretaria de Estado da Educacéao.
DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova,

por unanimidade, a presente Deliberacao.

Sala “Carlos Pasquale”, em 02 de junho de 2003.

FRANCISCO JOSE CARBONARI
Presidente

Publicado no DOE em 04/7/03 Secéo | Péagina 9



CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 3255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: N° 3231-1518

PROCESSO CEE N° :533/2002 — Reautuado em 05-05-2003

INTERESSADA Secretaria de Estado da Educacdao/CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

EMENTA ORIGINAL |:Consulta sobre criacéo de escolas indigenas |

ASSUNTO : Regulamentacao das Escolas Indigenas
RELATORA : Cons? Marileusa Moreira Fernandes
INDICACAO CEE N° : 35/2003 CEB Aprovada em 02-7-2003

CONSELHO PLENO

1. INTRODUCAO

O Estado de S&o Paulo possui uma diversidade socio-
cultural e linglistica muito grande: aqui convivem pessoas de diferentes
continentes e dos diversos estados brasileiros. Para muitos, €& nessa
heterogeneidade de costumes, crencas, modos de pensar e viver que se formou
a grandeza do estado.

Da mesma forma, a democratizacdo da escola
trazendo para seu interior contingentes de excluidos, também favoreceu este
enriguecimento do espaco escolar, instituiu a possibilidade inigualavel de
construir um mundo melhor através desta convivéncia dos diferentes: a aquisi¢cao
do conhecimento se enriquece pela diversidade; a possibilidade da construcéo de
conceitos cada vez mais complexos se faz pela comparacdo constante das
semelhancas e diferengas; o emocional se fortalece, a identidade se constroi, 0s
mecanismos de comunicagao se aceleram.

No entanto, esta diversidade também guarda em si a
possibilidade da anulacdo do outro, quando se agrega ao conceito de diferente a

valoracédo de melhor/pior, inferior/superior.
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Os anos de historia brasileira vieram mostrar que , no
espaco escola, entre outros, os indios nunca tiveram a oportunidade de se
enriquecer com a diferenca porque a relacdo sempre ocorreu de forma a anular
sua cultura.

Na sua histéria, a escola brasileira sempre se
constituiu num modo de imposi¢cado de modelos educacionais aos povos indigenas
pela dominacao, pela integracdo, pela homogeneizagcédo cultural, enfim sempre
pela negacgéo de sua identidade.

A Constituicdo de 1988 veio por fim a este viés
integracionista, libertando a populagéo indigena da tutela do estado. No entanto,
como bem salientou o Conselheiro Kuno Paulo Rhoden no Parecer CNE/CEB n°
14/1999, a grande divida construida ao longo de cinco séculos de dominacgéo
sobre os povos indigenas ndo pode ser resgatada. Somente a reversdo do
processo predatorio ndo é suficiente, “é preciso garantir que as diversas
sociedades indigenas tenham autonomia para tracar seus préoprios destinos e
poder defender seus direitos perante a sociedade nacional na condicdo de
cidadéos brasileiros.”

A educacdo escolar indigena, apoiada nos principios
da atual legislacdo educacional, pode ser o caminho de adocdo de acdes
concretas para a realizacao deste desejo da populacao indigena de obter acesso
aos conhecimentos e praticas de outros povos sem abdicar, pelo contrario,
valorizando sua forma de ser.

A Unido chamou para si a tarefa, mas salientou a
responsabilidade dos estados de empreender esta caminhada. Sao Paulo, ja deu
alguns passos nesta diregcdo criando escolas indigenas e aprovando um
programa especial de formagéo de professor indio. Muito ainda falta para realizar.

A Resolucdo CNE/CEB n°3/1999 em seu art.9° define :
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“lll- aos Conselhos Estaduais de Educag¢do competiré:

a) estabelecer critérios especificos para criacédo e
regularizacdo das escolas indigenas e dos cursos de formacédo de professores
indigenas;

b) b) autorizar o funcionamento das escolas
indigenas, bem como reconhecé-las;

C) regularizar a vida escolar dos alunos indigenas,
guando for o caso.

Neste sentido, é que se propde a presente
Deliberacdo para normatizar o funcionamento das escolas indigenas, a fim de
gue elas, efetivamente, se convertam em um espaco onde a populacéo indigena
tenha garantido o atendimento escolar diferenciado, especifico, bilingie e de
gualidade, que respeite a diversidade e heterogeneidade sécio-cultural e
linglistica das comunidades indigenas e garanta a manutencao/alteracao de sua
cultura conforme definidas por elas proprias.

Acompanhar a forma diversificada como cada unidade

encontrara seu caminho, materializado em seu regimento e em sua proposta
pedagdgica efetivamente praticados no cotidiano dos diferentes educadores e

7

comunidade chamados a construir esta pratica ,6 um compromisso que o

Conselho Estadual de Educacao quer repartir com a rede de ensino paulista.
Provavelmente, esta tarefa lancara luzes para a

construgcdo de uma escola publica, verdadeiramente, democrética e de qualidade.

2.CONCLUSAO
Diante do exposto, apresentamos 0 anexo projeto de

Deliberacao ao Conselho Pleno, para aprovagao.

Séo Paulo, 25 de junho de 2003.
a) Cons? Marileusa Moreira Fernandes
Relatora
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3. DECISAO DA CAMARA

A CAMARA DE EDUCACAO BASICA adota como sua
Indicacao, o Voto da Relatora.

Presentes os Conselheiros: Ana Maria de Oliveira
Mantovani, Fabio Kalil Fares Saba, Hubert Alquéres, Luiz Eduardo Cerqueira
Magalhdes, Marcos Antbnio Monteiro, Marileusa Moreira Fernandes, Mauro de
Salles Aguiar, Olga de S&, Suzana Guimardes Tripoli, Volmer Aureo Pianca e

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira.

Sala da Camara de Educacao Basica, em 25 de junho
de 2003.

a) Cons. Luiz Eduardo Cerqueira Magalhées
Presidente da CEB
DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova,

por unanimidade, a presente Indicacéo.

Sala “Carlos Pasquale”, em 02 de julho de 2003.

FRANCISCO JOSE CARBONARI
Presidente

Publicado no DOE em 04/7/03 Secéao | Pagina 9
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CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 3255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: N° 3231-1518

PROCESSO CEE N° 533/02
INTERESSADA : Secretaria de Estado da Educacao / CENP- Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas

ASSUNTO: Consulta sobre criacéo de escola indigenas
RELATORA: Cons? Marileusa Moreira Fernandes
PARECER CEE N° 592/2002 CEB Aprovado em 18-12-2002

CONSELHO PLENO

1.RELATORIO
1.1.HISTORICO
A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas da

Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Sdo Paulo encaminha a este
Colegiado oficios do Coordenador-Geral de Apoio as Escolas Indigenas do
Departamento de Politica da Educacdo Fundamental da Secretaria de Educacéo
Fundamental do Ministério de Educacdo solicitando Parecer a respeito do

cumprimento do disposto no inciso lll, do artigo 9° da Resolucdo CEB/CNE n° 03/99.

A Constituicdo de 1988, no paragrafo segundo do artigo
210 define que “o ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem”

No paragrafo primeiro do artigo 215 estabelece que “ O
Estado protegera as manifestacbes das culturas populares, indigenas e afro

brasileiras e das de outros grupos participantes do processo civilizatério nacional”

A Portaria Interministerial n® 559/91 estabelece a criacéo

dos Nucleos de Educacédo Escolar Indigena nas secretarias estaduais de educacéao,
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assim como, as condicfes para a regulamentacdo das Escolas Indigenas quanto a
metodologias, calendario, avaliacdo de materiais didaticos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°
9 394/96), determina:

“Artigo 78:0 Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrantes de ensino e pesquisa, para a oferta de educacao
bilingle e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

- proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a
recuperacdo de suas memodrias histéricas; a reafirmacao de
suas identidade étnicas; a valorizagcdo de suas linguas e
ciéncias;

- garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informacfes, conhecimentos técnicos e cientificos da
sociedade nacional e demais sociedades indigenas e nao
indias”

“Artigo 79: A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino
no provimento da educacdo intercultural as comunidades indigenas,
desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.
81° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.
§2° Os programas a que se refere este artigo ,incluidos nos Planos
Nacionais de Educacéao, terdo os seguintes objetivos:
I- fortalecer as préaticas soécio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;
II-  manter programas de formacdo de pessoal especializado destinado a
educacdo escolar nas comunidades indigenas;
lll- - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
contelidos culturais correspondentes as respectivas comunidades;
IV- elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado”

O Conselho Nacional de Educacéo, atravées da Resolucao
CEB n° 3 de 10 de dezembro de 1999 que fixa Diretrizes Nacionais para o

Funcionamento das Escolas Indigenas, estabelece , “ no ambito da educacao
basica, a estrutura e o funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a
condicdo de escolas com normas e ordenamento juridico proprios, e fixando as

diretrizes curriculares de ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacdo plena
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das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua diversidade
étnica.” (artigo 1° da Resolugdo CEB/CNE n° 03/99).

No inciso lll do artigo 9° a Resolucédo define:

“aos Conselhos Estaduais de Educag¢ao competira:

a) estabelecer critérios especificos para criacdo e
regularizacado das escolas indigenas e dos cursos de formacédo de professores
indigenas;

b) autorizar o funcionamento das escolas
indigenas, bem como reconhecé-las;

c) regularizar a vida dos alunos indigenas, quando

for o caso.

O Plano Nacional de Educacao (Lei 10.172/2001)impde
prazo para a regulamentacéo das escolas indigenas, estabelecendo em sua meta de
n° 6 que os sistemas de ensino deverdo “criar,dentro de um ano, a categoria oficial
de escola indigena para que a especificidade do modelo de educacéo intercultural e
bilingue seja assegurada”. Na meta de n° 7 define que , dentro de dois anos, os
sistemas de ensino deverdo proceder ao reconhecimento oficial e a regularizacao
legal de todos estabelecimentos de ensino localizados no interior das terras

indigenas e em outras areas.

No Decreto n® 44.449 de 24-11-99 o Governador do
Estado dispde sobre a tipologia das escolas da rede estadual de ensino da
Secretaria de Estado da Educacéo:

“Artigo 1° - A rede escolar administrada pela Secretaria
da Educacéo, organizada para ministrar o ensino fundamental e médio, regular e
supletivo, a educacéo especial e a educacdo profissional, compreende unidades

escolares denominadas:
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- Escola Estadual (EE);
- Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM);
- Centro de Estudo de Linguas (CEL);
IV-  Centro de Educacgédo Supletiva (CEES).”
O Governo do Estado de S&o Paulo, através dos

Decretos n°® 45.624, n° 45.893 e n° 46.339 de 15-01-01, 02-06-01 e 03-12-01,
respectivamente, criou , no ambito da Secretaria Estadual de Educacéo sete escolas
em aldeias indigenas conforme abaixo relacionadas:

Escola Estadual Aldeia Pindoty-ty, no Municipio de Pariquera-Acu;

Escola Estadual Aldeia Peguao-ty, no Municipio de Sete Barras;

Escola Indigena Sol Nascente no Municipio de Monguagua;

Escola Estadual Aldeia Aguapeu, no Municipio de Monguagua,;

Escola Estadual Aldeia Piagcaguera, no Municipio de Peruibe;

Escola Estadual Diekupe Amba Arandy , na Capital;

Escola Estadual Indigena Guarani Gwyra Pep0, na Capital

O Conselho Estadual de Educacédo do Estado de Sao
Paulo pronunciou-se sobre a Educacdo Indigena em dois Pareceres: o de n°
124/2000 e o de n° 419/2000. O primeiro responde consulta sobre a formacdo do
professor indio; o segundo aprova a Programa Especial de Formacdo em Servico de
Professor indio para o Ciclo | do Ensino Fundamental. proposto pela Secretaria

Estadual de Educacéo.

A Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Séo
Paulo através da Resolucdo SE-44 de 18-04-97 instituiu o Nucleo de Educacgéo
Indigena . Na resolucdo SE-40 de 18-04-2000 aprovou seu Regimento Interno.

Nos ultimos dois anos, através de diferentes Portarias e

demais mecanismos legais, a Secretaria vem disciplinando e adotando providéncias
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para a formacdo em servico de seus profissionais nos diferentes niveis acerca do
tema educacao indigena, assim como para a formacdo do professor indio. Na
Resolucdo SE 143 de 14-12-2001 , em seu artigo 15, assim definiu a atribuicdo de
classes/aulas das escolas das aldeias indigenas :
“§ 1° -As classes/aulas das escolas das aldeias indigenas serdo atribuidas a
candidatos selecionados em parceria com a comisséo Etnica de Educacéo e
com o Conselho do Nucleo de Educacéo Indigena —NEI- e a admisséao far-se-
4 pela unidade escolar vinculadora da classe e obedecida a carga horaria
correspondente a jornada inicial de trabalho docente.
§ 2° Para o ensino do idioma e cultura indigena podera haver aumento dessa

jornada até o limite de 30 horas.”

1.2.APRECIACAO

A andlise da legislacdo acima citada demonstra que a
esfera federal ao eliminar o viés integracionista que vigorou até a Constituicdo de
1988, buscou assegurar as sociedades indigenas, o direito a uma educac¢ao escolar
diferenciada, especifica, intercultural e bilingue.

Ha ainda que se garantir igualdade de condi¢cdes de
acesso e permanéncia na escola, gratuidade e qualidade do ensino publico . O
Parecer CNE/CEB N° 14/99 deixa claro que a responsabilidade pela oferta da
Educacao Escolar Indigena é do Estado. “Ao Sistema Estadual de Ensino cabe a
regularizacdo da escola indigena, isto €, sua criacdo, autorizacdo, reconhecimento,
credenciamento ,supervisdo e avaliagdo, em consonancia com a legislacao
federal’O Parecer salienta que 0s municipios que quiserem e tiverem condicdes de
manter essas escolas poderdo fazé-lo por termo de colaboracdo com o Estado
devendo a regularizacéo ser feita pelo Conselho Estadual de Educacéo.

O respeito a diversidade socio cultural das comunidades

indigenas no Brasil deve se concretizar na criagdo da categoria Escola |Indigena nos
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diferentes sistemas de ensino a fim de que a autonomia para a elaboracao de cada
projeto pedagoégico, adequado a especificidade de cada uma ganhe maior
legitimidade. Em S&o Paulo, a fim de cumprir a meta 6 do Plano Nacional de
Educacao, esta categoria poderia estar contemplada na tipologia das escolas que
compdem a rede de ensino e reforcada no ato de criagdo de cada uma das
unidades, através da denominacdo especifica Escola Estadual Indigena
complementada por outras a escolha da comunidade onde estiver inserida.

Outras providéncias devem ser adotadas. Para que o
Conselho possa autorizar o funcionamento e reconhecer as escolas ja criadas é
necessario que as Diretorias de Ensino as quais estas escolas estéo jurisdicionadas
encaminhem a este Colegiado a forma como foram organizadas, sua proposta
pedagdgica, seu regimento, seu calendéario, o curriculo que esta proposto, seu
projeto arquitetdnico, os recursos fisicos e financeiros disponibilizados, o pessoal
técnico, administrativo e docente , informando sobre sua qualificacdo e critérios de
escolha, clientela atendida e seu registro no sistema de cadastro de alunos da SEE,
jornada diaria, formas e momentos de participacdo da comunidade indigena e todas
as demais que julgar pertinentes. As informacfes deverdo vir acompanhadas de
Parecer do Conselho Geral e das Comissdes Etnicas Regionais do Nucleo de
Educacao Indigena de Sao Paulo.

As Secretarias Municipais de Educacdo da mesma forma
deverdo informar sobre a criacdo de escolas indigenas na area dos seus
municipios, a fim de obterem a necessaria autorizacdo de funcionamento e
reconhecimento por parte deste Colegiado.

Para analise da documentac&o encaminhada, o Conselho
Estadual de Educacao estara considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais ,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas
contidas no Parecer CNE/CBE n° 14 e Resolucdo CNE/CEB n° 03/99 e na Portaria
interministerial n°® 559/91.
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Concomitantemente as medidas para regularizacdo das
escolas indigenas ja em funcionamento, o Conselho Estadual de Educacéo adotara
as providéncias pertinentes a regularizacdo da vida escolar dos alunos a elas
pertencentes.

Este processo devera estar concluido até junho do ano
de 2003, devendo para tanto o Conselho receber a documentacéo acima referida até
marco do mesmo ano, a fim de atender a meta 7 do Plano Nacional de Educacéo.

Este procedimento devera ocorrer imediatamente a
criacdo de cada Escola Indigena até que toda a populacéo indigena do Estado tenha
garantido o atendimento escolar diferenciado, especifico, intercultural, bilingiie e de
gualidade que respeite a diversidade e heterogeneidade socio-cultural e linglistica
das comunidades indigenas e garanta a manutencdo/alteracbes de sua cultura

conforme definidas por elas mesmas.

2.CONCLUSAO

2.1 Responda-se a consulta da Secretaria de Estado da
Educacédo / CENP- Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas nos termos
deste Parecer

2.2 Encaminhe-se cépias deste Parecer a Secretaria de
Estado da Educacéo e a UNDIME.

Sao Paulo, 10 de dezembro de 2002.

a) Cons? Marileusa Moreira Fernandes

Relatora
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3. DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacéo Basica adota, como seu Parecer,
o Voto da Relatora.

Presentes os Conselheiros: Fabio Kalil Fares Saba,
Francisco de Moraes, Luiz Eduardo Cerqueira Magalhaes, Marcos Anténio Monteiro,
Marileusa Moreira Fernandes, Neide Cruz, Olga de S&, Suzana Guimaraes Tripoli e

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira.

Sala de Céamara de Educacdo Béasica, em 11 de
dezembro de 2002.

a) Cons. Luiz Eduardo Cerqueira Magalhées
Presidente da CEB

DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova, por
unanimidade, a decisdo da Camara de Educacédo Basica, nos termos do Voto da
Relatora.

Sala “Carlos Pasquale”, em 18 de dezembro de 2002.

FRANCISCO JOSE CARBONARI
Presidente

Publicado no DOE em 20/12/02 Secéo | Pagina 16/17
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Resolugdo SE 147, de 29-12-2003

Dispbe sobre a organizagdo e o funcionamento das Escolas Indigenas
no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo

O Secretario da Educagao, a vista do disposto no §2.9 do artigo 210 da Constituigdo
Federal, artigos 78 e 79 da Lei n.© 9394/96, Parecer CNE/CEB n.214/99, Resolugao
CNE/CEB n.° 03/99, Deliberagao CEE n.° 35/03, Decreto n.© 47.779/03 e
considerando:

0 reconhecimento dos estabelecimentos de ensino que funcionam em aldeias
indigenas, como unidades escolares indigenas proprias, autdbnomas e especificas;

a insercao dessas unidades escolares no sistema estadual de ensino;

a responsabilidade do Estado por sua criagao e funcionamento;

o bilingliismo e a interculturalidade que demandam organizacgao, funcionamento e
diretrizes especificas e diferenciadas;

resolve:

Artigo 1.9 - Os estabelecimentos da rede estadual de ensino que funcionam em
terras habitadas por comunidades indigenas passam a ser reconhecidos como
escolas indigenas e identificados como Escola Estadual Indigena - EEI,
independentemente do nivel e modalidade de ensino oferecidos.

§1.9 - A educacdo indigena somente podera ser oferecida quando houver solicitacdo
especifica da respectiva comunidade, devendo a clientela atendida ser
exclusivamente constituida por alunos indigenas, independente do seu numero.

§ 20 - A educacdo infantil e o ensino médio serdo implementados gradativamente,
guando houver demanda da comunidade indigena.

Artigo 2° - A educacgdo indigena funcionard com normas e ordenamento juridico
proprios, observadas as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingle e as
normas regimentais especificas para essa modalidade,visando a valorizagdo plena
das culturas dos povos indigenas e respeitadas as diversidades étnicas.

Artigo 3.9- O reconhecimento legal dos estabelecimentos de ensino como escolas
indigenas autonomas e especificas pressupde, para sua plena regularidade
organizacional e funcional, ato préprio de criacdo, de responsabilidade do poder
publico, autorizacdo de funcionamento, concedida pelo Conselho Estadual de
Educacdo, e atendimento as diretrizes contidas na presente resolucéo.

Artigo 4.9 - O pedido de autorizagao de funcionamento de Escola Estadual Indigena
devera ser formulado pela direcdo da unidade escolar proponente, dirigido ao
Conselho Estadual de Educacdo, acompanhado de pareceres conclusivos da
Diretoria de Ensino, Coordenadoria de Ensino e do Nucleo de Educagao Indigena
(NEI) e dos seguintes documentos:

I - ato de criacdo da escola;

I - coépia da proposta pedagdgica, contendo estrutura curricular, calendario escolar
e regimento escolar;

III - relagcdo do corpo docente, especificando a condigdo do professor indigena e
dados de sua formacdo especifica.

Artigo 5.9 -- Constituem objetivos da Escola Estadual Indigena :

I - garantir a sistematizacdo e a valorizacdo dos conhecimentos, costumes, linguas
e tradicOes indigenas;

IT - oferecer exclusivamente a respectiva comunidade todas as etapas da educagao
basica;

III - proporcionar um ensino intercultural e bilinglie que valorize as linguas e as
culturas indigenas e a afirmacgdo da identidade étnica;

IV - assegurar condigdes para o acesso e a produgao dos conhecimentos universais
e especificos das diferentes areas dos saberes;

V - dar oportunidade aos educandos da vivéncia de atividades e valores que os
auxiliem no desenvolvimento de uma vida cidada dentro e fora do universo
indigena;

VI - garantir a formagao continuada aos professores indigenas.

Artigo 6.9 -- As escolas indigenas, respeitadas as normas especificas de



funcionamento, desenvolverdo suas atividades de acordo com o proposto no
projeto pedagdgico e regimento escolar com as seguintes prerrogativas:

I - organizacao das atividades escolares, respeitando-se o fluxo das atividades
econOmicas, sociais, culturais e religiosas e

IT - duragao diversificada dos periodos escolares, ajustando-se as condicdes e
especificidades proprias de cada etnia ou comunidade indigena.

Paragrafo Unico: A formulagdo do projeto pedagogico préprio por escola ou por
etnia, com anuéncia das Comissdes Etnicas Regionais e do Conselho Geral do
Nucleo de Educacao Indigena, tera por base:

1. os referenciais curriculares indigenas;

2. as diretrizes curriculares nacionais referentes a cada etapa da educacao basica;
3. 0s modos proprios de producdo e transmissdo de saberes de cada etnia;

4. as caracteristicas proprias das escolas indigenas em respeito a especificidade
étnico-cultural de cada etnia ou comunidade;

5. a realidade socio-linguistica em cada situacao;

6. a producdo e a utilizagdo de materiais didatico-pedagdgicos, que

expressem metodologiasque privilegiem processos especificos de aprendizagem,
com contelidos especificos do universo sdcio-cultural de cada povo indigena;

7. a participacdo da respectiva comunidade ou etnia indigena.

Artigo 7.9 - A escola indigena contard com um Vice-Diretor de Escola Indigena, com
docentes e profissionais da area administrativa.

§ 19 - As fungOes de Vice-Diretor e de docente serdao exercidas por professores
indigenas.

§ 29 - As funcOes administrativas serdo objeto de norma especifica.

§ 30 - As classes e/ou aulas das escolas indigenas serdo atribuidas na seguinte
conformidade:

1. na educacdo infantil e no ciclo I do ensino fundamental, a portadores de diploma
do Curso Especial de Formacdo em Servico de Professor Indigena, desenvolvido
pela Secretaria da Educacao;

2. no ciclo II do ensino fundamental e no ensino médio, a portadores de diploma de
licenciatura plena ou do Curso Especial de Formacdo em Servico de Professor
Indigena, em nivel superior, desenvolvido pela Secretaria da Educacao.

Artigo 8.9 - Os espacos fisicos das escolas indigenas deverdo ser planejados,
dimensionados e organizados de forma a atender as especificidades da proposta
pedagdgica da escola, aos recursos e materiais didaticos existentes, as
necessidades dos educandos e as praticas sdcio-culturais, econémicas e religiosas
que caracterizam a etnia indigena atendida, ouvida a comunidade.

Artigo 9° - As escolas fora das aldeias que atendem alunos indigenas no ciclo II e
no ensino médio deverdo garantir, em seu projeto pedagdgico, o ensino da lingua e
culturas étnicas.(ALTERADO pela Res 68-2016)

Paragrafo Unico - As aulas de lingua e culturas étnicas deverdo ser ministradas por
professores indigenas, indicados pela Comissdo Etnica Regional e cadastrados na
Diretoria de Ensino.

Artigo 9° - A Educacédo Basica que compreende a Educacéao Infantil, os Ensinos
Fundamental e Médio, desenvolver-se-4 nas escolas indigenas, em regime
regular de estudos e na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, na
conformidade das matrizes curriculares constantes dos anexos | a Xl que
integram a presente resolucao.

8 1° - A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, sera organizada
nas Escolas Estaduais Indigenas - EEI, ap0s consulta realizada junto a
respectiva comunidade, com o objetivo de atender criancas a partir dos 4 anos
de idade, com duracdo de 2(dois) anos letivos, cujas atividades serao
desenvolvidas com cinco 25(vinte e cinco) aulas semanais, na conformidade da
matriz curricular, objeto do Anexo I, integrante da presente resolucao.



§ 2° - Com o objetivo de potencializar a participacdo dos docentes devidamente
habilitados disponiveis nas respectivas comunidades indigenas, 0s
responsaveis pela indicacdo das matrizes curriculares referentes ao Ensino
Fundamental (Anos Iniciais e Finais) e Ensino Médio do Ensino Regular e da
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, deverdo escolher qual a alternativa
organizacional que ir4 atender a respectiva comunidade com maior adequagéo
e pertinéncia, quais sejam: 1. matriz curricular organizada para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental do ensino regular e para a modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos - EJA, Anexos Il e VI, respectivamente; 2. matriz
curricular organizada por area de estudos, em que as horas/ aula destinadas
para os componentes curriculares que a compdem, totalizem uma unica carga
horaria para a area: Anexos, lll e IV, para o Ensino Regular e VIl e IX para a
modalidade Educacédo de Jovens e Adultos - EJA, ambos para os Anos Finais
do Ensino Fundamental e para as séries do Ensino Médio respectivamente; 3.
matriz curricular organizada pelos componentes curriculares que constituem a
respectiva area de estudos, com carga horaria especifica destinada a cada
componente curricular: Anexos V e VI para Ensino Regular e X e XlI para a
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, para os Anos Finais do
Ensino Fundamental e para as séries do Ensino Médio respectivamente.

8 3° - Na organizagdo dos tempos escolares dos cursos de que trata este
artigo, deverdo ser observados a dura¢cdo minima anual de duzentos dias e o
cumprimento de, no minimo, oitocentas horas de efetivo trabalho escolar,
sendo que nos cursos de Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e de
Ensino Médio, as aulas serdo no periodo diurno, com duracdo minima de
50(cinquenta) minutos cada.

Artigo 10 - Todos os profissionais, de que trata o artigo 7° da presente resolucao,
somente poderdao exercer as respectivas fungdes desde que tenham sido
devidamente capacitados e avaliados pela Comissdo Etnica Regional e pelo
Conselho do NEI.

Artigo 11 - Aplicam-se as escolas indigenas os recursos destinados as demais
escolas que integram a rede estadual de ensino, devendo as necessidades
especificas dessas escolas serem contempladas pelos recursos a que se refere a Lei
n.% 9424/ 96.

Artigo 12 - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo.

MATRIZ CURRICULAR POR COMPONENTE CURRICULAR

BASE
NACIONAL
CoMuM HAEAS DE CONHEONENTD COMPONENTES CURRICULARES I DE AUILAS SEMANAS
TERMO TEND TEND
1 » E
linguagens Lingaa Fortuguesa 5 5 5
Arte 1 1 1
Educacie fiica 2 2 2
Mataninea Maemitia L] ] ]
(Giéndias da Natwzzz Fhica 2 2 2
Quinica H 2 2
Sickgia 2 2
(ifndas Hamanas Histinia 2 2 2
Geogaia 2 2 2
Flesoia 1 1
Socdogia 1
PRSTE DIVERSFICADA Linguagens Lingsa Estrangeira Nodams 1
Lingaz Matamz 1
Meiwidedes Complementares Cahra firica 1
2

TOTAL GERAL DE AULAS n n
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CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO
PRACA DA REPUBLICA, 53 - FONE: 255-2044
CEP: 01045-903 - FAX: 3231-1518

PROCESSO CEE N° :375 /2006 — Reautuado em 13/02/07
INTERESSADA :USP / Faculdade de Educacéao

EMENTA ORIGINAL : Reconhecimento do Curso de Formacgéo Intercultural
Superior do Professor Indigena para Educacéao Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental

ASSUNTO : Reconhecimento do Curso do Programa de Formacao
Universitaria do Professor Indigena para Educacéao
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental — FUPI

RELATOR : Cons® Custdédio Filipe de Jesus Pereira

PARECER CEE N° :157/2007 CES Aprovado em 04-4-2007

CONSELHO PLENO

1. RELATORIO
1.1 HISTORICO
A Magnifica Pro-Reitora de Graduacdo da

Universidade de Sao Paulo encaminha a este Colegiado, pelo Oficio Gab-Pro-G-
210/06, de 13 de junho de 2006, solicitacdo de reconhecimento do Programa de
Formacao Universitaria do Professor Indigena para Educacédo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — FUPI, nos termos da Deliberagdo CEE n°
07/2000.

Para elaboracédo do relatério foi indicada, por meio da
Portaria CEE/GP n° 383/2006, a Comissdo de Especialistas composta pelos

Professores Doutores: Sergio Goldenberg e Célia Maria Haas.

1.2 APRECIACAO

A matéria em pauta foi normatizada, por este
Colegiado no 8§ 1°, do art. 13 da Deliberagcdo CEE n° 07/2000 que reza:

§ 1° - O pedido de reconhecimento sera acompanhado
de relatoério circunstanciado sobre a implantacdo do curso, nos termos do projeto

aprovado’.
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“Decorrido o periodo correspondente a cinqlienta por
cento da duracdo do curso, as autoridades responsaveis, referidas no artigo 2°,

solicitardo reconhecimento de curso.

RELATORIO CIRCUNSTANCIADO

Do relatorio circunstanciado apresentado pela

instituicdo constatamos a existéncia da seguinte documentacao:

Reunido da Congregacao (fls. 03/05)

Foram anexadas questdes formuladas em reunido da
Congregacéo, realizada em 29-04-04 e as recomendag¢des apontadas no parecer
da Prof® Dr2 Flavia Schiling. Destacamos alguns pontos do apresentado.

Na primeira etapa, foi realizado o curso de Magistério
Indigena (SEE-FEUSP — 2002/2003); dos oitenta professores do Curso Superior
em questao, sessenta ja foram alunos desse curso.

Na segunda etapa os professores devem ter formacéo
pelo Magistério Indigena-SP ou ter concluido o ensino médio (rede escolar ndo-
indigena). Houve um aumento de vinte vagas devido a necessidade da ocupacéo
de cargos administrativos na escola indigena, por determinagéo da SEE.

Quanto ao financiamento, existe uma verba reservada
pela SEE. Ressaltam que a FEUSP ganhou a licitacdo do curso citado
concorrendo com a UNESP e a PUC-SP.

Em Reunido Extraordinaria, na 65% Reunido
Extraordinaria, referente ao Proc. 2004.1.1761.1.9 da FEUSP, foi aprovado o
Programa de Formacgdo Universitaria do Professor Indigena para Educacao
Infantil e Séries Iniciais (12 a 4% do Ensino Fundamental, de acordo com as
reconfiguracdes listadas as fls. 06.

Apos solicitagdo de diligéncia (Oficio AT n°® 59/2006)
recebemos esclarecimentos sobre os itens solicitados: o titulo do projeto em

questdo é Programa de Formacdo Universitaria do Professor Indigena para
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Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental — FUPI e o curso
iniciou a partir de maio de 2005 até abril de 2008.

Quanto a carga horaria do projeto o total é de 3.470
horas, sendo 1.920 horas presenciais e o total de horas ndo presenciais é de
1.550 horas.

PROJETO PEDAGOGICO

Introducéao (fls. 116)

De acordo com o Projeto do Curso — Programa de
Formacao Intercultural Superior do Professor Indigena para Educacédo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental — oficialmente estabelecido, a formacéo
universitaria em andamento envolve 82 professores indigenas — etnias Kaingang,
Krenak, Terena, Tupi-Guarani e Guarani, que, em sua maioria, atuam nas
escolas das 28 aldeias do Estado de S&ao Paulo.

E apresentada uma Relacdo de Escolas Indigenas do
Estado de S&o Paulo as fls. 116-v. De modo a assegurar a formacéo universitaria
aos professores e as professoras indigenas do Estado de S&o Paulo — no sentido
de que a escola indigena se fortaleca como um espaco culturalmente situado, ao
mesmo tempo em que se constitua intercultural e bilingle — diversos momentos e
espacos serao utilizados para a realizacao do curso.

A sistematica da execucdo desse curso, 0s temas e
datas, e a operacionalizacdo de carga horaria em médulos estdo explicitadas as
fls. 117 e 118.

Sao apresentados, ainda, os seguintes tépicos:

- atividades presenciais: o dia-a-dia em sala de aula
na Universidade — fls. 118 e 118-verso;

- atividades presenciais e/ou n&o-presenciais em
diversos contextos — fls. 119/123;

- elaboracdo de materiais didaticos (bilingtes) e
publicacoes — fls. 123/124;

- areas do conhecimento: integracdo de saberes no

contexto indigena — fls. 124/128;
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- disciplinas e carga horéria — fls. 128-verso a 129;
- disciplinas e carga horaria de atividade presencial do
curso por modulo — fls. 129-verso a 139;

- cronograma dos Médulos— fls. 140.

Estrutura Pedagogica/Administrativa

A Coordenadora Geral do Curso é a Prof2 Dr® Maria
do Carmo Santos Domite. A equipe pedagodgica e administrativa se compde por
uma assessora pedagogica/administrativa e editora grafica — Prof2 Mestre
Claudia Gedrgia Sabba, por duas assessoras administrativas Profé Delma Pilldo e
Taciana D. Mendonca, por um assessor discente indigena Prof. Joel Karai Martim
e por trés professoras orientadoras, Prof2 Adriana D. Mendong¢a, Prof2 Ms.
Leonora Assis, Prof2 Patricia Zuppi.

Também fazem parte da estrutura pedagdgica cinco
assessores, cujos nomes e atribui¢cdes estdo relacionados as fls. 130-verso.

A USP anexou, ainda, outro Programa, de fls. 141-

verso até fls. 159-verso, em que véarias informacdes sdo coincidentes com as

anteriormente enviadas.

Comisséo de Especialistas

A Comisséao de Especialistas pela visita in loco e pela
andlise dos autos se manifestou favoravelmente ao reconhecimento do curso de
Formacao Intercultural Superior de Professor Indigena para a Educacéo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Faculdade de Educacdo da USP, em
cinco tépicos que a seguir transcrevemaos:

a) o Programa em andlise trata-se de um Programa de
Formacdo Intercultural Superior de Formacdo de Professor Indigena para
Educacgéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Faculdade de
Educacdo da USP, ressaltando-se que a FE-USP ganhou licitacdo do curso

citado, concorrendo com outras IES. O referido Projeto foi aprovado pelas
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Instancias competentes no ambito da Universidade de Sao Paulo e atende a 82
alunos de diversas etnias e aldeias do Estado de Sao Paulo.

b) com relacdo a organizacao didatico-
pedagdgica, a Instituicdo possui uma Coordenacdo de Curso bastante
eficiente com excelente titulacéo e larga experiéncia docente; a parte académica
€ bem organizada onde a vida escolar e atendimento aos alunos é feita pela
Coordenacédo do Curso; quanto a atengdo aos discentes percebe-se que existem
acOes efetivas no sentido de proporcionar apoio pedagoégico e mecanismos de
nivelamento, bem como constatou-se e existéncia de bolsas de estudo e meios
de divulgacao da producao dos alunos.De forma constante e efetiva a Instituicéo
apoia a participacdo em eventos por parte de seu corpo docente e discente;
salienta-se que a execucao curricular privilegia uma interacdo entre teoria e
pratica em sua organizagao nas atividades presenciais e ndo presenciais.

c) com relacdo ao Projeto Pedagdgico a Comisséo
destacaria que o mesmo além de seguir as diretrizes nacionais do Curso de
Pedagogia, com uma carga horéaria de 3470 horas e apresentar 0s eixos tedricos
propostos, inclui uma parte especifica relacionada aos aspectos culturais da
populacdo alvo, respeitando suas origens, ressaltando-se aqui o trabalho de
resgate de aspectos linglisticos desta populacdo. Cabe destacar que o sistema
de avaliacdo assegura 0 respeito as caracteristicas intrinsecas dos alunos,
avaliando constantemente tanto a Execucdo do Projeto, a atuacdo dos
professores e o desenvolvimento dos discentes.

d) com relagdo ao corpo docente constata-se que a
grande maioria possui formacao na area de aderéncia com experiéncia no ensino
superior e da Educacédo Fundamental, bem como titulagdo adequada. Em reunido
com o corpo docente a comissao pdde verificar uma grande integragdo no grupo
de professores e conhecimento por parte dos mesmos do Projeto Pedagdgico do
Curso e do Projeto Executivo.

e) verifica-se, ainda, que a Instituicdo possui um
espaco fisico bastante adequado, em excelente estado de conservacdo e

manutencao. A biblioteca impressionou a Comisséo pela organizacao e regras de
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funcionamento bem como pelo processo de informatizacéo utilizado para controle
do acervo.

Por todo o exposto, pelo esforco da instituicdo em
apresentar um projeto inovador e muito bem elaborado e pelo atendimento as
normas atinentes ao caso, este relator opina pelo reconhecimento do curso

acima, por trés anos.

2. CONCLUSAO

Aprova-se o pedido de Reconhecimento do Programa
de Formacéao Universitaria do Professor Indigena para Educacéo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — FUPI, da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo-USP, pelo prazo de trés anos.

O presente reconhecimento tornar-se-a efetivo por ato
préprio deste Conselho, apdés homologacdo deste Parecer pela Secretaria de

Estado da Educacéo.

Sao Paulo, 09 de marco de 2007.

a) Cons. Custddio Filipe de Jesus Pereira

Relator

3. DECISAO DA CAMARA

A CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR adota, como
seu Parecer, o Voto do Relator.

Presentes os Conselheiros: Angelo Luiz Cortelazzo,
Décio Lencioni Machado, Eduardo Martines Junior, Farid Carvalho Mauad,
Francisco José Carbonari, Nelson Callegari, Sonia Aparecida Romeu Alcici

Sala da Camara de Educacdo Superior, em 28 de
marco de 2007.

a) Cons® Francisco José Carbonari
Presidente da CES
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DELIBERACAO PLENARIA
O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova,

por unanimidade, a decisdo da Camara de Educacdo Superior, nos termos do

Voto do Relator.
Sala “Carlos Pasquale”, em 04 de abril de 2007.

PEDRO SALOMAO JOSE KASSAB

Presidente
Publicado no DOE em 05/4/07 Secéo | Paginas 21/22
Res. SEE de 23/4/07, public. em 24/4/07 Secéo | Pagina 19

Portaria CEE Gp n°. 148/2007, public. em 28/4/07 Secéo | Pagina 28



Anexo 8- Lista dos nomes dos professores da USP e dos professores

indigenas do Fispi (SAD PAULD, 2010)



Professores do curso

Adriana D. Mendonca
Adriano Martins
Ana Shitara
Cintia Maria Ingrevallo
“Circe Maria Fernandes Bittencourt
Claudia Georgia Sabba
Eduardo Carrara
Gustavo Kilnner
*ldméa Semeghini-Siqueira
José Pedro Machado Ribeiro
Leonora de Assis Portela
Livia de Aratjo Donnini Rodrigues
Luis Donseti Grupioni
Luiz Carlos Beduschi
Marcos Neira
Maria Aparecida Laginestra
Maria Cecilia Fantinato
\Maria Clara Di Pierro
“Maria do Carmo S. Domite

Maria Imaculada Pereira
“Marina Célia

Maximino Rodrigues Guarani-Kaiowa

Nivia Gordo

Patricia Pinna

Patricia Zuppi

Paulo Diaz Rocha
\Pedro Roberto Jacob

Regis Luiz Lima de Souza

Rogério Ferreira

Ruth Monserrat

Sandra Cristina La Torre Lacerda
“Sonia Castellar

Sonia Maria Madi Rezende

Suzana Mattos

Ubiratan D’Ambrosio

Vanisio Luiz da Silva

Wanderleya Nara Goncalves Costa

Yolanda Fogaca Shimizu

Professores-alunos indigenas

Abilio da Silva Martins
Adilio Wera Paraguassu
Adriana Aré Poty Macena
Adriano César Rodrigues Campos
Alicio Lipu

Altiere Damaceno de Oliveira
Alvaro Francisco laiti

Andréia Pio

Angelo Silveira

Antonio da Silva Santos
Antonio Macena

Aparecido Vitor

Basilio Silveira

Carlos Roberto Indubrasil
Cassio Martim Pereira

Catarina Delfina dos Santos



Catia Martim Pereira

Claudio da Silva Felix

Claudio Karai Samuel dos Santos
Cleberson Evaristo de Almeida
Constantino Jorge da Silva

Cora Augusto Martim Pereira
Creiles Marcolino da Silva Nunes
Cristiano de Lima Silva

Cutiara S. Knocita

Danilo Marcolino

Davi Hondrio Cardoso

David Henrique da Silva Pereira
Edevaldo Cotui

Edilene Pedro

Edilson Euzébio Fernandes
Edson Djejuaka Mirin Macena
Ezequiel da Silva Evaristo
Fabiana Aparecida Lima da Silva
Fabiana Damaceno Oliveira
Fabiola dos Santos Cirino

Giselda Pires de Lima

Ivanilda laiati

Jaciara Augusto Martim Pereira

Jaciara de Souza Gomes de Menezes

Jacira Jorge de Souza Gomes Pires
Jacirema Gomes dos Anjos

Jatiaci Fernandes Martins

Jehei Pio

Jodo Carlos Silveira

Jodo da Silva

Jodo Lira da Silya

Joel Augusto Martim

José Roberto da Silva Santos

Juliano Cabral Ramires

Laurinha da Silva

Lenira Dina de Oliveira

Licia Vitor

Lidia Krexu Reté Verissimo
Marcia Augusto M. de Campos
Marcia Pio Mércia Pio Martins
Marcilio Mariope Castro
Marcio Pedro

Maria Fernandes

Maria Luisa Lipu

Marinalva Kerexu Paraguassu
Mirian Dina dos Santos Oliveira
Moacir Augusto Martim
Nicolau Tupa Mirim

Odair Eusébio

Pedro Francisco Evaristo

Pedro Vera Popygua Miri Delane
Poty Poran Turiba Carlos
Richard Caetano

Rosimeire Barbosa Dias

Sara Silva Rosario

Saulo Cabral Ramires
Sebastido J. Fernandes

Sergio Martins da Silva

Tereza Silvério

Tiago de Oliveira

Ubirata Jorge de Souza Gomes
Valdecir Ribeiro Alves

Valdecir Fernandes dos Santos Oliveira
Valdenice Cardoso Soares Vaiti
Valmir Miri Macena Lima
Vlademir Isac da Silva Lima

Zélia Luiz



