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Resumo

Esta dissertagdo, vinculada a Linha de Pesquisa Diversidade Cultural e Educacdo
Indigena, Grupo de Pesquisa Educagdo e Interculturalidade e ao Observatorio da
Educacdo Escolar Indigena/CAPES/INEP/MEC, trata da Educacdo Escolar Indigena e
das politicas publicas elaboradas no Municipio de Dourados. Tem como objetivo
analisar o processo de elaboragdo das politicas publicas especificas da educagio escolar
indigena no Municipio de Dourados/MS, no ambito dos espacos institucionais da
educacdo como: Secretaria Municipal de Educagdo, Conselho Municipal de Educacio,
Céamara Municipal de Dourados, considerando a ampla participagdo das comunidades
envolvidas naquele momento bem como as analises dos diversos documentos
elaborados. A metodologia de pesquisa estd centrada na pesquisa qualitativa,
fundamentada em estudos da pedagogia, estabelecendo interfaces com a antropologia e
a historia, usando como procedimento a pesquisa documental. A perspectiva tedrica
adotada para fundamentar a pesquisa foram os autores dos estudos culturais e pods-
coloniais, como Bhabha, Batalla, Bauman, Brand, Canclini, Fleuri, Grupione, Hall,
Lopes da Silva, Melia, Nascimento, Tassinari, Walsh, entre outros, que participaram
como interlocutores nas reflexdes para a compreensdo e analise dos dados produzidos
durante a pesquisa. A pesquisa demonstra que ha um grande avanco no campo legal e
diferentes iniciativas de experiéncias de escolas indigenas, considerando diferentes
grupos culturais e seu contexto historico construido a partir da relagdo assimétrica com
o outro Ocidental. Na pratica, embora a legislacdo brasileira abra possibilidades aos
povos indigenas de construir uma educacdo que corresponda as suas realidades e
expectativas, ainda ha grandes desafios a superar rumo a constru¢do de uma educacdo
escolar indigena que, de fato, promova intermediacdo e didlogo entre os diferentes
saberes, contemplando as diferencas.

Palavras-chave: Escola Indigena Diferenciada. Politicas Publicas. Participagdo
Comunitaria.



SOUZA, Teodora de. Indigenous Education and Public Policies in the City of
Dourados. Dourados, 2013. 215 p. Master’s Dissertation. Dom Bosco Catholic
University - UCDB.

Abstract

This dissertation, linked to Cultural Diversity and Indigenous Education Research Line,
Education and Interculturality Research Group and the Observatory of Indigenous
School Education/CAPES/INEP/MEC. This of Indigenous Education and public
policies developed in the City of Dourados and aims to analyze the process of drawing
up public policies of indigenous education in the City of Dourados/MS, under the
institutional spaces of education as: Municipal Education, the Municipal Education
Council, Municipality of Dourados. Considering the wide participation of the
communities involved at the time and context of ethnic, cultural and historically
constructed identities, the population which is the Indigenous Land of Dourados. The
research methodology focuses on qualitative research based on studies of pedagogy
establishing interfaces with anthropology and history, using as document research. The
theoretical perspective adopted to support the research were the authors of cultural
studies and postcolonial, as Bhabha, Batalla, Bauman, Brand, Canclini, Fleuri,
Grupione, Hall, Lopes da Silva, Melia, Birth, Tassinari, Walsh, among others , who
participated as speakers in the reflections for understanding and analyzing the data
produced during the search. The research shows that there is a major breakthrough in
the legal field, there are various initiatives experiences indigenous schools considering
different cultural groups and their historical context constructed from the asymmetrical
relationship with the other Western. In practice, though, the Brazilian legislation opens
opportunities for indigenous peoples to build an education that meets their expectations
and realities, there are still major challenges to be overcome towards building an
indigenous education, which actually promotes mediation and dialogue between
different knowledge contemplating the differences.

Keywords: Differentiated School Indigenous. Public Policies. Communitary
Participation.
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INTRODUCAO

Sou Guarani Nandéva, professora hé vinte e cinco anos, nos anos inciais do
Ensino Fundamental; trabalhei dez anos (1986 - 1996) na Escola Municipal Francisco
Meireles, localizada na Missdo Evangélica Caiud, ao lado da reserva, e, desde 1997,
trabalho na Escola Municipal Indigena Tengatui Marangatu, localizada na Reserva
Indigena Francisco Horta Barbosa, area Jaguapiru, Municipio de Dourados-MS. No
mesmo ano, iniciei minha participagdo num pequeno grupo de professores indigenas
guarani e kaiowa, para estudos e em defesa da educacdo escolar indigena, tendo em
vista as legislagdes especificas vigentes que reconheciam as populagdes indigenas o
direito a uma educagdo escolar diferenciada. Esse grupo fazia parte do Movimento de
Professores Guarani e Kaiowd, criado em 1991 pelas liderangas e pelos poucos
professores indigenas que havia entdo. A medida que aumentava o numero de
professores guarani e kaiowd, em diferentes municipios do Cone Sul, cria-se a
Comissao de Professores Guarani e Kaiowa, pela necessidade de ter um grupo menor,
quantitativamente, constituido por um representante de cada Terra Indigena, com a
responsabilidade de discutir as legislagdes relacionadas a educacdo escolar indigena no
pais, elaborar propostas de diretrizes para a educagdo escolar indigena junto aos
Municipios, Estado e Unido e encaminhar as reivindicagdes e as propostas definidas na

Assembléia de professores guarani e kaiowa, em ambito local e regional.

Com a portaria n® 559/91, que define as acdes e as formas de como o MEC

iria assumir as novas fungdes, criou-se o Comité de Educacdo Escolar Indigena para o



16

apoio técnico sobre a questdo da educacdo. Posteriormente, esse Comité se transformou
em Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena - CNEEI/CGEEI/MEC, com
objetivo de discutir as questdes educacionais no ambito nacional, espago politico
importante na intermediacdo entre Estado e povos indigenas através de suas
representacdes. Os povos Guarani ¢ Kaiowa, que compdem o maior numero no estado
de Mato Grosso do Sul, reivindicaram uma representagdo nessa Comissao, solicitacdo
atendida desde de 1999. Atualmente, componho a segunda gestdo na representacdo dos
povos G/K - 2008 a 2012 - desta comissdo. Desde 1997, em conjunto com parcerias da
sociedade civil, em especifico o Conselho Indigenista Missionario (CIMI), iniciamos a
luta junto ao Estado, pela efetivacdo de um curso de formagao de magistério, no ambito
do Ensino Médio, para o povo Guarani e Kaiowa. Concomitantemente, durante os anos
de 1997 e 1998, a Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados, em parceria com o
Centro Universitario da Grande Dourados - CEUD, localizado em Dourados, extensao
da UFMS na época, atualmente Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD,
desenvolveu curso de capacitagcdo junto aos professores indigenas, da qual participei,
sobre a legislagdo educacional que assegura aos povos indigenas uma educacdo escolar
especifica, diferenciada, intercultural e bilingue, bem como, sobre as implicagdes
pedagbgicas no processo de ensino-aprendizagem, considerando o curriculo pré-
estabelecido para os indios, da mesma forma que para os ndo indigenas.

Inicialmente, essa capacitacdo foi importante e necessaria naquele periodo,
pois, pela primeira vez, trouxe a tona o direito a autonomia e protagonismo indigena na
construcdo da proposta pedagogica das escolas indigenas. Contribuiu para o maior
esclarecimento da maioria dos professores indigenas sobre as concepgdes, objetivos e
principios que regem a educacao escolar indigena no Pais, tendo em vista uma tentativa
frustrada, anteriormente, de implantar a educagdo diferenciada na escola Tengatui
Marangatu, e que ndo deu certo porque ninguém entendia direito o que era e como se
implantaria esse processo.

Essa escola tinha grandes preocupacdes com o alto indice de evasdo e de
repeténcia dos alunos, especificamente no ambito da alfabetizacdo, sendo o maior
numero entre os alunos guarani e kaiowa. A problematica que atingia a escola, do ponto
de vista do sistema educacional, eram os alunos indigenas com defasagem idade/série.
No entanto, a medida que compreendia mais sobre os direitos assegurados em lei, como
indigena professora, percebia que havia possibilidade de pensar e construir uma

educacdo que correspondesse as necessidades da(s) comunidade(s). Neste processo, fui
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entendendo que a defasagem idade/série ndo era apenas uma questdo de falta de
variadas metodologias (dentro do modelo educacional vigente), mas, também, era
consequéncia de uma politica educacional inadequada a realidade da diversidade étnica,
linguistica e cultural dos alunos presentes na escola, situagdo que analiso melhor,
posteriormente, no caminhar desta dissertacao.

Esta dissertagdo tem como tema: “Educacdo Escolar Indigena e as Politicas
Publicas no Municipio de Dourados/MS”. Analiso o processo historico da tentativa de
implementar, mais concretamente, a politica especifica de educacdo escolar indigena,
em atendimento ao principio do direito a diferenga, pautado nas legislagdes vigentes,
apontando os avangos, desafios e conflitos, considerando as limitagdes impostas, tanto
pela populagdo atingida, como pelo 6rgdo publico executor das politicas, encaixadas no
modelo do sistema educacional brasileiro e eu, como profissional, intermediadora
dessas politicas. Destaco também que, embora, os movimentos indigenas e seus aliados
no Brasil lutam por essa educagdo com autonomia administrativa e pedagogica
diferenciada desde a década de 1970-1980, a politica educacional especifica e
diferenciada no Municipio de Dourados aconteceu de forma inversa a que estamos
acostumados a ver na luta dos movimentos indigenas do Brasil.

Historicamente, os movimentos indigenas no Brasil reivindicam e elaboram
projetos alternativos de educagdo escolar ¢ os apresentam ao sistema educacional
(municipal ou estadual), para executar nas escolas indigenas. No Municipio de
Dourados, embora tivesse um nimero significativo de professores indigenas, ndo havia
uma organizagdo dos mesmos para discutir a politica da educacdo escolar diferenciada,
nem uma luta coletiva em prol de uma educacdo escolar indigena. Porém, havia alguns
professores (Kaiowa, Guarani e Terena) - entre eles, eu - envolvidos na discussdo do
Movimento de Professores Indigenas, que ja conheciam as legislagdes e preocupados
para que se implantasse a educag@o escolar indigena diferenciada, conforme preveem as
legislacdes - no que tange ao direito dos povos indigenas -, de forma a promover a
valorizagao das culturas e linguas presentes no espaco da escola, na busca de amenizar o
preconceito étnico existente no interior e fora da escola.

Nesse periodo, com as orientacdes do MEC sobre as Diretrizes Nacionais da
Educacdo Escolar Indigena os 6rgdos publicos educacionais estadual e municipal, como
orgdos responsaveis em ofertar e executar a educacdo escolar indigena, junto com as

Universidades, trouxe a comunidade escolar (professores, diretores, coordenadores, pais
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e alunos), a luz da legislagdo em vigor, que os povos indigenas t€m o direito legal de ter
uma educagdo adequada a sua realidade s6cio-cultural.

Dessa forma, ampliou-se o debate aos demais professores que ndo estavam
envolvidos no movimento indigena e nem nas escolas, como sujeitos do processo. A
falta de envolvimento dos professores indigenas do Municipio de Dourados no
movimento de luta pela educagdo e seu desconhecimento da legislagdo sobre o respeito
a diferenca ¢ resultado historico do processo de contato assimétrico e resultado de uma
educacdo autoritaria, colonizadora e homogeneizadora construida a partir dos diferentes
discursos equivocados em relagdo aos povos indigenas e suas culturas, pautados em

29 ¢ % ¢

estere6tipos, tais como: “o indio é preguicoso”, “o indio ndo quer trabalhar”, “a lingua
indigena nao vai servir para nada”, “tem mais ¢ que aprender Portugués para ser alguém
na vida”, etc. Estes discursos, entre varios outros, foram internalizados pelos proprios
indigenas, a ponto de se convencerem de que isso ¢ uma “verdade”, portanto, para ser
alguém, para ser valorizado ou importante, tem que parecer, 0 maximo possivel,
culturalmente com o ndo indio, ou seja, atravessado pelo modelo colonialista do ser, do
poder e do saber.

Foi neste contexto que se deu o curso de formagdo continuada e teve um
pequeno resultado positivo, pois alguns professores indigenas guarani e kaiowa
propuseram-se a assumir uma experiéncia com o projeto chamado “Projeto de Ensino
Diferenciado”, coordenado por uma professora indigena Guarani Nhandéva. O projeto
tinha como objetivo inicial a alfabetizacdo na lingua indigena para atender os alunos
falantes da lingua materna das etnias guarani e kaiowa. O projeto tomou maior
importancia e amplitude no periodo de 2001 a 2008, durante a construcdo de uma nova
proposta pedagdgica para a populacdo da Terra Indigena de Dourados.

Nos periodos de 2001 a 2004 e 2005 a 2008, a presenga de um governo
popular possibilitou um outro olhar sobre a politica, a sociedade e o sujeito,
especificamente sobre a educacgdo publica; por isso, a proposta, no ambito do municipio
de Dourados, era discutir estratégias para garantir a participagdo democratica da
sociedade na constru¢do de politicas publicas que atendessem melhor a populacao.
Nesse periodo fui convidada a assumir a fungdo de Gestora de Educagdo Escolar
Indigena, na Superintendéncia de Educag¢do e Ensino da Secretaria Municipal de
Educacdo de Dourados, pelo meu envolvimento com a questdo da legislagdo especifica

e com o compromisso pela educagdo de qualidade, respeitando as diferengas. Também
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porque era uma parceira na luta pela igualdade e justica social, principios politicos que
orientavam o governo daquele mandato.

No campo da educagdo, trés grandes eixos nortearam esse processo: a
Demotratizagdo do Acesso, a Democratizacdo da Gestdo ¢ a Democratizagdo do
Conhecimento. Foi um momento histérico no Municipio de Dourados, pois, até entdo,
ndo existia esse espaco intermediador entre as comunidades e oOrgdo publico para
discutir e elaborar as politicas publicas, de forma a atender o que previa a legislacdo. A
partir deste momento cria-se o espago politico de Gestdo de Educacao Escolar Indigena,
composto, inicialmente, por uma representacdo guarani, uma representacdo terena, um
estagiario indigena terena e dois ndo-indios, todos profissionais habilitados na area e
comprometidos politica e filosoficamente com a questao.

Nesse periodo, como gestora da educacdo escolar indigena, buscava
intermediar o didlogo entre as comunidades e o 6rgdo publico. A Secretaria Municipal
de Educagdo, como responsavel pela gestdo, buscava discutir e elaborar propostas de
politicas publicas especificas para a educacdo escolar indigena, de forma a atender o que
assegura a legislagdo educacional vigente, as quais regem as orientacdes e diretrizes
para a educagdo escolar indigena no contexto da interculturalidade.

Esse periodo foi marcado por dois momentos importantes: momento de
ensino ¢ de troca de experiéncias dos conhecimentos a respeito das legislagdes
especificas que eu e os representantes parceiros deveriam compartilhar com os demais
gestores; ¢ momento de aprendizagem, porque eu também estava aprendendo como
lidar com questdes pegagogicas e administrativas na maquina publica. Esses dois
processos resultaram numa troca de experiéncias/conhecimentos muito rica para ambas
as partes. Assim, no primeiro momento, me vi num processo de simetria intelectual e
politica, na/para elaboracdo e construcdo coletiva de um projeto, entre os gestores
internos da Secretaria Municipal de Educagdo e gestores externos, envolvendo outras
coordenadorias dentro do proprio 6rgdo, outras secretarias municipais e, inclusive,
interistitucionais. O segundo momento foi o de dialogar com as comunidades
educacionais da rede de ensino e com as escolas indigenas do Municipio. Na Terra
Indigena de Dourados (como ¢ comumente chamada), na época, havia uma escola polo
com quatro extensdes em diferentes pontos da Reserva. Nesse processo foram
envolvidos diferentes segmentos que compdem a sociedade indigena local, como:
liderangas tradicionais e ndo-tradicionais, diretores, coordenadores, professores, alunos

¢ pais.
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Construir politicas especificas pelo 6rgdo publico exige grande esforco e
também traz algumas dificuldades na compreensdo, interpretagdo, elaboracdo e
implementacdo por parte dos envolvidos/responsaveis diretos pela execugdo das
politicas publicas de educagdo escolar, no contexto da diversidade de situagdes e
realidades dos povos indigenas locais. Por outro lado, como indigena, no primeiro
momento, por se tratar de “comunidade indigena”, eu pensava ser tranquilo efetivar seus
direitos assegurados legalmente; no entanto, ndo foi assim, pois o segundo olhar me
permitiu compreender que, em uma Terra Indigena como a de Dourados, hd varias
“comunidades”, conforme estudo de Pereira (1999). Este autor, ao se referir a
organizacdo familiar do sistema guarani/kaiowd, define o “fogo familiar” como a
“unidade socioldgica no interior do grupo familiar extenso ou parentela, composto por
varios fogos, interligados por relagdes de consanguinidades, afinidade ou alianga
politica”. Alguns antropologos identificam este “fogo” como a familia nuclear. “Assim,
o fogo familiar pode reunir pessoas ligadas por quatro tipos de relagdes:
consanguinidade, descendéncia, alianca e uma relacao de pseudo-parentesco, através da
instituicdo da adogdo ou criacdo de uma crianga. O pertencimento a um fogo familiar é
pré-condicdo para a existéncia humana da sociedade kaiowa.” (PEREIRA, 1999. p. 81-
82).

A realidade da Terra indigena de Dourados ¢ que, com a criagdo da reserva,
varios fogos familiares foram trazidos de seus territérios tradicionais (tekoha) para um
unico e pequeno espago, num processo de confinamento, que, por sua vez, trouxe
grandes transformagdes na forma de organizagdo guarani e kaiowa. Porém, em alguns
casos, algumas familias ainda mantém caracteristicas culturais proprias do grupo étnico,
mesmo com as diferengas étnicas e a miscigenacao entre indigenas e ndo indigenas. Em
outros casos, essas caracteristicas ndo mais se evidenciam, porque ha variadas situagdes
que contribuiram para o esfacelamento/silenciamento das praticas e dos elementos
culturais, entre elas: diminui¢do do territoério que ndo permite mais essa forma de
organizagdo, superpopulacgdo, diversidade de religido, diferentes concepgdes e visdes de
mundo, acesso a diferentes tipos de meios de comunicagdo e outros aparatos/produtos
tecnoldgicos, entre outras.

Neste sentido, essas situagdes tém influenciado na forma de constituir e/ou
manter as “diferentes identidade(s)”, pois, segundo Barth (1976, p. 10), “se um grupo
conserva a sua identidade quando os membros interagem com os outros, isto implica

critérios para determinar a pertenga € meios para tornar manifestas a pertenga e a
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exclusdo.” Nesse processo, os grupos indigenas locais, internamente, estdo sempre
convivendo na fronteira étnica e, externamente, nas fronteiras sociais em contato diario,
através do fluxo entre pessoas indigenas e ndo indigenas e suas culturas.

Portanto, para Barth, “a fronteira étnica ¢ que define o grupo e ndo a matéria
cultural.” Ja, para Batalla (1988), a questdo da identidade ndo ¢ apenas as
“manifestacdes” dos elementos culturais, mas trata a questdo da identidade do ponto de
vista ideoldgico e suas representacdes coletivas “a partir de una cierta relacion
significativa entre el grupo y una parte de su cultura”, que ele denomina de controle
cultural'. Segundo este autor (idem p. 5), “essa relagio nem sempre é harmonica e
coerente, ha inconsisténcias, contradigoes e ambivaléncias” (tradugao livre).

Esse contexto envolve diferentes identidades étnicas, linguisticas,
ideologicas, religiosa(s) e sob um determinado modelo e poder de sociedade envolvente,
o “outro ocidental’™, que v€ o indio como “diferente — o outro - o estranho”, termo
utilizado por Bauman (2003). Este autor explica que “estranhos” eram, para os
colonizadores, todos aqueles ndo iguais aos brancos - portanto, diferentes/inferiores.
Assim, os povos indigenas foram se despindo de/ou hibridizando, ndo s6 o sentido de
sua identidade e comunidade, como sua alteridade manifestada através de diferentes
olhares, diferentes necessidades e perspectivas, do ser ¢ do viver, ressignificando seus
modos, costumes, tradi¢des e saberes, a partir da convivéncia com o outro do modelo
ocidental, porém, pela subalternizacdo (termo utilizado para conceituar a condi¢cdo de
inferior, dominado, ndo autdénomo, dependente).

Apesar da miscigenagdo étnica, a Terra Indigena de Dourados ¢ conhecida
pela constituicdo de trés etnias basicas: Guarani Kaiowa, que se identifica apenas como
Kaiowd, Guarani Nandeva, que se identifica apenas como Guarani, e Terena. H4
presenga de nado-indios, por intermédio de casamentos com indigenas, e
mesticos/mesticagem, termo utilizado por Gruzinski (2001), para conceituar a “mistura
dos seres humanos e dos imaginarios”, filhos de casamentos interétnicos entre indigenas
e ndo-indigenas e entre indigenas de diferentes etnias.

Sendo assim, implementar as politicas especificas, tendo em vista atender as
legislacdes vigentes que asseguram aos “indigenas” o direito de ter uma educagdo

escolar indigena pautada no principio da “interculturalidade, bi/multilinguismo,

! Guillermo Batalla (1988, p. 05) define que “control cultural el sistema segin el cual se ejerce La
capacidad social de decision sobre los elementos culturales.”
? Varios autores utilizam essa expressio para se referir a cultura de origem europeia, ndo indigena.



22

especificidade e diferenca”, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI — 1998), trouxe a tona desafios, impasses e conflitos que, até
entdo, ndo eram tdo explicitos assim. A escola foi e ¢ o espago de encontro das
diferentes culturas e saberes, ¢ o momento de discussdo era o espaco em que se
manifestavam diferentes visdes de mundo sobre diferentes aspectos culturais. Para Hall
(2003, p. 254), “ndo existe uma cultura integra, auténtica ¢ autonoma situada fora do
campo de forcas das relagdes de poder e de dominagdo cultural” do outro. Nesse
sentido, a cultura indigena ¢ um espaco de luta continua e complexa, ora de resisténcia,
ora de aceitacdo ou recusa; “esta é a dialética cultural”.

Nesse contexto, vieram algumas inquietagdes: Como e o que fazer para
implementar as politicas de educagdo escolar indigena num terreno tdo escorregadio,
cheio de contradi¢oes e ambivaléncias como a Escola? Como garantir participag¢do
da(s) diferente(s) comunidade(s) nesse processo de discussdo e elabora¢do para
desconstruir os estereotipos criados historicamente entre as etnias e em relacdo ao
outro ocidental? Como desconstruir preconceitos arraigados dentro de nos mesmos
sobre cultura, escola indigena, saberes indigenas, autonomia e outros temas abordados
na legislacdo como direito reconhecido a populacdo indigena, numa constru¢do
coletiva? Como pensar essa outra educa¢do escolar indigena a partir da
subalternizacdo colonial como uma educagdo inferiorizada? Como fazer para
contemplar diferentes interesses manifestados a partir dos debates, mesmo que
ambivalentes?

Nao tinhamos respostas, apenas um norte a partir da proposta de governo
para a educacdo do municipio de Dourados, que visava a Democratizagdo do Acesso,
Democratizacdo da Gestdo e Democratizacdo do Conhecimento, tendo como primeiro
passo de encaminhamento o processo da “Constituinte Escolar”. Constituinte Escolar ¢
uma chamada a sociedade, através da rede municipal de ensino, para reflexdo sobre a
“escola que temos e a escola que queremos”, sendo que a escola indigena estava
inserida nesse processo.

Esse processo trouxe um grande desafio: associar/relacionar essas reflexdes
a implementacdo de uma educacdo que reconhecesse e respeitasse as diferencas
culturais e sociais. Um dos objetivos da proposta era incluir a tematica indigena e outras
tematicas relevantes no campo educacional e no campo da pratica pedagogica,
considerando a exigéncia legal do respeito a pluralidade/diversidade das “minorias

sociais” existentes no cenario educacional do Municipio - inclusive os povos indigenas
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que ja existiam ali antes mesmo criacdo da cidade - num contexto da interculturalidade,
tendo em vista que “as diferengas étnicas e culturais aparentemente negadas, de fato ndo
desapareciam, mas se transformavam em desigualdades sociais e em processo de
marginaliza¢do” (FLEURI, 2003, p. 19).

Por outro lado, outro grande desafio era como buscar estratégias para
promover a participagdo ativa dos diferentes grupos étnicos num processo de dialogo
intercultural, inicialmente considerando os proprios indigenas de diferentes etnias e
diferentes segmentos que atualmente constituem a Terra Indigena, com diferentes
interesses e visdes de mundo, quando se trata do tema cultura indigena e escola
indigena.

Naquele momento, como intermediadora, ndo tinha essa visdo mais
profunda sobre os aspectos da individualidade subjetiva no contexto da hibridizacdo
cultural. Por isso, sentia a necessidade de considerar a diferenca do pertencimento
étnico, tendo em vista a mistura étnica através de casamentos como, por exemplo, pai
Terena e mde Kaiowa ou vice-versa, pai Terena e mae Guarani ou vice-versa, em que 0s
filhos ora se identificam como Kaiowa, ora como Terena, ora como Guarani ou ainda se
identificam como pertencentes as trés etnias. Filhos de indio com ndo indio, ora se
identificam como indios, ora como ndo indios, num processo de hibridizacdo étnica,
cultural, ideolodgica, linguistica, religiosa e de valores. Sendo assim, o que cada um
entende por cultura indigena? Com qual das culturas se identifica ou se identifica mais?

Acreditava-se que a proposta de educacdo deveria se encaixar com as
legislacdes vigentes que ja asseguravam o reconhecimento as diferengas étnicas,
culturais, sociais, econdmicos, entre outros. Nesse contexto, o trabalho de reflexdo foi
desenvolvido em articulacdo com as legislagdes nacionais, como a Resolugdo CEB n°
03 de 10 de novembro de 1999, tendo em vista a conscientizacdo sobre o direito ¢ o
reconhecimento a diferenga. O Paragrafo Unico desta Resolugdo diz: “A escola indigena
sera criada em atendimento a reivindicag@o ou por iniciativa de comunidade interessada,
ou com anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de representagdo.” Sem essa
reflexdo e conscientizagdo, as comunidades continuariam buscando respostas para os
problemas educacionais dentro do contexto, propostas e praticas pedagogicas pré-
estabelecidas no curriculo homogéneo estabelecido pelo sistema nacional de educagao,
em suas versdes estadual e municipal. Por outro lado, como contemplar toda essa

diversidade da diferenca dentro do curriculo escolar?
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O processo da Constituinte Escolar foi um momento importante para trazer
a comunidade escolar, liderancas tradicionais ¢ ndo tradicionais, bem como outros
segmentos da comunidade escolar para dialogar com o 6rgdo publico em torno da
“educacdo que temos e a educa¢do que queremos”. Foi um marco historico, pois,
naquele momento, ndo desconsiderando as limitagdes, permitiu a participagdo ativa das
comunidades que, pela primeira vez, pos Constituigdo, tiveram voz e voto para
manifestar-se sobre o tipo de educagdo escolar indigena que queriam para seus filhos no
contexto do Municipio de Dourados.

O objetivo do desenvolvimento da pesquisa foi analisar o processo de
elaboracdo das politicas publicas especificas da educag@o escolar indigena no municipio
de Dourados/MS, no ambito dos espagos institucionais da educagdo como: Secretaria
Municipal de Educacdo, Conselho Municipal de Educagdo, Camara Municipal,
considerando a ampla participagdo da(s) comunidade(s) envolvida(s) naquele momento,
bem como as andlises dos conceitos de educagdo escolar indigena diferenciada nos
diversos documentos elaborados.

Como objetivos especificos:

1) Compreender melhor a realidade e as dificuldades, considerando a
diversidade étnica e identidades construidas historicamente e que constituem a
populacdo da Terra Indigena de Dourados;

2) Buscar as legislacdes existentes no municipio que contemplam as
questdes da diferenca, bem como documentos indigenas que tenham subsidiado as
normas legais da educag@o escolar indigena;

3) Descrever os processos de construgdo das legislacdes especificas sobre
educacdo escolar indigena no municipio de Dourados e identificar quais sdo essas leis.

4) Identificar quais e como sdo trabalhados os conceitos de educagdo escolar
indigena diferenciada nos diversos documentos elaborados.

Desenvolver um trabalho académico a partir das experiéncias vividas num
processo de didlogo com os tedricos que discutem a questdo da cultura, identidade,
comunidade e educacdo escolar indigena ndo ¢ facil, mas vejo como producdo
académica necessaria, tendo em vista os avangos da questdo no ambito legal do contexto
da educacdo brasileira, nas esferas federal, estadual e municipal, em especifico, as
politicas publicas na educagéo escolar indigena, objeto da minha pesquisa.

Para a realizagdo deste trabalho foram feitas pesquisas bibliograficas e

leitura de diferentes autores, baseadas em diferentes areas de conhecimentos, como
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Antropologia, Educacdo e Histoéria. Percorri o pensamento de alguns autores como
Bhabha (1998); Hall (2003, 2004); Canclini (2003); Bauman (1998); Skliar (2003);
Walsh (2007); Candau (2008-2011); Ferreira (2001), bem como de autores dos estudos
culturais que abordam questdes importantes para o esclarecimento sobre identidade,
cultura, culturas hibridas e relagdes de poder, e que, no decorrer dos estudos,
provocaram conflitos sobre os conceitos pré-estabelecidos que eu tinha, ajudando-me a
desconstruir/reconstruir e ressignificar esses conceitos. Por isso ¢ importante abordar
algumas questdes fundamentais sobre o que ¢ ser indio nesse contexto de diversidade
cultural e étnica e de homogeneizagdo cultural/nacional. Quais elementos devem ser
considerados na construgdo da(s) identidade(s) indigena(s)? A partir disso, qual é a
pespectiva da(s) comunidade(s)? Além desses, autores como Lopes (2001); Cohn
(2005); Tassinari (2001); Nascimento (S/D, 2004, 2010); Brand (1993, 2003); Pereira
(1999); Grupioni (2002); Melia (1979); Nascimento e Urquiza (2010); Barth (1976);
Batalla (1988), entre outros, tratam especificamente da educagdo escolar indigena,
tradicdo oral, alteridade, identidade, interculturalidade, multilinguismo, autonomia,
historia da educacdo escolar indigena, legislagdo e formacdo de professores. Nesse
sentido, cabe ressaltar outras questdes importantes no campo da educagdo, tendo em
vista a educagdo como um espaco de fronteira, de encontros culturais ¢ de
conhecimentos onde algo comega a acontecer.

Para obter algumas respostas € preciso saber, por exemplo, que tipo de
educacdo a(s) comunidade(s) tém e desejam? Para que? Para quem? O que ensinar?
Como ensinar? Para melhor conhecer a realidade socio-cultural e identitaria local sobre
a qual foi elaborado o trabalho desta dissertacdo, tive como referéncia Brand, (1993);
Pereira (2012); Rossato (2002); Troquez (2006); Soratto (2007); Fernandes (2002).
Foram consultados, ainda, documentos oficiais vigentes sobre educacdo escolar
indigena no &mbito nacional, estadual e municipal e documentos internacionais que
asseguram a participagdo efetiva das comunidades na elaboragdo de seus projetos
societarios.

O desenvolvimento do trabalho da dissertacdo teve como referencial
metodoldgico a pesquisa qualitativa, tendo como procedimentos: a revisdo bibliografica
jé anunciada e a pesquisa documental. A revisdo bibliografica e a pesquisa documental
foram fundamentais no processo de didlogo das experiéncias com a teoria, para a
(des)(re)construcdo de novos significados dos conceitos estabelecidos ou tidos como

verdade até entdo. A pesquisa trouxe a teoria ndo para descrever o real, e sim para
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descobrir o real, assumindo que minhas convicgdes sdo “verdades provisorias,
mutaveis e radicalmente historicas” (COSTA, 2002 s/p), pois a concep¢do que eu tinha
sobre cultura, identidade e outros fatores que constituem um ser humano néo diferia
muito dos discursos produzidos historicamente pela classe dominante sobre cultura,
identidade ¢ educacdo escolar.

A relagdo direta da experiéncia com o campo da pesquisa documental
contribuiu para desestabilizagdo/estabilizagdo das inquietagdes descritas sobre conceitos
pré-estabelecidos. Segundo Bujes, o campo tedrico ¢ “ferramenta” que nos permite
identificar “minimamente” o que nos inquieta. Ainda nesta perspectiva, esta autora
aponta que “a teoria esta implicada na producdo da realidade. Ao descrever um objeto,
a teoria também o produz, uma vez que ela conforma certos modos possiveis de vé-lo e
de falar sobre ele”. “Portanto um objeto ¢ produto dos discursos que se enunciam sobre
ele” (BUJES, 2002, p.20).

Sendo assim, os conceitos construidos de forma estereotipada e
discriminatéria sobre a cultura dos povos indigenas ndo podem ser considerados

3

definitivos, vistos como “verdades” absolutas. A questdo é que, por conta dos
preconceitos em relacdo ao diferente, essa forma de pensar ainda continua se
reproduzindo através do saber e do poder. Assim, “se verdade e poder se implicam
mutuamente, o que cabe fazer ¢ lutar contra as formas de poder 14 onde ele ¢ mais
invisivel e mais incidioso, onde ele se exerce como verdade” (BUJES, 2002. p.20).

A dissertagdo esta organizada da seguinte forma: Introdugdo, Capitulo I,
Capitulo II, Capitulo III, Consideragdes Finais, Referéncias Bibliograficas e Anexos.
Ao longo do texto, algumas perguntas foram destacadas em itdl/ico, tendo em vista a
importancia das mesmas para futuras pesquisas que poderdo se realizadas a partir desta
tematica.

O capitulo I traz a contextualizagdo historica da Terra Indigena de
Dourados, subdividido em itens que tratam da criagdo da Terra Indigena e das etnias
que a constitui.

O capitulo II contextualiza, historicamente, a educacao escolar indigena no
Brasil, abordando como se deu a escolarizagdo antes da Constituicdo de 1988 e apos a
Carta Magna. O periodo po6s-Constituicdo de 1988 ¢ percebido como uma virada
epistemologica na educagdo, pautada no conceito de diferenca, identidade, comunidade,
autonomia, pois situa a escola como um espago de encontro e¢ de fronteira onde ha

conflitos e tensdes, onde as diferencas se manifestam e é, a0 mesmo tempo, um espago
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de possibilidades de didlogo, de negociagdes de diferente saberes culturais dos
diferentes grupos étnicos indigenas e ndo indigenas. Ainda neste capitulo hd uma
contextualizacdo historica da educacdo escolar indigena na Terra Indigena de Dourados.

O capitulo III estuda o processo de construcdo da legislagdo da educagéo
escolar indigena no Municipio de Dourados no periodo de 2001-2010, destacando o
processo da Constituinte Escolar e Reorientagdo Curricular; apresenta o acervo legal
construido no Municipio de Dourados, com as Leis, Decretos, Pareceres ¢ Resolugdes
que asseguram, ou ndo, 0s processos proprios de aprendizagem, bi/multilinguismo,
saberes indigenas, diferenca no contexto da interculturalidade. Neste capitulo ¢é
realizada uma andlise estritamente documental, porém, compreendo a necessidade da
continuidade da pesquisa, buscando as fontes orais para preencher lacunas ainda ndo
exploradas.

A realizacdo da pesquisa mostra que houve avanco no ambito legal do
municipio de Dourados, com uma participagdo ativa da(s) comunidade(s) contribuindo
para a construcdo das politicas especificas da educagdo escolar indigena neste
municipio. Constatou-se que ha leis, decretos e resolugdes eleborados nas diferentes
instituicdes educacionais locais, que contemplam, teoricamente, as especificidades

indigenas.
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CAPITULO I - CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA
TERRA INDIGENA DE DOURADOS

A presenca indigena no Brasil ¢ anterior a chegada dos europeus, que se deu
em 1500. Estima-se que, em 1500, o territorio nacional era habitado por mais de cinco
milhdes de pessoas distribuidas em cerca de 1500 etnias indigenas, atualmente
reduzidas a, aproximadamente, 305 povos com 207 linguas faladas e uma populacdo
autodeclarada indigena de 817 mil pessoas (IBGE/2010).

O estado de Mato Grosso do Sul (Figura 1) ¢ considerado o segundo com
maior nimero de populagdo indigena do pais, totalizando, segundo dados do
IBGE/2010, 73.294 indigenas. Esta populacdo reside em 75 aldeias, distribuida em 29
municipios, sendo das etnias Guarani ¢ Kaiowa, Terena, Kadiwéu, Kinikinawa, Atikum,
Guato e Ofaié. O povo Guarani e Kaiowa corresponde a 43.396 indigenas (SESAI/MS —
2011)°, habitando a regido chamada Cone Sul do estado, presente em 17 municipios e
distribuido em 37 areas indigenas, das quais oito sdo reservas. Nos ultimos anos, varias

areas estdo em processo de identificacdo, demarcagio e homologacao.

> SECRETARIA ESPECIAL DE SAUDE INDIGENA- SESAI -
http://portalsaude.saude.gov.br/portalsaude/area/380/acesso-a-informacao.html
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Figura 1: Mapa de Mato Grosso do Sul, com municipio de Dourados. Fonte:

WWW://apoliglota.com.br/2011

A Terra Indigena de Dourados (Figura 2) ¢ uma das terras reservadas para
abrigar as populagdes indigenas das etnias ali presentes, objeto da minha pesquisa. O
Municipio de Dourados possui em sua jurisdicdo duas areas indigenas: Terra Indigena
Francisco Horta Barbosa, mais conhecida como Reserva Indigena de Dourados, ¢ Terra
Indigena Panambizinho. A primeira esta localizada ao norte da cidade de Dourados, a
uma distancia de apenas 5 km do centro da cidade, e ao sul da cidade de Itapora, a uma
distancia de 15 km, com uma area total de 3.539 hectares e populagdo de 13.313
indigenas (CENSO FUNASA-SESAI-2011). A segunda esta localizada ao leste da sede
do municipio, a 25 km do centro, no Distrito Panambizinho, que até 2005 ocupavam

apenas 60 hectares. Esta terra indigena tradicional é habitada, principalmente, pelo povo
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Kaiowa, que sofreu grandes mudancas culturais no processo da Colonia Agricola

Nacional de Dourados - CAND.

Figura. 2: Mapa da cidade de Dourados e da Reserva Indigena de Dourados —
RID. Fonte: WWW://geo.dourados.ms.gov.br/geodourados/map.phtml

Com o processo da CAND, o extenso territorio kaiowa foi reduzido a
apenas 60 hectares onde passaram a morar por varias décadas. Os colonos, por sua vez,
tentaram varias vezes expulsar os Kaiowa daquele local, mais recentemente, mediante
acoes na Justica. Porém os Kaiowa nunca desistiram de lutar pelos direitos
constitucionais, principalmente pela defesa e retomada de seus territérios tradicionais.

Os colonos ocuparam as terras pertecentes ao povo kaiowa e, assim, muitos outros
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territorios foram destruidos, criando-se reservas para alojar as grandes familias, hoje
com superpopulacao.

A luta do povo kaiowa da Aldeia Panambizinho deu um salto muito
importante para a reconquista de seu territorio, quando o entdo Ministro da Justica,
Nelson Jobim, veio a Terra Indigena de Dourados e assinou a Portaria Ministerial n°
1.560, em 13 de dezembro de 1995, reconhecendo a Terra Indigena Panambizinho e
determinando sua demarcagdo. Porém essa portaria foi contestada por proprietarios da
regido, o que acabou paralizando o processo, por varias vezes, atrasando a demarcagao.
A luta do povo kaiowa durou mais oito anos, apos assinada a Portaria, quando, em abril
de 2003, finalmente, uma parte de seus territorios reivindicados foi demarcada. Tiveram
que aguardar mais um ano para que as terras fossem entregues aos Kaiowa, por conta da
espera de indenizacdes aos colonos que tinham titulos. Segundo Maciel (2005, p. 44),
em novembro de 2004, a extensdo territorial dos Kaiowa passa a ser de 1.240 hectares e
conta, atualmente, com uma populagdo de 323 indigenas (CENSO FUNASA-SESAI-
2011).

De acordo com Brand (1997), durante o processo de luta pelo seu territorio,
os Kaiowa realizaram varias atividades como mao de obra na exploracdo da erva mate,
na coleta de palmito para comercializagdo, bem como no desmatamento ¢ implantagdo
das fazendas. A partir da década de 1970, a mdo de obra indigena foi para a rocada e
plantio de pastos e, na década de 1980, passou a servir de mao de obra no plantio e
colheita de cana-de-acucar. O trabalho nas usinas de alcool continua até hoje. No
entanto, € importante observar que, mesmo com todo esse processo de inclusdo de
novas praticas da outra cultura, os kaiowa da Terra Indigena Panambizinho mantém
fortes suas praticas culturais e religiosas. Para Vietta (1997), essa situacdo se da pelo
fato de que, a cada vez que aumentavam as pressdes externas, mais se apegavam as suas
crengas e rituais como instrumentos de forca e poder de resisténcia. Até hoje, a
comunidade kaiowd do Panambizinho ¢ considerada como uma das mais tradicionais.

As terras que abrangiam as aldeias Panambizinho ¢ Panambi constituiam
um grande e Unico territdrio, localizado no Municipio de Douradina e se dividiram no
processo de desterritorializacdo dos indigenas de suas terras tradicionais. Segundo
Maciel (2005), na década de 1940, durante o governo de Getulio Vargas, as terras
kaiowa foram loteadas para os colonos e os Kaiowa ainda foram usados como mao de
obra para a derrubada das matas e para trabalhos agricolas. Durante muitos anos tentou-

se a transferéncia dos Kaiowa para a Terra Indigena de Dourados, mas “eles resistiram a
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essa retirada, ndo apenas por se tratar da terra dos Ancestrais mas pela existéncia de um
antigo cemitério kaiowd e também pela clara resisténcia a perda de seu tekoha”.
(MACIEL, 2005, p. 28).

A historia nos mostra que, antes mesmo da criagdo da Terra Indigena de
Dourados, ja havia povos indigenas neste territorio, hoje, Mato Grosso do Sul,
principalmente, os povos Guarani e Kaiow4, localizados mais na regido sul do Estado.
Ao norte do Estado encontram-se os povos Terena, Kadiwéu, Kinikinaua, Atikun,
Quato e Ofaié. Segundo Troquez (2006), de 1915 até 1928, o Servigo de Protegcdo ao
Indio (SPI) reservou aos Kaiowa e aos Guarani, no atual Mato Grosso do Sul, oito 4reas
de terras, entre elas a Terra Indigena de Dourados. Ela foi criada como Reserva pelo
“Servico de Protecio ao Indio (SPI), em 1917, pelo Decreto Estadual 401 de 1917, com
3.600 hectares. O titulo definitivo da area legalizada como patrimonio da Unido, foi
emitido em 1965”. (MONTEIRO, 2003).

Segundo este autor, a Terra Indigena de Dourados foi reservada,
inicialmente, para os indios da etnia kaiowa que ja viviam no local e nas imediagdes.
Esta situada nas cabeceiras das bacias dos corregos Laranja Doce ¢ Sdo Domingos,
tributarios da Bacia do Rio Brilhante, que, antes da ocupag@o colonial, era um tnico
grande territorio denominado Ka’aguy Rusu (mata grande) ou fekoha guasu (VIETTA,
2007, apud PEREIRA, 2012). No modelo de Territorialidade Kaiowd, o Tekoha Guasu
corresponde ao territorio compartilhado por diversas comunidades, que ocupam areas
contiguas e que mantém entre si fortes relagdes de alianga.O Tekoha Guasu compode
uma mesma unidade politica e de participagdo em rituais religiosos. (PEREIRA 2012,
2011, 2010 e 2004).

No processo de colonizagdo da regido da grande Dourados, muitas familias
guarani e kaiowa foram expulsas de suas terras tradicionais e trazidas para a reserva
indigena de Dourados, provocando grandes transformacdes nas formas de organizagdo
social e cultural deste povo. Embora este grupo tradicionalmente era predominante na
regido, segundo Troquez (2006), ja havia alguns indios Terena e Guarani na regido da
atual cidade de Dourados, por ocasido de sua criagdo. Para conhecer melhor estes povos,
faco um comentario parcial sobre as questdes étnico-culturais das trés etnias que

compdem a reserva indigena de Dourados.
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1.1 - Os Kaiowad

O povo Guarani vive hoje espalhado pelos paises do sul da América do Sul,
Bolivia, Paraguai, Uruguai, Argentina ¢ Brasil, totalizando uma populacdo de,
aproximadamente, cem mil indigenas, de acordo com o livro “Guarani Retd” publicada
pelo CIMI (2008), constituindo “uma das populagdes indigenas de maior presenca
territorial no continente sul americano” (p. 05). Os Guarani sdo divididos em trés
subgrupos: Guarani Mby’a, Guarani Ava-ChiripA ou Nhandéva, os Guarani Pai
Tavytera ou Kaiowa e os Chiriguano, localizados na Bolivia (ROSSATO E NANTES,
1999, p.15). Segundo Monserrat (1998), “estes tré€s subgrupos correspondem aos
dialetos originados da lingua guarani pertencente a familia linguistica Tupi Guarani, a
qual advém do grande tronco linguistico Tupi.” (apud TROQUEZ, 200, p. 34). “Os
atuais Guarani Kaiowa do Mato Grosso do Sul sdo considerados descendentes dos
Itatim, descobertos em 1548. Os que ndo foram atingidos pelos encomendeiros ou pelos
bandeirantes, ou reduzidos nas Missdes pelos jesuitas a partir de 1632 preferiram
esconder-se no mato” (ROSSATO, 2002, p. 19).

Os Kaiowa ocupavam, desde o século XVIII, um grande e fértil territorio,
“que se estendia pela regido oriental do Paraguai e pelo Cone Sul do Mato Grosso do
Sul, regido da Grande Dourados (até o Rio Apa), numa area de, aproximadamente, 40
mil km2, habitat dos pai/kaiowa, atual configuragdo dos antigos caagud (habitantes da
mata) que “estabeleceram contato com os ndo indios a partir da defini¢do dos limites
entre portugueses e espanhdis, por volta de 1777 e, com mais intensidade, apos a guerra
do Paraguai, que terminou em 1870”. (ROSSATO, 2002, p. 20).

Os dois grupos linguisticos do tronco Guarani presentes na Terra Indigena
de Dourados sio os Kaiowa, assim autodefinidos, e os Guarani (Nandeva), também
autodefinidos. Segundo Pereira (1999, p. 14), os trés subgrupos designados como
Guarani “apresentam grandes similaridades do ponto de vista linguistico, da
organizacdo social e religiosa”, diferentemente da organizacdo social do povo terena
(presente na mesma terra indigena). Segundo a analise dos documentos feita por
Troquez (2006), no periodo da criagio da reserva’, poucos indios viviam no local, pois

grande parte das familias kaiowd viviam espalhadas neste grande territério e ndo dentro

4 . , . . . .
De acordo com conceito de alguns antropdlogos, como Brand e Pereira, reserva significa o espago criado
pelo governo para colocar as familias indigenas. Aldeia significa territorio tradicional.
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das reservas. Compreende-se que “o povo kaiowa resistia ao aldeamento e preferiam

ficar nas matas ou nos seus territorios tradicionais” (TROQUEZ, 2006, p. 36).

1.2 - Os Guarani Nandeva

De acordo com Schaden (1974), a denominagdo Nandeva significa “os que
somos nds” ou “os que sdo dos nossos”, pois “¢ a unica autodenominagdo usada pelas
comunidades que falam o dialeto registrado por Nimuendaji com o nome de
Apapokuva™ (apud TROQUEZ, 2006, p.36). Segundo este autor, os grupos Guarani
Nandeva migraram do Oeste para o Sul e, especificamente, para o litoral do territorio
brasileiro e sul do atual estado de Mato Grosso do Sul. “Também pode ser encontrado
em reserva predominantemente Kaiowa no sul do Estado de Mato Grosso do Sul e
inclusive na terra indigena de Dourados desde o inicio do séc. XX (apud TROQUEZ,
2006, p. 36). De acordo com Pereira (2011, p.03), o povo Guarani, antes da ocupacao
colonial, habitava a margem direita do rio Iguatemi, mais proximo da fronteira com o
Paraguai; porém, a exploragdo do territério com a erva mate, a partir da pentltima
década do século XX, provocou os deslocamentos das familias Guarani mais para a
margem esquerda do rio Iguatemi adentrando o territério de ocupacido Kaiowa.

Assim, em 1917, quando ocorreu a criagdo da RID em pleno territorio
Kaiowd, os Guarani j& viviam na regido e ja interagiam
frequentemente nos acampamentos de coleta da erva. Dessa forma, os
Guarani acompanharam os deslocamentos de familias Kaiowa para o
interior das reservas. O mesmo aconteceu com as familias Terena, ja
inseridas na forma de ocupagdo econdmicas introduzidas pelas frentes
de expansdo da sociedade nacional (PEREIRA, 2011, p. 03).

Atualmente outras familias Guarani da Regido Sul do Cone Sul e do Paraguai
migraram/migram para a reserva indigena de Dourados, segundo alguns depoimentos.
Essa vinda se deu/da por conta do “bom” atendimento aos povos indigenas através de
politicas publicas sociais (educacdo, satide, moradia, beneficios sociais), comparadas
com outras regides do Estado ou de outro Pais em que a situacdo dos Guarani ¢ muito
precaria, pelo fator da exclusdo social que os segrega, violando direitos fundamentais

que deveriam garantir, minimamente, a sua sobrevivéncia e dignidade humana.

LR . , .
Na lingua Guarani, “apapokuva” vem de ava puku, que significa “pessoa alta”.
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1.3 - Os Terena

O povo Terena pertence ao tronco linguistico Aruak. No Brasil ha varias
familias Aruak situado na regido norte e ao sul do Amazonas e no Alto do Rio Xingu.
Os Aruak da regido meridional, sdo os Terena. Segundo Pereira (2005), Eremites (2005)
e Troquez (2006), os Terena viviam no Exiva ou Chaco — Paraguai, até o século XIII,
quando entraram no atual territoério do Estado de Mato Grosso do Sul. Atualmente,
habitam a regido de Miranda, Aquidauana, afluentes do Rio Paraguai, Nioaque, Dois
Irmaos do Buriti, Sidroldndia, nas aldeias e nas areas urbanas, inclusive na Terra
Indigena de Dourados. Segundo Oliveira (1968), Moura (2001) e Troquez (2006), a
Guerra do Paraguai teve um grande impacto na organizagao territorial do povo Terena,
pois, além de participarem diretamente da guerra, no “combate e no fornecimento de
alimentos, o seu territorio foi um dos palcos de conflito” (Apud TROQUEZ, 2006, p.
37). Ainda de acordo com a autora, ap6s a guerra, com a perda de seus territorios levou
muitos Terena a se empregar nas fazendas, onde sofreram exploracdo dos proprietarios
ndo indigenas em seus trabalhos. Os Terena também foram trabalhar na Comissdo das
Linhas Telegraficas, em 1900, liderados por Candido Mariano da Silva Rondon, e na
Companhia Estrada de Ferro Noroeste do Brasil, em 1904.

Com a criagdo do SPI em 1910, os Terena sofreram o impacto da restricdo de
seus territorios e do aldeamento compulsoério nas reservas (OLIVEIRA, 1968; MOURA,
2001; AZANHA, 2006 e TROQUEZ, 2006). Segundo informagao colhida por Troquez,
no Jornal Diario do Povo (1996, p. 09), a partir de 1912 j& havia indios Terena na regido
da atual cidade de Dourados. Outros dizem que sua vinda deu-se com a criagdo da Terra
Indigena. Segundo depoimento do indio kaiowa Albino Nunes, citado por Troquez
(2006, p. 40), “no inicio s6 havia trés familias terena que vieram com Rondon
trabalhando e que eles também ajudaram a fundar a reserva, mas que depois vieram
mais familias terenas e o espago foi ficando cada vez mais apertado. E assim, a vinda
dos terena foi incentivado pelos parentes que ja viviam aqui, outros foram trazidas por
Rondon. Outros foram trazidas pelo SPI para ensinar os Kaiowad a cultivar a
agricultura”, no contexto do modelo ocidental. Mas, tradicionalmente, os povos Guarani
sempre foram agricultores. Nas décadas de 1910 a 1928, a politica indigenista era de
que os indigenas deveriam se tornar trabalhadores rurais. “Dessa forma, a intencdo do
SPI era reduzir os Kaiowa e inseri-los na economia regional como reserva de mao-de-

obra (BRAND, 1993, p.77)” (apud TROQUEZ, 2006).
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O contexto historico de constituicdo da populagdo da Terra Indigena de
Dourados nos mostra que essa diversidade, pautada na etnicidade, vem desde a sua
criagdo e que, posteriormente, com o contato interétnico entre indios e ndo-indios, essa
diversidade cultural e miscigenagdo, a partir de casamentos interétnicos, foi se
ampliando e também criando diferentes conceitos sobre suas identidades e
comunidades. Além do contato interno com essa diversidade étnica e cultural, os
indigenas estdo continuamente em contato com os nao-indigenas, que configuram outro
povo, com outra cultura, pela proximidade da 4rea urbana ja mencionada anteriormente.
Consequentemente, ha um processo de inter-relacdo social, politica, econdmica e
cultural continua no contexto da interculturalidade, mais no sentido de méo tnica, pois,
os indigenas convivem nessa outra sociedade, compreendendo/interpretando os codigos
culturais seus e os da outra cultura. Porém, a outra cultura ndo internaliza, nem aceita os
codigos culturais indigenas.

Sob essa perspectiva, podemos considerar que ha troca entre os saberes
interétnicos e saberes indigenas e ndo indigenas? Ha diadlogo intercultural e troca de
diferentes conhecimentos e saberes? Kreutz (1998, p. 94) coloca que “ndo se comegara
pelo didlogo sem levar em conta as assimetrias reinantes, mas pela pergunta as
condi¢des do mesmo”. Portanto, ha que se considerar o contexto complexo em que se
encontram as populagdes indigenas, que envolve a miscigenacao interétnica, ideologica,
politica e religiosa, a qual constitui a populacdo da reserva indigena de Dourados, bem
como a relacdo que se estabelece exteriormente com a sociedade envolvente. Foi nesse
contexto de diversidade “cultural” que observei e realizei a pesquisa em torno da
compreensdo e elaboragdo das politicas de educagdo escolar indigena, nos dez anos da

gestdo publica pesquisada.

1.4 - A Terra Indigena de Dourados Atualmente

A territorialidade ¢ compreendida como espaco essencial para a
(re)producdo organizacional, cultural, social, econdémica e linguistica dos povos
indigenas; no entanto, a politica govenamental de colonizagdo do territorio deste Estado
¢ da regido da grande Dourados, com objetivo de liberar as terras para a monocultura e
criacdo de gado, teve grande impacto na vida e na cultura dos povos indigenas que ali

habitam. O tamanho da Terra Indigena, que corresponde a 3.539 hectares, para uma
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populacdo atual de 13.313 habitantes, ¢ incompativel e torna inviavel a possibilidade de
uma vida digna aos povos indigenas. Essas caracteristicas, somadas a politica de
exclusdo e discriminagdo, ndo permitem mais a continuidade e a reprodug@o de praticas
culturais, como antes, principalmente, no aspecto relacionado a sua
autossustentabilidade e, mais gravemente, na questdo da produgdo de alimentos. A
desterritorializagdo do povo Guarani resultou num grande impacto social e
organizacional, acarretando hoje grandes dificuldades e problematicas enfrentadas pelo
povo, mesmo com alguns apoios da politica publica voltada para a Reserva.

A Terra Indigena de Dourados divide-se em duas areas: Jaguapiru e Bororo.
Jaguapiru fica ao lado leste e Boror6 ao lado oeste. A rodovia 156 divide a area
Jaguapiru em duas partes, sentido leste/oeste. Para Pereira (2011, p. 03), a rodovia MS
156, que atravessa a RID, tem sido uma atracdo aos indigenas que passaram a construir
suas casas proximas a ela, pela facilidade de acesso as cidades e contribuiu para maior
fluxo de pessoas. Atualmente, a rodovia encontra-se asfaltada e toda iluminada. Essa
proximidade com as cidades tem contribuido para a “atuacdo de agéncias da sociedade
nacional que de alguma forma direcionam seus interesses para a populagdo indigena”
(idem, p. 04). Por um lado, a atuagcdo de varias instituigdes governamentais € nao-
govenamentais tém contribuido com a populagdo trazendo muitos “beneficios”
pontuais, do ponto de vista indigena, para as problematicas vividas no cotidiano. Por
outro lado, os beneficios que ndo sdao bem discutidos com a(s) comunidade(s) tém
trazido outros problemas.

Como a extensdo territorial ¢ insuficiente para o cultivo e ndo ha uma
politica especifica e adequada para o atendimento as necessidades das comunidades,
muitos indigenas da(s) comunidade(s) buscam alternativas de trabalho de diferentes
formas e em diferentes espacos para geragdo de emprego e renda e para garantir,
minimamente, o sustento da propria familia. Entre essas alternativas encontram-se
ainda, em grande parte, os trabalhadores de usinas de cana-de-acticar, em fazendas
proximas, em servicos na area da construgdo civil, nos servicos domésticos, no
funcionalismo publico municipal, como os que trabalham em escolas e postos de saude
existentes na reserva e, mais recentemente, alguns jovens estdo inseridos no servico de
comércio da cidade. Embora os indigenas tenham muitas dificuldades, ha também
alguns beneficios sociais, como algumas casas construidas pelo governo, encanamento
de agua em vdrias partes da aldeia, incentivo para produgdo de alimentos basicos e

alguns cursos profissionalizantes, tais como: para aperfeigoar o artesanato, para fazer
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sabonetes, para fazer paes, cadastramento de produtores no PRONAF para
comercializa¢do de alguns produtos cultivados pela populagdo indigena. Alguns com
uma quantidade pequena de terra cultivam apenas alimentos de subsisténcia. Ha alguns
beneficios sociais que ndo atendem a todos os que necessitam.

Como resultado desse confinamento territorial e populacional, sio muitas as
dificuldades enfrentadas para garantir condi¢des da autossustentagdo e autonomia dos
povos indigenas. A falta de produgdo de alimentacdo, por exemplo, traz sérios
problemas de desnutri¢do, principalmente em criancas, acarretando outros problemas de
saude relacionados a falta de alimentagdo adequada.

Como uma forma de amenizar essa problemadtica, o governo federal, através
do programa “Seguranca Alimentar”, distribui cestas basicas para as familias de maior
vulnerabilidade social. Por outro lado, soma-se a i1sso o consumo de bebidas alcoolicas e
drogas por alguns reponsaveis pelas criancas (muitas vezes os proprios pais), atingindo,
até o momento, mais as familias guarani e kaiowa que, historicamente, sempre foram as
mais excluidas das politicas sociais destinadas as aldeias.

Essa exclusdo acontece, inclusive, no processo educacional, quando este nao
respeita e ndo valoriza seus direitos quanto ao uso da lingua indigena e seus processos
proprios de aprendizagem, que, somado a outras questdes de metodologia e praticas
pedagobgicas, dificultam a compreensdo do que estd sendo dito pelo professores,
principalmente na primeira fase dos anos iniciais, pois quando a crian¢a chega a escola,
falando apenas a lingua indigena, encontra professores que s6 falam a lingua
portuguesa. Nesse sentido, a crianga indigena, falante da lingua de sua etnia guarani ou
kaiowa, levard mais tempo para aprender a ler e escrever pois, primeiro, ela tem que
entender a lingua do outro (portuguesa), depois organiza-la em seu pensamento, para,
entdo, aprender a ler e escrever e, ai sim, conseguir produzir na segunda lingua, no caso,
a portuguesa. E uma metodologia muito dolorosa para a crianga indigena e que me faz
levantar a questdo: Serd que a escola indigena estd organizada para atender,
efetivamente, as necessidades educacionais da crianga indigena?

E importante compreender que a crianca pensa, entende, se expressa e
produz na lingua que fala e domina. A lingua é, portanto, um dos processos proprios de
aprendizagem.

Por outro lado, a superpopulagdo, num espaco extremamente limitado e a
proximidade da cidade, somado a pouca e ineficiente atencdo do poder publico em

garantir os servigos essenciais necessarias e adequadas aos indigenas, contribuem para a
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existéncia de varios problemas visiveis, como: falta de saneamento basico, acimulo de
lixo, inexisténcia de rede de esgoto, falta de agua potavel em varios pontos da Reserva,
mesmo onde ha encanamento, além do uso indiscriminado de bebidas alcoolicas e de
varios tipos de drogas consideradas ilicitas, resultam também num alto indice de
violéncia fisica e moral, principalmente entre os jovens. A violéncia fisica presente na
Terra Indigena de Dourados ¢ provocada pela violéncia social, construida
historicamente a partir da violéncia cultural e simbdlica que, a meu ver ¢ pior, pois vai
se alastrando invisivelmente.

As politicas publicas de atendimento aos povos indigenas devem ser
adequadas as suas diferengas e isso requer o compromisso social dos gestores publicos,
devem ser vistas como um “direito humano e adquirido” e ndo como favor ou troca por
voto, como tem acontecido nas politicas eleitorais. Nesse contexto, ora ha momentos de
avancos, ora ha momentos de retrocessos. Ou seja, a politica publica pode favorecer ou
desfavorecer, promovendo ou ndo agdes que visem a busca da autonomia e
sustentabilidade destes povos. Enquanto esse jogo continua, de acordo com interesses
particulares/individuais e ndo coletivos, varias problematicas avancam muito
rapidamente, decorrentes da marginalizagdo e exclusdo cultural, econdmica, social e
politica impostas pela sociedade dominante.

Nesse contexto, a escola deve rever o seu papel social na intermediacdo e
mediagdo de conhecimentos que possibilitem uma educagdo conscientizadora dos
sujeitos quanto aos seus direitos e deveres e como atores conscientes do seu papel social
e cidadania indigena. Mesmo diante de muitas dificuldades enfrentadas no processo de
escolarizagdo, nas instituigdes educacionais localizadas nas Aldeias ou fora dela (que
ainda ndo se adequou para atender as diferencas), muitos t€m visto a escola como uma
porta de entrada e de saida, que vai possibilitar a leitura de mundo (dele e do outro), na
luta pela sobrevivéncia e em busca de um espago e lugar na sociedade, bem como uma
forma de participar ativamente das decisdes que lhes dizem respeito.

Neste aspecto ¢ importante destacar o acesso dos povos indigenas ao Ensino
Superior em todo territorio brasileiro, no Estado e no ambito municipal, associado a luta
coletiva do movimento indigena do pais que, de modo geral, resultou em politicas
publicas especificas que possibilitaram essa condigao.

Por isso ¢ fundamental trazer o papel das organiza¢des indigenas, “que
adquiriram significativa visibilidade no cenario nacional e mundial, [...] € ocupando um

crescente nimero de espagos nas administragdes publicas, locais, regionais e nacionais”
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(BRAND, 2011, p. 203), as quais contribuiram para otimizar as discussdes quanto a
“retomada dos territorios atrelado a melhoria do atendimento educacional nas aldeias,
da qualidade da educagdo escolar indigena e de maior acesso a formagdo académica e a
tecnologia” (idem, p. 204). Segundo este autor, crescem as demandas dos povos
indigenas pelo acesso as Universidades que, antes, se restringiam a formacdo de
professores, por exigéncia da lei dos programas de formagdo. Cada vez mais percebe-se
a emergéncia de outro tipo de demanda, como o acesso as diferentes areas de
conhecimento, agora como uma necessidade das comunidades e ndo mais apenas como
uma demanda pessoal. Essa demanda

¢ decorrente da percepcdo crescente das comunidades indigenas de
que cada vez mais necessita do ensino basico de qualidade nas aldeias,
conduzido por professores indios, do acesso as Universidades,
percebido como espacos estratégicos relevantes para melhorar as
condi¢des de negociacdo, dialogo e enfrentamento aos problemas do
entorno (BRAND, 2011. p. 205).

A politica de acesso é importante para os povos indigenas, enquanto politica
de inclusdo social, tendo em vista, “o reconhecimento e garantia dos direitos coletivos a
identidade étnica ou a diferenca cultural dos povos marcados historicamente por uma
dupla exclusdo: a social e a cultural” (BRAND, 2011. p. 205).

Por outro lado, as universidades publicas, ¢ até mesmo as particulares, estao
se estruturando para garantir esse acesso, principalmente através da reserva de cotas.
Em MS, oferecem cotas a Universidade Federal da Grande Dourados - UFGD; a
Universidade Estadual de Mato grosso do Sul - UEMS; e a Universidade Catélica Dom
Bosco - UCDB. Nesse Estado, hda um programa denominado “Rede de Saberes”,
constituido pela unido/parceria das Instituigdes de Ensino Superior, cujo objetivo ¢
apoiar os académicos indigenas financeiramente, em parceria com a Fundagio Ford.

Mesmo assim, muitos acabam desistindo da faculdade, pois s6 o apoio
financeiro ndo ¢ suficiente para manté-los, desconsiderando a realidade s6cio-cultural
mais especifica, a distancia, a questdo linguistica, o curriculo homogéneo, a necessidade
de ausentar-se da aldeia e da familia, entre outros fatores. E necessario que as
Universidades se ajustem as necessidades especificas dos académicos indigenas,
garantindo ndo apenas a politica de acesso, mas também ag¢des complementares que
garantam a permanéncia dos indigenas nas Universidades. E preciso que as politicas
educacionais das universidades também seja pensada e organizada para atender as

diferengas sociais, culturais ¢ econdmicas, visto como compromisso social com a
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diversidade e ndo apenas como uma politica de inclusdo. Incluir ndo no sentido de
colocar alguém num tempo e lugar, mas incluir o diferente implica considerar outras
questdes como as dificuldades e possibilidades, a partir da realidade socio-cultural e
linguistica, como no caso dos povos indigenas.

Entretanto, algumas agdes ja contemplam essas necessidades. No municipio
de Dourados, a ampliagdo de atendimento dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio tem contribuido para o aumento de ingresso dos indigenas nas
universidades, aliado as politicas publicas de agdes afirmativas que garantem ndo s o
acesso, mas o apoio para a permanéncia dos mesmos no ensino superior através de
recurso financeiro gerenciado pela Fundacdo Nacional do indio — FUNAI, como o
pagamento de mensalidades ou transporte (passes de 6nibus) aos estudantes indigenas.
E importante lembrar que a implanta¢io do Ensino Médio nas Terras Indigenas se deu a
partir da reivindicacdo do Movimento de Professores Indigenas de Mato Grosso do Sul
junto a Secretaria Estadual de Educagdo - SED, sendo discutido, inclusive, o modelo da
arquitetura do prédio. Posteriormente, o Estado incluiu o Projeto de Construgdo de
escolas do Ensino Médio no Pacto de Ac¢des Articuladas — PAR/MS, enviado ao MEC,
para que, em parceria com o Estado, viabilizasse as construgdes.

Por sua vez, as instituigdes de Ensino Superior de Dourados
devem/deveriam levar em conta as diferencas étnicas, culturais e econdmicas que
existem na TI Dourados, pois conta com trés etnias. Os Guarani-Kaiowa e os Guarani-
Nandeva apresentam as seguintes situacdes: em sua maioria, sdo falantes da sua lingua
¢tnica. Porém, alguns sdo bilingues (falam a lingua da etnia e a lingua portuguesa);
outros sdo monolingues (falam s6 o Portugués ou so6 a lingua étnica); ha outros ainda
cuja lingua materna ¢ o Portugués e apenas entende a lingua do seu grupo étnico. Entre
os Terena, em sua grande maioria, a lingua materna ja ¢ o Portugués. Ha pouquissimas
familias que dominam a lingua terena. Essa situacdo também ¢ resultado da violéncia
monolinguistica imposto pela politica nacional de anulagdo das diferencas.

A violéncia linguistica e cultural ¢ decorrente do preconceito construido em
relagdo aos povos indigenas desde a chegada dos europeus neste territdrio, pois a
concepgdo politica da homogeneizagdo, através da assimilagdo cultural, contribuiu para
a mudanga da autonomia ¢ da identidade dos povos indigenas, tendo em vista que os
colonizadores subjugaram “povos e suas culturas, costumes, linguas e tradi¢des”
(HALL, 2003, p.60) na tentativa de impor uma hegemonia cultural e outros valores.

Sendo assim, o discurso produzido pelo colonizador em torno das culturas indigenas foi
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dos mais perversos, considerando-as como inferiores, por ndo serem iguais a cultura
ocidental. E neste contexto que a(s) “identidade(s)” — enquanto diferencas - das pessoas
pertencentes a um mesmo grupo, como no caso dos indigenas, foram sendo construidas
historicamente, seja em menor ou maior grau, porém, muito influenciados, direta ou
indiretamente, por regras ou modelos de vida construidos sob a perspectiva de um
determinado modelo e poder. Ainda assim, o silenciamento social das culturas,
provocado pelo processo de colonizagdo ¢ homogeneizacdo cultural, para os povos
indigenas pode ter sido uma estratégia de manutengdo e resisténcia cultural, como
afirma Batalla:

En situaciones en contacto interétnico, particularmente cuando las
relaciones son asimétricas, de dominacion/sujeicion, la cultura
etnografica (esto es, el inventario total de los elementos culturales
presentes en la vida del grupo) incluird tanto elementos propios como
ajenos” (BATALLA, 1986 p. 07)

O fato ¢ que, depois de mais de quinhentos anos, ainda existem 207 linguas
indigenas faladas no Brasil (IBGE 2010). A grande maioria dos grupos étnicos, mesmo
ao se apropriarem de aspectos das culturas alheias (aparatos e produgdes externas, como
os meios de comunicagdo, produtos eletrdnicos, eletrodomésticos, veiculos, instituigdes
como a escola, etc), mantém vivas suas expressdes artisticas, crencas, cosmologia,
lingua, educagdo familiar, comportamentos, entre outras, ainda que ressignificadas.

Neste contexto, a Terra Indigena de Dourados ¢ constituida por diferengas
dentro das diferencas étnicas, culturais, sociais, organizacionais com diferentes familias
extensas, portanto, varias comunidades, num mesmo espaco, com diferentes
concepgdes, crencas, interesses, perspectivas e que, muitas vezes, resultam em conflitos
internos, como dissensos, disputas, tornando-se “fragil e vulneravel, precisando sempre
de vigilancia, reforco e defesa, pois ela estd continuamente bombardeada por inimigos
de fora e frequentemente assolada pela discordia interna” (BAUMAN, 2003. p. 19). A
discordia sempre foi muito intensa e complexa no interior das comunidades locais, ou
por conta da etnia se considerar superior e a outra ser considerada inferior, ou pela
disputa de lugar, espagos e tomadas de decisdes. H4 que ser considerado, ainda, o
conceito ideologico de “preconceito”, produzido e reproduzido no interior € no entorno
da terra indigena e internalizada pelos proprios indigenas sobre si mesmos, em
contraposi¢cdo ao reconhecimento a diferenga cultural; porém, em alguns momentos,

constroem consensos em torno da luta pelos direitos coletivos.



43

A contextualizagdo histérica ¢ fundamental para compreender a
complexidade da diversidade étnica e cultural que compde uma comunidade como a da
Terra Indigena de Dourados. Mais complexo ainda é pensar ¢ construir uma proposta de
educacdo escolar indigena, que contemple essa diversidade, considerando as
particularidades culturais, sociais, econdmicas, politicas e religiosas, presentes no
contexto historico de escolarizacdo que sempre foi pautado na concepgao colonialista e
homogeneizadora ¢ de tutela, ainda que, pelo menos, no nivel do discurso. Deve-se
considerar, também, o espago e¢ a temporalidade das discussdes realizadas sobre
educacdo escolar indigena diferenciada, que se iniciaram, em MS, praticamente na
metade da década de 1980, apesar de o0 movimento indigena no Brasil ter iniciado a luta
pelos seus direitos desde a década de 1970.

Descrever o processo de escolarizagdo dos povos indigenas no Brasil, desde
a época colonial até nossos dias, ¢ fundamental para compreender os avangos e desafios
na construcdo de uma politica publica especifica junto aos povos indigenas da Terra

Indigena de Dourados, conforme o capitulo seguinte.
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CAPITULO II - CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA
EDUCACAO ESCOLAR INDiGENA NO BRASIL

II.1 - A educagdo escolar como instrumento de integracdo dos povos
indigenas a sociedade colonial/nacional através do processo da colonizagdo,
dominacdo e assimilacdo.

Diante do processo da colonizagdo, procurei, resumidamente, historicizar o
desenvolvimento da histéria da educagdo escolar indigena - desde a finalidade do estado
brasileiro, que objetivou aculturar e integrar os indios a sociedade nacional por meio da
escolarizacdo — que, agora, confronta-se com as idéias de autodeterminag@o dos povos
indigenas. A escolarizag@o entre os povos indigenas, atualmente, ¢ diferente da época
colonial praticada pelos missiondrios jeuitas e o Estado. Hoje, a educagdo escolar ¢ um
instrumento importante de luta para os indigenas. Ferreira (2001) divide esta histéria de
escolarizagdo em quatro fases: a primeira fase esta relacionado com o Brasil Colonia,
quando a escolarizagdo dos indios esteve a cargo dos missionarios catolicos jesuiticos.

A segunda fase é marcada pela criagdo do Servigo de Prote¢do ao indio —
SPIL, em 1910, que se estende & criagdo da Fundagdo Nacional do Indio — FUNAI, em
articulagdo com o Summer Institute of Linguistic (SIL) e outras missdes religiosas. A
terceira fase ¢ marcada pelo surgimento das Organizacdes Indigenistas Nao
Governamentais e das organizagdes indigenas em fins da década de 1960 e inicio da
década de 1970, periodo marcado pela ditadura militar. A quarta fase ¢ marcada pela

iniciativa dos proprios movimentos indigenas, a partir da década de 1980, que decide
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definir e autogerir os processos de educagdo formal em seus territorios. Para a autora, o
inicio de cada fase ndo significa o término da outra e, sim, indica novas orientacdes ¢
tendéncias no campo da educagdo escolar entre os indigenas.

No Brasil, as culturas indigenas estdo passando por grandes transformacgdes
em seus modos de organizagdo social, econdmico, politico e cultural, a partir de um
permanente e continuo contato com outras culturas, seja ela a partir da globalizagéo,
como exigéncia do modelo capitalista, pelo avango das tecnologias e rapidez dos meios
de comunicagdo. A educagdo escolar tem um papel fundamental como espago de
fronteira. Segundo Tassinari (2001, p. 63), a no¢do de fronteira pode ser entendida
enquanto ambiente de liberdades, que modifica e transforma o proprio colonizador:
“Nesse espaco de alteridade, somam-se também idéias de liberdade, de transformacao,
de renovacao”.

A escola indigena ¢ também um espago de fronteira para refletir, enquanto
espaco de interacdo e contato entre populagdes, onde ha fluxo de pessoal e
conhecimento e onde as diferencgas sociais sdo construidas para o reconhecimento ou
rejei¢do do outro.

A histéria de escolarizagdo dos povos indigenas foi marcada pela concepgao
colonial de negar a diversidade, aniquilar culturas e incorporar mao de obra indigena a
sociedade inicialmente colonial, depois nacional. Os agentes da colonizacdo
“concentraram esfor¢os para destruir instituicdes nativas como o xamanismo e o sistema
de parentesco, instaurando relagdes de submissdo e dominacdo e perpetuando, de forma
crescente, desigualdades sociais.” (FERREIRA, 2001, p. 72-73). Nesse sentido, a
instituicdo escola sempre serviu de instrumento de reprodu¢do do modo de pensar, de
ser ¢ de saber da cultura dominante, e inferiorizando, anulando/silenciando saberes
indigenas transmitidos de geracdo em geragao através da oralidade.

Esse processo de dominagdo exercido através da escola, tinha como
objetivo tirar os filhos dos homens da selvageria para leva-los a
humanidade civilizada. Para autora, o ocidente nao tinha apenas
explorado os povos colonizados, mas tinha imposto seus modos de
pensar, suas categorias, suas referéncias e seus sitemas de valores.
(CHARTIER, 2005 p. 18, apud MENDES DE OLIVEIRA, 2009. p.
39)

Assim, as culturas indigenas foram sendo, em muitos casos, substituidas por
cosmovisdes, saberes e valores ocidentais, e o poder dos mais velhos e das liderancas

tradicionais foram sendo questionados e, assim, esvaziados, pois, quanto mais distantes
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de seu territorio tradicional e de sua cultura, estariam mais proximos de se tornarem
“civilizados”.

Segundo Melia (1979, p. 43), os Jesuitas mantiveram esse papel de
“desempenhar as fun¢des de agentes de assimilagdo dos indios a civilizagéo crista”. Eles
conduziram a “politica de destribalizacdo, entre os indigenas que optaram pela
submissdo aos portugueses”, deslegitimando as tradi¢des tribais, destruindo a influéncia
dos pajés e dos mais velhos e a forma tradicional de organizagdo tribal. Dessa forma,
esses agentes de colonizagdo operaram até sua expulsdo do pais em 1757.

A segunda fase foi marcada por uma visdo integracionista e foi feita “com
profunda devogdo pelos novos missionarios do século XX — jesuitas, salesianos,
capuchinhos” (idem, p. 44), até hoje, principalmente através de uma vertente académica
das missdes protestantes e evangélicas, como o Summer Institute of Linguistic - SIL
(Instituto Linguistico de Verao).

Segundo Ferreira (2001), depois de quatro século de exterminio das
populacdes indigenas, o Estado resolveu formular uma politica indigenista menos
desumana, com a criagdo do Servigo de Protecio ao Indio (SPI) em 1910, onde aparece
a figura do Estado. No campo da educagdo alegou-se a preocupacdo com a diversidade
linguistica e cultural dos povos indigenas. Nesse momento histdrico, o ensino religioso
teve menor peso nas escolas missionarias, porém, com maior énfase na formagdo e
trabalho agricola, tendo em vista integrar os indios a sociedade nacional e atender a
necessidade de abastecimento do mercado. Observa-se que, assim como a politica de
assimilagdo e integragdo dos povos indigenas sempre foi continua, também a submissao
nunca foi total. Conforme Tassinari (2001), o crescente desinteresse dos indios pela
escolarizagdo levou o SPI, em 1953, a elaborar e coordenar um programa de
reestruturacdo das escolas, tendo em vista adapta-las ou adequa-las as condigGes e
necessidades de cada grupo indigena considerado mais ou menos aculturados.

Com a criagdo do SPI, fortaleceu-se a politica de aldeamento em detrimento
da colonizagdo/ocupagdo do, entdo, Estado de Mato Grosso, configurando a ideia de
confinamento® dos povos indigenas, com a destruigdo das aldeias tradicionais e criagdo
das reservas indigenas para onde eram levados e concentrados os povos que, antes,

viviam em grandes familas, num livre espago territorial. O constante atropelo das

® De acordo com a conceituagio de Brand - (1997) confinamento ¢ no sentido caracterizar a
demarcagao/limitagdo do espago territorial minimo para os povos Kaiowa e Guarani, no contexto da
ocupagdo do estado de Mato Grosso do Sul.
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aldeias guarani e kaiowa mostra a ineficacia do SPI na defesa das Terras Indigenas. As
escolas foram criadas, dentro das reservas, no modelo tradicional, com a
obrigatoriedade do ensino na lingua portuguesa. Nesse periodo, a politica educacional
para os povos indigenas consistia na continuidade da desconstrucdo cultural, economica
e politica dos mesmos, e as escolas das missdes religiosas, que eram responsaveis pela
educacgdo escolar, serviam como “aparelho ideolégico do Estado” (OLIVEIRA, 2009, p.
41), desenvolvendo conteudos estabelecidos pela ideologia dominante.

Brand (1997) esclarece que o processo de colonizacdo do atual estado de
Mato Grosso do Sul, que atingiu profundamente as culturas indigenas, foi uma agado
governamental no sentido de liberar as terras para a colonizagdo, com o discurso
desenvolvimentista e com objetivo de ampliar a extensao territorial e torna-lo populoso,
por um Estado-Nacao e para a unifica¢do da identidade nacional.

A extincdo do SPI e a criagdo da Fundacdo Nacional do Indio — FUNAL, em
1967, trouxe algumas modificagdes significativas na educagdo escolar para os indios,
como o ensino bilingue, com intuito de “respeitar os valores tribais” (FUNAI, 1972 b, p.
12, apud TASSINARI, 2001, p. 75). Investiu-se também na capacitacdo dos proprios
indios para que estes fossem os professores, assumindo as fungdes educativas nas suas
comunidades, “expressando o propdsito de a educagdo interferir o minimo possivel nos
valores culturais de cada povo” (TASSINARI, 2001, p. 75).

A politica da FUNAI estava fundamentada no Programa de
Desenvolvimento Comunitario (DCs), instituido no periodo pods-guerra nos paises
capitalistas, para criar melhores condi¢des de vida nos paises do terceiro mundo. Essa
politica estava respaldada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU). Os DCs
atendiam as preocupacdes da FUNAI que desejava instituir uma politica que fosse
aceita internacionalmente. O artigo 23 da Convengdo 107, de 1957, estabelece a
alfabetizacdo nas linguas indigenas e, em caso de impossibilidade, na lingua comumente
empregada pelo grupo. Ja o Estatuto do Indio, no artigo 49, enfatiza o ensino bilingue,
sendo que “A alfabetizagdo dos indios far-se-4 na lingua do grupo a que pertengcam, e
em portugués, salvaguardando o uso da primeira”. (FERREIRA, 2001, p.76).

Assim sendo, o ensino bilingue continuou como estratégia para assegurar
os interesses civilizatorios do Estado, favorecendo o acesso ao Sistema Nacional, da
mesma forma como fez a educagdo missionaria. “Foi nesse momento que a FUNAI
resolveu o problema recorrendo ao Summer Institute of Linguistic (SIL), no Brasil, em

1959” ( FERREIRA, 2001. p.76).
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Segundo a autora, o trabalho foi inviabilizado pelos proprios professores
indios, uma vez que os indios dominavam a oralidade da lingua e ndo tinham o dominio
das gramaticas das linguas, como tinham os linguistas ou pesquisadores. Assim, a
FUNALI adotou integralmente o modelo do SIL, pois o Estado tinha como objetivo
instaurar a politica indigenista internacionalmente aceita, e o ensino bilingue daria o
carater, ou melhor, a aparéncia de respeito a diversidade linguistica e cultural das
sociedades indigenas. O modelo bicultural do SIL garantiria a integragdo eficiente dos
indios a sociedade nacional, tendo em vista que os valores da sociedade ocidental
seriam repassados através da sua tradugdo nas linguas indigenas, de modo a ser mais
bem assimilados pelos indigenas. Observa-se que, nesse periodo, ndo existiu nenhuma
politica de formacao especifica para os professores indigenas que trabalhavam com o
proprio povo.

Enfim, a atuacdo do SIL estava em consonéncia com os objetivos do Estado.
Devido a polémica em torno da presenca do SIL, uma instituicdo norte-americana, o
termo de parceria foi rompido em 1977, porém, foi reativado com a FUNAI em fins de
1983, com discurso inovador, para “manter atividades assistenciais de linguistica,
educacdo, satide comunitaria junto aos grupos indigenas” (PEREIRA, 2001. p. 77).

No entanto, a reativagdo do convénio foi muito criticada em pareceres do
departamento de linguistica das Universidades, como UNICAMP, UFBA ¢ o
departamento de Antropologia do Museu Nacional (RJ). Essas instituigdes condenaram
a indefinicdo dos termos de convénio, criticando as finalidades evangelizadoras que

% ¢

permitiram ao SIL “assumir” “a direcdo da educacdo escolar indigena, o que implica
uma interferéncia nos padrdes culturais dos diversos grupos indigenas” (FERREIRA,
2001, p. 78), somado aos trabalhos de varios autores brasileiros, nas décadas de 1980 a
1990, que consideraram inadequados os programas educacionais oferecidos as
populacdes indigenas pela FUNAI SIL e outras missdes religiosas do pais. Assim, as
escolas continuavam desconectadas da realidade cultural indigena e os fracassos nos
processos educacionais nessas areas, como ja denunciava Melid, em 1979, os quais
acabavam “ndo contribuindo para o oferecimento de respostas para os problemas que os
indigenas enfrentam” (MELIA, 1979, p. 5). Portanto, a educacdo escolar deveria ser
responsabilidade da politica indigenista oficial.

Essa critica veio a se confirmar, novamente, com a realizacdo do I Encontro
Nacional de Educacdo Indigena (1997), em que estiveram presentes varios indigenas do

pais, os quais denunciaram que os frequentadores das escolas mantidas pela FUNAI
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eram discriminados no processo educativo, sendo assim responsabilizados pelo fracasso
escolar. Também denunciaram que a educacdo oficial oferecida aos indios pelo Estado
ou pelos missiondrios “contribuia para fortalecer a desigualdade entre os segmentos
indigenas e a sociedade nacional” ( FERREIRA, 2001. p. 81).

A primeira e a segunda fase da escolarizagdo dos povos indigenas
caracterizou-se pela imposicdo de valores culturais ocidentais como verdadeiros e
unicos em relacdo ao ser e ao saber. As escolas existentes nas comunidades serviram de
instrumento fundamental para exercer a dominacdo cultural. Segundo Kreutz,

a constituicdo dos Estados Nacionais havia encoberto, sob um manto
da suposta unidade cultural de seus integrantes, a diversidade real de
referéncias a partir das quais interagiam. Porém a medida que as
sociedades se tornam mais complexas adquirem maior consciéncia de
sua diversidade interna, o problema da articulagdo das distintas
propostas geradas por atores sociais diferente. (KREUTZ, 1998, p. 93)

Para este autor, a escola encontra-se em conflito, frente a inadequacdo de
modelos uniformizadores que herdou do passado, em relagdo a uma sociedade que
comeca a ver-se como multipla e diversificada. Essa consciéncia de que a sociedade esta
cruzada por oposi¢cdes de classe, étnicas e de género, com interesses muitas vezes
contrapostos, leva a necessidade de desenvolver trabalhos que mostrem como a escola
atua frente ao desafio da diversidade cultural. As mudancas conceituais de culturas,
etnias, identidades, linguas na sociedade, t€m ocorrido, justamente, a partir do contexto
educacional ¢ dos movimentos sociais, ¢ as discussoes tém tomado forma e maior
amplitude a partir do campo da educagdo. Por isso, vé-se na escola um espago
importante de desmistificagdo dos antigos e contraditorios conceitos e de construgdo de
outros conceitos. Isso ¢ importante porque, historicamente, a escola desconhece as
diferengas ou, quando a percebe, tenta supera-las ou silencia-las. Sob essa perspectiva,
Tassinari (2001, p. 50) diz que “ndo € possivel definir a escola como uma instituicdo
totalmente alheia. Por outro lado, também ndo se pode compreendé-la como
completamente inserida na cultura e no modo de vida indigena”.

A escola, entdo, deve ser tida/vista como uma porta aberta para entrada de
outras tradigdes, culturas, saberes ¢ que possam ser compreendidas, processadas,
redimensionadas ou utilizadas de diversas formas, de acordo com os interesses ou
necessidades dos povos. No entanto, essa escola deve/deveria desenvolver uma

educagdo que partisse do contexto histérico das etnias e, como pressuposto, rever o
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conceito da racionalidade que "acoberta unilateralidades em proclamadas
universalidades , levando a incorporagdes igualitarias”. (KREUTZ 1998, p. 94).

A educacgdo escolar que parte desta perspectiva (etnias e culturas) necessita
ter como ponto de partida a contextualidade do dialogo étnico-cultural interno e externo,
pois “as etnias e culturas, mesmo onde aparecem excluidas ou marginalizadas, nunca
sdo realidades mudas, simples objeto de interpretagdo. Elas também sdo fontes de
sentido e de construgdo do real” (idem, p. 94).

A racionalidade ocidental predominante, ao efetuar encontros com outros
povos, provocou/promoveu o silenciamento da diferenca a partir do seu modelo de
cultura, levando a interiorizagdo de seu respectivo codigo cultural e linguistico; nesse
sentido, institucionalizou-se uma em detrimento de outra. Em relagdo as etnias, criou-se
uma representacdo que melhor correspondesse a identificacdo do projeto nacional que ¢é
a escola. Foi nesse momento que a escola foi chamada para assumir esse papel
fundamental no sentido de ajudar “na configuragdo da identidade nacional, e,
simultaneamente, um elemento de incentivo a exclusdo de processos identitarios
étnicos”. (KREUTZ, 1998, p 96).

Batalla, quando trata da questdo da cultura imposta, considera que a escola ¢
uma instituigdo alheia, no sentido de que

todas las decisiones que regulam o sistema escolar se tomam em
instancias ajenas a la comunidad (el calendario, los programas, la
capacitacion de los maestros, la obligatoriedad de la ensenanza, etc) y
los elementos culturales que se ponen en juego son tambiém ajenos —
al menos em gran medida: libros, contenidos de la ensenanza, idioma,
maestro, etc. (BATALLA, 1988, p. 08).

Reportando a minha realidade, do lugar de onde falo, nas décadas da
predominancia do militarismo, as liderancas instituidas proibiram manifestacdes
culturais na reserva indigena, com argumento de que os lideres tradicionais estavam
praticando “feiticarias”, uma repeticdo dos discursos produzidos pelo colonialismo e
internalizadas também pelos indigenas. Eu, como tantos outros jovens, acreditava - me
fizeram acreditar - que ndo existissem mais cantos, dangas, brincadeiras, arte/artesanato
indigena, proprios do povo guarani e kaiowa, a ndo ser o uso da lingua. Dessa forma, os
proprios indigenas das aldeias tinham receio/medo/rejeicdo e internalisaram o
preconceito contra a propria cultura, colocando em descrédito tudo aquilo que fazia

parte da nossa historia, do nosso jeito, enquanto saberes.
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Hoje, principalmente os mais jovens e também os mesti¢os, em sua grande
maioria, ndo conhecem mais o jeito de ser guarani e kaiowa, ndo querem usar a lingua
indigena, ndo querem mais ouvir as historias que os pais ¢ avos contam, ndo querem
mais nem ouvir os conselhos de seus pais, porque acham que tudo isso € bobagem, algo
que ndo tem mais importancia, que a cultura tradicional ndo ¢ importante, que a lingua
ndo tem validade. Porém, quase todos assumem uma identidade de pertencimento a um
determinado grupo étnico. Nesse caso, pelo menos a memoria individual e/ou coletiva
permite a manuten¢do da identidade, como um dos elementos culturais. Portanto, esse
processo mostra que o indio é um sujeito histéorico e, como ser historico, esta
permanentemente em construcao de sua identidade.

Batalla (1988, p. 11), por sua vez, considera a memoria coletiva como “un
elemento cultural propio y funciona como recurso emotivo o de conocimiento ya que no
material”. Portanto, toda cultura é constituida de valores materiais € imateriais. Sendo
assim, este autor desenvolve algumas ideias que apontam, precisamente, para o sentido
de articular as dimensdes fundamentais do fendmeno étnico, a partir da introdugédo de
um conceito de controle cultural, em torno do qual, segundo ele, parece possivel a
construcdo de um modelo mais global, em que o grupo, a cultura ¢ a identidade se
relacionam internamente (dentro da propria unidade étnica) e, ao mesmo tempo, pode
entender sua relacdo com outros grupos, suas identidades e suas culturas. Essa relacdo
significativa entre grupo (sociedade) e cultura permite entender a especificidade do
grupo étnico e a natureza da identidade, sem excluir a perspectiva complementar,

en la que se ven los diversos niveles del fenomeno étnico (los grupos,
las identidades, las culturas) como entidades diferenciadas y
contrastantes inmersas en un sistema particular de relaciones
(relaciones sociales en el caso de grupos; relaciones interpersonales e
intersubjetivas en el caso de individuos con identidades étnicas
diferentes; relaciones interculturales para el estudio de sistemas
policulturales). (BATALLA, 1986, p. 03).

Compreender o fendmeno étnico dos povos indigenas que constituem a TI
de Dourados requer definir o grupo étnico a partir de uma visdo que o referido autor
denomina de controle cultural — que ¢ a relagdo significativa entre o grupo € uma parte
de sua cultura que ele chama de cultura propria. Nesse caso, cabe ressaltar algumas
questdes como: Os grupos étnicos da Terra Indigena de Dourados ainda mantém ou
preservam os elementos culturais? Quais elementos sdo estes? Sdo elementos visiveis

ou ndo? Em que momento sdo colocados em visibilidade? O autor entende por controle
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cultural o sistema segundo o qual se exerce a capacidade social de decisdo sobre os
elementos culturais — todos os componentes de uma cultura.
Batalla estabelece em cinco classes esses elementos culturais:

1) Materiales. Son todos los objetos, en su estado natural o
transformados por el trabajo humano, que un grupo esté en
condiciones de aprovechar en un momento dado de su devenir
historico: tierra, materias primas, fuentes de energia, herramientas, y
utencilios, productos naturales y manufacturados, etc.

2) De Organizacion. Son las formas de relacion social sistematizadas,
a través de las cuales se hace posible la participacion de los miembros
del grupo cuya intervencion es necesaria para cumplir la accion.

3) De conocimiento.Son las experiencias asimiladas y sistematizadas
que se elaboran, se acumulan y transmiten de generacion a generacion
y en el marco de las cuales se generan o incorporan nuevos
conocimientos.

4) Simbolicos. Son los diferentes codigos que permiten la
comunicacion necesaria entre los participantes en los diversos
momentos de una accion. El codigo fundamental es el lenguaje, pero
hay otros sistemas simbolicos significativos.

5) Emotivos. Que también puedem Illamarse subjetivos. Son las
representaciones coletivas, las creencias y los valores integrados que
motivan a la participacion y/o la aceptacion de las acciones: la
subjetividad como un elemento cultural indispensable. (BATALLA,
1988, p.5-6)

Concordando com o autor, entre os Guarani ¢ Kaiowa, os eclementos
culturais sempre se mantiveram, mesmo silenciados por conta da dominagao cultural do
colonizador, pela propria sobreposi¢ao étnica em detrimento de outra, pelas diferentes
concepgdes ideoldgicas e, também, porque as manifestagdes culturais dos grupos
étnicos foram, por muito tempo, negadas. Mas aos poucos foram “ressurgindo” do
silenciamento social, a partir da década de 1980, com o processo de redemocratizacdo
politica do pais, como o territdrio, a lingua, o artesanato (os artefatos manufaturados,
hoje foram ressignificados em forma de “artesanato” para comércio, com excessao dos
objetos ritualisticos), os rituais (dancas, pintura e canto), a forma de organizagdo da
parentela, as crengas, as relacdes familiares, a educacdo das criangas, principalmente
entre os mais idosos e o grupo considerado mais tradicional.

Entretanto, mesmo com a Constituicdo de 1988, que reconhece a diferenga,
a construcdo historica dos esteredtipos sobre nossa propria cultura estava/esta tdo
impregnada no nosso imaginario, que a ideia se reproduz até hoje, inclusive, em alguns
casos, pelo proprio indigena professor .

Segundo Kreutz, no século XIX,

como resposta ao crescente desafio e impacto da diferenciagdo étnica,
passou-se a legitimar a superioridade da cultura européia a partir de
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uma pretensa fundamentagdo cientifica de carater biologico,
estabelecendo-se arbitraria relacdo entre caracteristicas biologicas e
aptiddes culturais” (KREUTZ, 1998. p . 97).

Ou seja, a classe dominante quis provar a superioridade européia ou da raga
branca através das caracteristicas bioldgicas, utilizando a ciéncia. Essa concepgao
colonialista, na qual o racismo perpassa as relagdes sociais entre grupos étnicos,
provoca o isolamento territorial, social, economico e, simbolicamente, de todos os
grupos humanos que, pelo fato de serem fisica e culturalmente diferentes, sdo reduzidos
a categoria de minorias étnicas ou raciais e desenvolvem as politicas de incorporagdo da
outra cultura que, para os povos indigenas, também pode ser apropriada.

Segundo Batalla (1988, p. 08), esses elementos culturais sdo definidos como
cultura apropriada. “Este ambito se forma cuando el grupo adquire la capacidad de
decision sobre elementos culturales ajenos y los usa en acciones que responden a
decisiones propias”. Nesse sentido, no caso da TI de Dourados, os grupos étnicos
mostram mais as caracteristicas culturais alheias (cultura ocidental) do que as proprias.
Frequentemente, em locais de eventos coletivos, os Guarani e Kaiowa utilizam a lingua
portuguesa, porém, no mesmo local, em grupos menores, falam sé a sua lingua étnica. E
comum o uso de produtos tecnologicos como celulares, com internet, inclusive para se
comunicar na lingua indigena. Eis ai um uso escrito real da lingua indigena, que
favorece e valoriza seu uso, ao contrario do que se faz na escola. No caso da escola, esta
¢ um elemento cultural alheio, apropriado pelos indigenas, mas cujas decisdes ainda ndo
sdo proprias e de acordo com sua realidade especifica.

Considerando o campo politico no qual as comunidades se encontram,
enquanto grupos étnicos, o contexto das relacdes interétnicas € muito mais complexo e,
segundo Barth (1976, p. 36), este processo leva “a uma reducdo das suas diferencas
culturais”. Todas essas variadas situagdes de relacdes sociais interétnicas teve/tém um
“reflexo muito forte sobre o processo escolar eximindo a escola da tarefa de trabalhar

com a diferenciacdo cultural” (KREUTZ, 1998, p. 98).

11.1.1 - Analise Epistemologica da Educacdo Escolar Indigena até 1988

Historicamente, a educagdo escolar junto aos povos indigenas ¢ tdo antiga

quanto a histdria do contato com os europeus. Desde entdo, o contato foi inevitavel e a
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educacdo escolar teve/tem um papel fundamental nessas relagdes entre indios e ndo
indios.

No inicio, ha mais de cinco séculos, quando os europeus encontraram as
pessoas aqui, equivocadamente chamaram-nas de “indios”, por acreditarem que haviam
chegado na India e ndo em outro territorio. Chamaram os povos que aqui estavam de
“indios”, generalizadamente, por desconhecer totalmente as diversidades de povos, de
culturas, de linguas existentes, ¢ esta nomenclatura permanece até hoje. Os europeus
entendiam que os indios ndo tinham almas, ndo eram seres humanos. Segundo Vietta
(2002), o processo colonizador fez do outro “um corpo sem corpo”. Para esta autora, o
primeiro momento da histéria brasileira era incluir os indigenas na “categoria de seres
humanos”.

Sendo assim, desvalorizava-se totalmente as suas diferencas culturais, suas
formas de organizagdo, seus saberes, suas ciéncias, suas linguas, seus modos de ser,
tendo como parametro o modelo da cultura hegemonica e, por isso, tinham que civiliza-
los para torna-los um “igual” ao outro ocidental (como europeus) para serem
considerados humanos. E todas as agdes, principalmente a educagdo, estiveram
atreladas a esse objetivo historico de catequizar, amansar, docilizar e civilizar indios, no
processo de assimilag@o e integragdo a sociedade nacional. Supde-se que, ao pretender
“amansar”, ¢ porque os indios eram vistos, ou melhor, considerados pelos europeus
como “selvagens”, “bravos” ou “ndo civilizados”. Dai o processo de assimilagdo e de
integracao dos povos indigenas a sociedade nacional, objetivando “civilizar”.

Neste contexto foram criados os esteredtipos em relagcdo a(s) cultura(s) e
identidade(s) indigenas, os quais continuam sendo reproduzidos através dos varios
discursos, enquanto expressdes com significados atrelados ao processo de
subalternizacgdo e exclusdo, pautado nas diferengas culturais. E a partir dessa concepgio
colonialista de relacdo desigual, de subalternizagdo, de discriminagdo e de imposigao de
um modelo de cultura, que se constréem os conceitos de identidade, comunidade,
sujeito, escola, diferenga, autonomia ¢ alteridade indigena, bem como a colonialidade
do ser, do saber, da ciéncia, dentro do contexto da homogeneizagdo cultural. Para
Bhabha (2003, p.111), “o objetivo do discurso colonial ¢ apresentar o colonizado como
uma populacdo de tipos degenerados, com base na origem racial, de modo a justificar a
conquista e estabelecer sistemas de administragdo e instru¢do.”

Tendo em vista que a cultura ndo € algo estatico, isolado e “puro”, destaco o

pensamento de Hall, quando diz que
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ha uma luta continua e necesariamente irregular e desigual por parte
da cultura dominante no sentido de organizar e desorganizar
constantemente a cultura para cercé-la e confinar suas defini¢des e
formas dentro de uma gama mais abrangente de formas dominantes
pois a cultura ndo esta dissociada da “monopolizagdo das industrias
culturais por tras de uma profunda revolugio tecnologica. (HALL,
2003, p. 255)

Ainda na perspectiva do autor, “com frequéncia, a luta cultural surge mais
intensamente naquele ponto onde tradi¢des distintas e antagdnicas se encontram ou se
cruzam” (idem, p. 255). Sendo assim, quanto maior a problematica causada pela
exclusdo dos povos indigenas, maiores e mais visiveis sdo as manifestagdes culturais
dos movimentos e organizagdes em torno da defesa dos direitos. Mesmo porque as
culturas indigenas, enquanto educagdo oral passada de geragdo em geragdo, se ddo no
processo coletivo; dessa forma, “a educacdo indigena ndo se encerra e nem jamais se
encerrara na escola”(COHN, 2004, p. 94-111). Nesse sentido, o campo da cultura
indigena pode/podera ser um instrumento de luta a favor ou contra a cultura da
homogeneizagdo. E um espaco de conquista ou de perda. “E a arena de consentimento
ou resisténcia” (HALL, 2003. p. 262).

Por isso ndo existe uma “cultura auténtica, autdbnoma, integra, situada fora
do campo de forcas das relagdes de poder e de dominagdo cultural” (HALL, 2003.
p-253) entre os povos indigenas e, principalmente, na relagdo com os colonizadores. As
relagdes de poder sempre atravessaram as culturas indigenas e, nesse atravessamento
historico de poder, os povos indigenas, de alguma forma, mantiveram sempre algum
tipo de estratégia de resisténcia, seja em forma de guerra que resultou no exterminio de
varios povos, seja mudando-se para outros espacos do territorio; alguns, supostamente,
aceitaram a submissdo, o que justifica a existéncia desses povos ainda hoje. Outros,
ainda, fizeram negociagdes, mas penso que tenham sido desiguais, pois muitos povos
indigenas tiveram que se enquadrar/enquadram as regras ou modelo de poder da cultura
dominante. Para Nascimento (2007, p. 04), “a presenga resistente dos povos indigenas
no cendrio nacional reivindicando respeito as suas diferencas historicamente construidas
revela o poder relativo dos projetos de homogeneizacdo”.

Para Hall (2003. p. 259), o campo da cultura ¢ um campo de batalha, em que
“ha pontos de resisténcia e momentos de superacdo”, sendo que, “naturalmente, a luta
cultural assume diversas formas: incorporagdo, distor¢ao, resisténcia, negociacao,

recuperacao”. As formas de associacdo e articulagdo dos diferentes elementos culturais
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do outro, traduzidos, reorganizados ou ressignificados - ao longo da historia — se tornam
¢ se manifestam também como “tradi¢cdo”, elemento fundamental da cultura.

Por outro lado, as tradi¢des milenares (mesmo que ressignificadas) dos
povos indigenas continuam sendo mantidas, pois, em varias culturas, suas cosmovisdes
que, ainda hoje explicam a existéncia das coisas, sio rodeadas pela mitologia. E
importante abordar, aqui, que o conceito de mitologia, a partir do olhar do colonizador,
¢ considerar a visdo de mundo dos povos indigenas relacionada a uma lenda, historia
folclorizada, como uma “inven¢do” mitoldgica, como “ndo verdade”. Porém, a
educacdo indigena ¢ uma socializacdo de conhecimentos/saberes para a vida e que se da
pelo processo de educacdo integral, totalizadora, pautada no bem-estar fisico e
espiritual do individuo e do coletivo, que constam em suas historias sagradas. Schaden
(1976) define que

a vida em sociedade requer obediéncia a um conjunto de normas de
comportamento aprovados pela tradicao” (...) estas normas devem ser
aprendidas e aceitas pelo individuo enquanto se desenvolve a sua
personalidade. Isto se obtém pela educagdo, processos que abrange as
atitudes, praticas e precaucdes, conscientes ou inconscientes,
intencionais ou ndo que conferem aos membros do grupo
caracteristicas fisicas, mentais e morais necessarias a vida adulta no
contexto social. (apud MELIA, 1979, p. 11)

Melia (1979) define esse processo educativo em trés etapas: a primeira seria
a socializagdo e a aceitacdo do individuo dentro das normas tribais; a segunda,
ritualizacdo, ¢ a integracdo do individuo na ordem mais simbdlica e religiosa mais
especifica; a terceira etapa vem a ser a historizagdo, quando a pessoa assume inovagoes,
que vao permitir sua autorrealizagdo e, as vezes, o exercer funcdes especificas dentro do
proprio grupo. O fato de os povos indigenas estarem hoje nas fronteiras nacionais “tem
criado as vezes para 0 mesmo povo indigena situacdes de contato e destino divergentes”
(MELIA, 1979, p. 18), como no caso da Terra indigena do municipio de Dourados, com
todas as suas diferencgas e divergéncias.

Portanto, as normas da tradi¢gdo também variam de um povo para outro,
conforme cada especificidade real da situagdo de contato com seu entorno. Em muitos
casos, a maior parte da tradigdo milenar indigena ndo existe mais, ou existe num grupo
reduzido, de forma silenciosa, ou ainda, insere-se numa outra tradicdo, como, por
exemplo, na religiosidade cristd. Porém, mesmo com o bombardeamento continuo de

ideias, de interesses e de diferentes culturas, depois de mais de quinhentos anos, muitos

povos ainda mantém vivas suas tradigdes, ndo mais como antes, mas mantém praticas
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como ritos, crencas, historias, mitos e cantos, atrelados ao territdrio, porque este, para os
indigenas, ¢ vida, e ha uma relagdo direta e reciproca com sua existéncia.

Os fatos demonstram que os povos indigenas nunca estiveram isolados. De
acordo com estudos feitos por Tassinari (2001, p. 54), sobre recentes contatos, “as
etnografias tém demonstrado que as populacdes indigenas sempre estiveram, de alguma
forma, conectadas com outras populagdes indigenas ou ndo, e com contextos que em
muito extrapolavam o ambiente de suas aldeias”. E ai “que as diferengas culturais e
¢tnicas emergem justamente em virtude do contato e ndo apesar dele”, pois sempre
houve articulacdo entre as proprias e/ou outras etnias, num constante processo de
dialogo, de articulacdes, de aliangas ou mesmo de conflitos e, hoje, com o avango
tecnologico, muito mais.

No entanto, historicamente, conviver com a diferenca, numa sociedade com
modelos de cultura marcados pela branquidade’, nunca foi facil. Por isso, a ideia de
silenciamento da alteridade se da através das politicas de um modo geral ¢ também
educacional. Por conta do bombardeamento da ideologia preconceituosa reproduzida
exteriormente e internalizada pelos proprios indigenas sobre si mesmos, levou-os a
pensar que suas culturas eram inferiores, sem valor e sem importincia e, ainda, na
maioria das vezes, considerando-os menos inteligentes ¢ mais incapazes. E nesta
concepgdo historica que a(s) “identidade(s)” indigenas foram se constituindo, seja em
menor ou maior grau, portanto, muitos influenciados, direta ou indiretamente, por regras
ou modelos de vida construidos sob a perspectiva de um determinado modelo e poder.
Esse contato ndo foi nada fécil e a situagdo de desrespeito aos direitos constitucionais
dos povos indigenas, hoje existente, demonstra a forma e o resultado de como se deu/da
esse processo.

As regras desse modelo foram impostas aos povos indigenas desde o
periodo jesuitico, como ja foi mencionado anteriormente, com objetivo de cristianiza-
los e torna-los “civilizados”, porque os europeus consideravam os indigenas como
animais, sem alma, e, por isso, ndo humanos. Ainda atrelado a igreja e, mais tarde,
assumido também pelos governos, o modelo ganhou forca através da educacgdo escolar,
com objetivo de integrar os indios & comunhao nacional.

Para Cohn (2004, p. 94-111), a alfabetizacdo e a escola, no primeiro

momento, foram com o objetivo de catequizar para “civilizar”, docilizar e amansar os

7 Termo utilizado por Santos (1997) para esclarecer ideia de homogeneidade, apagamento das diferencas,
uma identidade Unica.
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indios. Como resultado, em seu rastro ha diversas marcas da religido catdlica e
protestantes entre os povos indigenas. “O estado laico também atuou, desde o Império,
na educagdo dos indios, ¢ em todo momento, em parceria com as missdes evangélicas
especializadas na grafia e alfabetizagdo das linguas indigenas”.

Esse momento histdrico da escolarizagdo dos indios caracteriza-se por dois
processos: da assimilagdo e da integracdo. No primeiro caso, as linguas e as culturas
indigenas deveriam ser eliminadas para deixar de serem indios; assim, com a mudanga
da identidade, seriam mais facilmente assimilados pela sociedade nacional e passariam a
ser iguais aos nao-indios. No processo de integragcdo, o uso da lingua indigena e da
cultura era utilizado como processo de transicao, para servir de ponte, de passagem para
a outra lingua que ¢ a portuguesa e, assim, integrar-se a sociedade nacional. “Integrar”
implicava na negacdo de suas identidades, na perda de suas memorias historicas, em
torna-los monolingues em Portugués e invisiveis na sociedade dominante, como
diferentes, tendo em vista a homogeneizacdo cultural. Considerando que nenhuma
cultura ¢ estatica, acabada e completa, os povos indigenas também sofreram influéncias
da imposi¢do da cultura colonizadora, simbolicamente ou ndo e, neste sentido, as
culturas indigenas sempre estiveram sujeitas a tensdes e conflitos culturais e identitarios
em toda sua trajetoria historica.

Segundo Paes (2002, s/p), quando trata sobre as diversidades de situacdes
das populagdes indigenas em diferentes contextos, nas relacdes com a sociedade
envolvente, coloca que os povos indigenas se encontram em trés situagdes:

Ha populagdes totalmente capturadas pelos codigos simbolicos
ocidentalizados inclusive pela lingua portuguesa (para muitos nio séo
considerados indigenas), algumas, que mantém fortes suas expressoes
tradicionais de vida e costumes (muitas vezes erroneamente
considerados como indios puros) e outras ainda que vivem na fronteira
entre essas duas expressdes.

Isso ndo deixa de trazer mais alguns esteredtipos reproduzidos pela
sociedade, porém, em todas as situacdes, o indio ndo deixa de ser indio, porque “ser
indio” ndo se resume apenas nas caracteristicas territoriais e culturais (fisicas e
simbdlicas), mas tem a ver com o sentimento de pertencimento a um grupo étnico com
o qual se identifica.

Antes do processo de colonizacdo, os povos indigenas faziam a gestdo de
seus territorios com autonomia de decisdo, para conduzir suas vidas coletivamente, pois

tinham organizagdes sociais proprias, pautadas primeiramente nas relagdes de
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parentesco e havia também a relagdo da reciprocidade entre seus membros que davam
conta de garantir sua sobrevivéncia cultural, espiritual e econdmica. A autonomia
permitia o desenvolvimento de estratégias que respondessem as necessidades
conduzidas pela autoridade maior do grupo, que possuia o notdrio saber, como 0s
pajés/rezadores/caciques, que sabiam cantar, dangar, rezar, batizar a crianca, abengoar ¢
curar também, pois eles tinham o dominio do conhecimento ancestral sobre a utilidade
das plantas da floresta que serviam de remédios naturais, portanto, eram considerados
meédicos da comunidade. Conheciam as técnicas da caca, da pesca e da coleta, bem
como as tecnologias de producdo. Vé-se que a concepgdo politica de homogeneizagdo e
de dominacdo contribuiu para a mudanca da autonomia dos povos indigenas, tendo em
vista que os colonizadores subjugaram “povos e suas culturas, costumes, linguas e
tradi¢des” (HALL, 2003, p.60), impondo saberes outros, na tentativa de impor uma
hegemonia cultural, de identidade de valores, em nome da identidade nacional.

Tassinari (2001, p. 52), ao abordar em seu texto, com olhar da Antropologia,
a questdo do contato entre povos e culturas, marcado pela globalizacdo, pelo avango do
capitalismo, englobando populacdes e territorios e provocando mudangas para atender a
exigéncia do mercado internacional e interconectado, o que se entende € que, nesse
contexto, as populacdes que se organizavam de formas tradicionais, de acordo com o
padrdo global, ndo teriam possibilidade de sobreviver enquanto populacdes
diferenciadas. Para a autora, a vida nas aldeias indigenas mostra que “nem tudo se move
de acordo com os ritmos e as exigéncias do mercado ou do mundo globalizado”.
Coloca, ainda, que muitos impasses tém sido gerados pela dificuldade de entendimento
entre as esferas locais e globais, e a escola ¢ uma das situacdes em que acontecem esses
impasses.

Nesse sentido, a manuten¢do dos elementos culturais indigenas nos faz
compreender a necessidade de estabelecer a existéncia das diferengas étnicas, de forma
a ndo se considerarem parte de um grupo homogéneo. Mesmo assim, o discurso
produzido pelo colonizador em torno da identidade cultural indigena continua de formas
mais adversas, no sentido discriminatorio.

Essa forma de pensar e a reproducdo desse discurso continuam presentes na
mente das pessoas e internalizado, inclusive, na mente de alguns indigenas. Presencia-se
esse tipo de discurso em todos os aspectos e também na produgdo de conhecimentos
como “ciéncia”, construida pela histéria de olhar ocidental, considerando como

“verdade” o que os brancos produzem, “originalmente s6 do ponto de vista do
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colonizador: seu saber, sua ciéncia, sua verdade, etc” (SKLIAR, 2003, p. 106). Nessa
concepgdo, os conhecimentos milenares dos povos indigenas ndo sdo considerados
cientificos ou verdades, provocando a perda da autonomia da gestdo territorial ¢ da
autonomia do saber.

A escola, por sua vez, reproduz, na pratica, esse discurso, esse modo de
pensar, desconsiderando e desvalorizando os diferentes saberes dos diferentes povos
indigenas, através do processo de apagamento/silenciamento, engessando a cultura
escolar e sobrepondo como uUnico saber valido e importante os conhecimentos
ocidentais considerados “universais”. Sob um outro olhar epistemolédgico, os
conhecimentos indigenas também podem ser universais, pois o conhecimento indigena
também pode ser util para qualquer um e em qualquer lugar do mundo. E importante
lembrar que a palavra “universal” também foi “produzida” e “construida” pelo
colonizador, no sentido de valorizar apenas um tipo de saber (o conhecimento ocidental)
e subalternizar os conhecimentos de outros povos.

A escola, hoje, deve ser um instrumento importante na desmistificagao
desses conceitos, postos como “verdade absoluta”, até entdo inquestionaveis. No
entanto, a politica educacional, presente nas comunidades através da institui¢do escola,
ainda esta atrelada ao contexto da colonialidade do saber ¢ do ser. Um saber que
representa o “poder disciplinar” que “estd preocupado, em primeiro lugar, com a
regulacdo, a vigilancia, ¢ o governo da espécie humana ou de populagdo inteira e, em
segundo lugar, do individuo e do corpo” (FOUCAULT s/d, apud in HALL, 2003, p.
42). Isso foi feito de forma tdo intensa, longa e continua, com consequéncias
desastrosas, contribuindo para os povos indigenas se despirem em grande parte de sua
cultura (saberes, identidade, historias, linguas e o sentido de comunidade), que alguns
nem se sentem mais indios ou, simplesmente, negam ou t€m vergonha de sua
indianidade. A escola indigena deve ser pensada no contexto da interculturalidade, cujo
significado Walsh assim explicita:

interculturalidad como una practica politica como una contra -
respuesta a la hegemonia geopolitica del conocimiento, (...) busca
moverse alrededor de una simples associacion de interculturalidad
com politica cultural e identitdria, através de configuraciones
conceptuales que denotan otras formas de conocimiento, desde la
necesaria diferencia colonial para la construcion de um mundo

diferente (WALSH, 2007, p. 48).

A politica de integracdo dos indios a comunh@o nacional trouxe sérias

consequéncias em relagdo a autonomia e sustentabilidade dos povos; mesmo assim,
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alguns continuaram a viver em comunidades, dentro de reservas e mesmo nas cidades,
num contexto de interculturalidade. Apropriam-se do territdério que ocupam como
possibilidade de manter e fortalecer suas caracteristicas culturais, suas identidades e o
respeito as suas diferengas, porém, reivindicando direitos sociais indigenas adquiridos,
numa relacdo desigual e assimétrica. Por isso, quando se trata do atendimento aos
direitos, a questdo dos povos indigenas ¢ bastante complexa em nosso pais, pois a
sociedade e os governos os veem com olhar preconceituoso e, por isso, discriminam, a
discriminacdo exclui, a exclusdo produz a segregacdo destes povos e, por fim, a
segregacdo resulta na negagdo do reconhecimento desses direitos em todos os aspectos.
Os povos indigenas que, antes, se autossustentavam, territorial, linguitica,
politica e culturalmente, através da organizagcdo propria, hoje, em muitos casos,
encontram-se totalmente dependentes da politica externa, principalmente na
alimenta¢do, como € o caso de Mato Grosso do Sul. Com a politica da colonizagdo da
regido, os povos indigenas foram expropriados de seus territorios tradicionais ¢ também
de sua autonomia, pois, sem territério ndo ha condicdes de decisdo, pois ndo ha o que
decidir, e de autossustentacdo nos aspectos econdmicos, organizacionais, politicos,
culturais e linguisticos e, sim, hd uma politica de dependéncia do Estado. As praticas
culturais existentes ou manifestas sdo parte dos elementos culturais ressignificados ou
traduzidos das tradi¢des, a partir da relacdo interétnica com o outro grupo indigena ou

ndo indigena.

11.2 - Educacdo Escolar indigena no Brasil apos 1988

I1.2.1 - Uma outra epistemologia e a educacio escolar indigena

Embora vivamos num outro momento historico, ainda em pleno século XXI
essa concepgdo e pratica de preconceito em relagdo aos povos indigenas ndo mudou.
Para Lévi-Strauss, na histéoria da humanidade s6 existiam duas estratégias de
enfrentamento a alteridade dos outros: a antropoémica, “que visava impedir o contato
fisico, o didlogo, a interagdo social com o outro”, e a antropofagica, “que consistia do
canibalismo a assimilacdo forcada da outra cultura — através das cruzadas culturais,
guerras declaradas contra costumes locais, cultos, dialetos e outros preconceitos e

supersti¢des” (LEVI-STRAUSS, apud BAUMAM, 2003, p. 118).
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Na minha percepgdo, enquanto indigena e pesquisadora, esta logica
polarizada ainda ¢ defendida ndo s6 nas relagdes sociais entre indios e ndo indios, mas
também nas relagdes politicas, econdmicas e culturais, menos no sentido antropoémico
e mais no sentido antropofagico, que ¢ a idéia de aniquilacdo da alteridade dos povos
indigenas. Isto fica mais evidente quando se trata da reivindicacdo dos territorios
tradicionais que, historicamente, eram ocupados pelos indios e que, desde o processo de
colonizagdo, muitos foram expropriados de suas terras tradicionais, tomadas a forga. No
entanto, a perda de seus territdrios e, consequentemente, as novas formas de relagdes
interétnicas evidenciam que o sujeito se constroi em varios espagos sociais, em contato
com o outro, inclusive na propria comunidade, lugar onde o outro, na sua mesmidade®,
acha que € um espaco vazio, sem significado.

A comunidade indigena, por outro lado, no contexto da interculturalidade,
esta sempre vivendo e convivendo na fronteira entre sua cultura e outra cultura. E esta
fronteira imposta pelas culturas abre possibilidades de repensar sobre o “nds” e o
“outro” - espago cheio de historias, saberes, ressignificagdes, com (re)organizagdo
propria, também de (des/re) construcdo das identidades e de luta pelos direitos coletivos.
Nesse sentido, “fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a se fazer
presente” (BHABHA, 2003. p. 24). A comunidade com essa caracteristica “coletiva”,
Bauman (2003, p.68) chama de “comunidade ética, pois onde ha um entendimento
comum ha compromisso entre eles em torno do direito”. Portanto, a comunidade
indigena tem uma identidade e aparece enquanto um ser “diferente”, mas ndo como
inferior, conforme conceito construido historicamente pela concepcao colonialista e que
perdura até os dias de hoje.

O contato com o colonizador trouxe consigo a escola para as comunidades
indigenas, com o objetivo definido de ser um instrumento de “integracdo”, mas a
Constituicao de 1988 reconhece aos povos indigenas o direito a sua diferenga. Segundo
Nascimento (2002, p. 17), a escola passa a ser o "palco das diferencas”, o espagco onde
acontece o encontro das diferentes culturas e saberes. Historicamente, a instituicdo
escola sempre esteve presente no interior das comunidades como um intermediador das
politicas de imposi¢des de regras e modelos de homem, de sociedade, de educagdo, com
objetivos integracionistas. Mas, atualmente, pode ser uma educagdo com objetivo de

promover a interculturalidade entre os diferentes saberes, partindo do pressuposto de

8 ~ . . . .. . . ~ . ,
Expressao usada por Skliar (2003) para explicar a inércia dos sujeitos diante das situagdes existentes, & o
ndo questionamento, a no reagao.
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que todos os saberes sdo ciéncia, pois, em algum momento, esses saberes
responderam/respondem as necessidades humanas. Entendo que isso ¢ um desafio de
todos os professores, coordenadores, gestores indigenas e instituigdes publicas
executoras das politicas educacionais. Cabe aos educadores indigenas deixar a
mesmidade e perguntar-se como garantir ¢ contribuir para a reconstrugdo identitaria e
sustentavel, ainda que no contexto das ambiguidades e conflitos provocados pela
interculturalidade.

Considerando que, mesmo no século XXI, o reconhecimento do direito, no
Brasil, ainda se pauta no critério da branquidade, do poder econdémico e politico, ¢é
importante trazer para a reflexdo o conceito e papel da comunidade. Quero me reportar
a fala de Maurice R. Stein (1960) sobre o conceito de comunidade para os nado-indios,
que diz o seguinte: “as comunidades se tornam cada vez mais dispensaveis, dando lugar
a uma comunidade construida em que ndo ha compromisso coletivo e assim, cada um
faz uma luta solitaria por si mesmo” (apud BAUMAN, 2003. p. 46). Mas nao ¢ o que
ocorre com a maioria das comunidades indigenas, que continuam comunidades éticas,
com compromissos coletivos. Quando reivindicam seus direitos em todos os aspectos, o
fazem numa luta coletiva, ndo mais da forma como antes do contato, mas buscam
alternativas de dialogo, de participacdo, de manifestagdo, de negociagdo, juntamente
com alguns parceiros, mesmo nas ambivaléncias de sua(s) identidade(s).

Por ser flexivel e passivel de experimentacdes e mudangas, o contato traz
outras culturas para o interior das reservas e influenciam também a construcdo de
“identidades hibridas” (CANCLINI, 2003), pois os povos indigenas, hoje, t€ém acesso a
todos os bens produzidos pela humanidade, sejam materiais ou imateriais. Por outro
lado, os povos indigenas tém muitos saberes que podem contribuir com a sociedade ndo
indigena, no processo de troca de experiéncias e saberes. Esse ¢ um grande desafio para
as populagdes indigenas: a valorizacdo de sua diferenca cultural em suas proprias
comunidades e também na sociedade, em especifico, nos espagos educacionais. No
entanto, nas relagdes sociais verticalizadas ndo ha troca de saberes, ha, sim, rejeicdo da
diferenga com imposicdo da cultura e conhecimentos dominantes. S6 ha interacdo
quando se aceita o outro numa relagdo horizontal, dialégica. Mas ndo ¢ isso o que
acontece, pois os indigenas s@o vistos e considerados, pela maioria da sociedade, como
“intrusos”. Segundo Bauman (2003, p. 52), sdo considerados “intrusos” os que ndo

detém o poder e o capital, vistos como pobres, ladrdes, vagabundos, preguicosos, que
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ndo produzem. Dai advém o grande conflito da luta pela terra: Os indios sdo
considerados “intrusos” na sua propria terra.

Hall trata as culturas nacionais como “comunidades imaginadas”:

as culturas nacionais sdo uma forma distintivamente moderna. A
lealdade e a identificagio que, numa era pré-moderna ou em
sociedades mais tradicionais, eram dadas as tribos, ao povo, a religido,
a regido, foram transferidas, gradualmente, nas sociedades ocidentais,
a cultura nacional (HALL, 2003. p. 50).

Sendo assim, as comunidades dos ndo indios, de maneira geral, sdo
construidas ou imaginadas’, sob a perspectiva de atender apenas o mercado, criando,
entdo, a comunidade consumidora, embora existam comunidades ou organizagdes de
luta em defesa dos direitos humanos, do meio ambiente, de um mundo sustentavel.
Porém, as comunidades indigenas, mesmo expostas ao consumismo, continuam lutando
pela defesa do bem comum, dos direitos coletivos. Nao querendo ser ingénua, ha
também luta por interesses particulares ou de grupos, no sentido de manter a
hierarquizacao e poder de decisdo, de acordo com o modelo ocidental. Nesse momento
¢ importante observar a declaracdo de Nancy Fraser quando diz que “as demandas por
redistribuicdo, feitas em nome da igualdade, sdo veiculos de integracdo, enquanto que as
demandas por reconhecimento, em meros termos de distingdo cultural, promovem a
divisdo, a separacdo e acabam na interrup¢do do didlogo” (4pud BAUMAN, 2003, p.
71), no mesmo sentido da politica antropoémica.

Embora no capitalismo moderno ndo haja espago para a equidade e a
igualdade social, ¢ necessario que toda problematica vivida pelos povos indigenas seja
tratada no ambito da justica social e do direito, para, assim, possibilitar o didlogo entre
as comunidades ¢ o Estado. Nesse sentido, os povos indigenas sdo exemplos de
articulagdo em torno da defesa do direito a diferenca e do direito a redistribuicdo, pois
estdo constantemente lutando contra a identidade unica/hegemdnica e exigindo do
Estado Brasileiro o reconhecimento de suas identidades étnicas, fortalecimento de suas
culturas e o direito a redistribuicao de terra e renda.

Segundo Bauman (2003), essa ¢ a logica da sociedade ética, porém ¢
importante observar que, tanto na sociedade ndo indigena como na indigena, em alguns

casos, a manifestagdo coletiva nem sempre significa uma luta pelo direito coletivo, mas

? Comunidade construida ou imaginada sdo conceitos utilizados por Hall (2003, p.51), ao tratar sobre as
culturas nacionais que, ao produzir sentido sobre “nagdo”, sentido com os quais podemos nos identificar,
constréoem identidades baseadas na ideia de um povo, nagdo. “A identidade nacional ¢ uma comunidade
imaginada”.
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pelo direito de determinado grupo manter a colonizacdo do saber e do poder, em
detrimento de outros grupos étnicos ou culturais. Em geral, a comunidade ndo indigena
¢ construida pautada na comunidade estética, nos modelos de celebridades e idolos, que
servem para serem copiados ou reproduzidos num determinado tempo e espago e, assim,
contribuir para a construgdo/destruicdo da identidade, de acordo com os interesses
econdémicos do poder a servi¢o do mercado de consumo.

Para Bauman (2003, p. 100), “a sociedade disciplinar tem o objetivo de
demarcagdo estrita do territério, que permita observar e controlar os sujeitos; a
sociedade de controle tem o objetivo de determinar trés zonas diferenciadas: de
inclusdo, de vulnerabilidade, de exclusdo”. Nesse contexto, ¢ importante observar que
os povos indigenas estdo colocados no segundo e no terceiro espacos (o de
vulnerabilidade e de exclusdo), as vezes no primeiro espaco. Nesse sentido, questiono:
Existe outro espaco em que ndo haja apenas a demarcagdo estrita do territorio, com
limite, fronteira, ndo-dialogo, mas onde haja possibilidades? Se existe, que espago é
este? Segundo (SKLIAR 2003, p.101), esse espaco sem nome, essa fronteira, ¢ o entre-
lugar. As possibilidades acontecem nos espagos da propria comunidade, lugar onde o
outro, na sua mesmidade, acha que ¢ um espago vazio, sem significado. Para Bhabha
(2003, p. 20), “esses ‘entre-lugares’ fornecem o terreno para elaboragdo de estratégias
de subjetivagdo — singular ou coletiva - que ddo inicio a novos signos de identidade e
postos inovadores de colaboragdo e contestagdo, no ato de definir a propria ideia de
sociedade” e/ou da propria comunidade.

Nesse sentido, vemos, constantemente, os povos indigenas no processo de
intervengdo ou intermediacdo dos interesses relacionados aos direitos junto aos Estados.
Pois, embora pela lei ja seja reconhecida a diferenga, na pratica, os povos indigenas
continuam sofrendo a ilusdo de serem reconhecidos nas suas diferencas, pois
constantemente percebe-se, nas politicas publicas, o “diferencialismo racial, linguistico,
cultural. Vé-se, por outro lado, o de repudiar essas mesmas diferencas, dissimula-las,
mascara-las, desativa-las até converté-las em puro exotismo, em pura alteridade de
fora.” (SKLIAR, 2003, p. 105). Este autor entende que, embora

o conhecimento estereotipado do colonizador sobre o colonizado e o
do colonizado sobre si mesmo ndo sejam percebidos como
correspondentes a dois sistemas diferentes de discurso sendo a um
mesmo: ambos giram em torno da legitimagdo na ocupagdo do
territorio e do espago do outro. (SKLIAR, 2003, p. 106).
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Mesmo depois da Constituicdo de 1988, o discurso sobre a questdo da
diferenga ndo tem sido um direito, mas sim, um sinénimo de desigualdade. Na época
colonial tratava-se da destruicdo fisica, material ¢ simbolica da cultura local do outro,
do diferente, principalmente dos povos indigenas. Atualmente, essa forma de destrui¢do
situa-se mais no ambito simbolico, pois, a partir da visdo da cultura ocidental, o
colonizado deve “desenraizar-se e/ou desvestir-se e/ou desetnizar-se e/ou dessexualizar-
se, enfim, despojar-se de suas marcas e de seus tracos culturais que constituem sua
diferenga.” (SKLIAR, 2003, p. 109), embora a destrui¢do fisica e material ainda sejam
uma constante.

No contexto social e politico do nosso pais, onde os povos indigenas vivem,
de acordo com Fanon (apud SCKLIAR, 2003, p. 110), ¢ importante o povo colonizado
“retomar suas narrativas reprimidas e afirmar suas tradi¢cdes culturais, mas também ndo
negar os perigos que isso acarreta o perigo da fixacdo e do fetichismo das identidades”.
Por isso, quando se fala do direito a diferenga dos povos indigenas, outros discursos sdo
inventados para se opor a esse direito, como por exemplo: “os indios querem voltar ao
passado, voltar a andar nus, voltar a viver na mata, viver s6 da caga e¢ da pesca?”lo. Sem
tempo para uma reflexdo em torno do direito, os proprios colonizados e,
especificamente, os indigenas também reproduzem esse discurso colonial.

Essas estratégias discursivas baseadas nos estereotipos inventados pelos
colonizadores estdo sempre presentes no lugar ou espago onde os povos indigenas estdo
vivendo e convivendo: um espago de fronteira entre sua alteridade (embora
subalternizado pelo colonizador) e a alteridade construida pela cultura dominante, que
considera as outras culturas, como as indigenas, uma ameaga, ndo s6 por suas diferencas
fisicas e culturais (biotipo, género, lingua, cosmovisdes, etc.), mas também pelo
potencial de conflito que elas representam, principalmente pelo “direito originario as
terras tradicionalmente ocupadas” (Constituicdo Federal, 1988).

Para os outros, os indios, os diferentes, por mais que tenham sido iludidos
pelo poder colonial e pelos discursos de “ser igual o branco para ser alguém na vida”, o
fato de ser o outro, ja o torna irredutivel em sua alteridade e identidade. E na alteridade
que se produzem os processos de “traducdo e de negociagdo” (FLEURI, 2003, p. 30).

Nessa perspectiva, a escola indigena, com a proposta de uma educagdo

intercultural, deve se preocupar com as relagdes que s@o estabelecidas entre as

' Falas extraidas da reunido de pais realizada no municipio de Dourados, em 1997, na Escola Municipal
Indigena Tengatui Marangatu (lugar de Ensino Eterno).
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diferentes culturas, no processo de dialogos interculturais entre os saberes presentes na
escola e nas comunidades com as quais estdo interagindo cotidianamente. Porém, a
escola ainda ndo se adequou para atender os proprios alunos indigenas em suas
diferengas étnicas e culturais, no sentido de promover os valores culturais vigentes.
Nesse sentido, “a escola constitui-se em territorio de enfrentamentos invisiveis, onde as
diferencas sdo marcadas por aspectos visiveis como a deficiéncia fisica, vestuario, as
praticas religiosas, o sexo ¢ a cor da pele” (FLEURI, 2003, p.26).

A expectativa ¢ de que, com a proposta de uma educacdo intercultural
critica, a escola indigena possa potencializar a¢des que, através das praticas pedagdgicas
diferenciadas, possam intermediar os conflitos através de dialogos, de modo a criar
espacos alternativos de respeito as diferentes formas de identidades marcadas pela
interacdo das culturas. No contexto de uma sociedade ainda colonizadora do saber e do
poder, e pelo espago que ocupa, o povo colonizado ¢ ainda tratado pelo colonizador
como ‘“nativo”, que deve ser estudado com cuidado, mas nunca como um grupo com
alteridade. Nesse sentido, o espaco multicultural ¢ uma estratégia de “pluralismo da
mesmidade”, ou seja, apenas para “tolerar” a diferenga. O “maléfico” ¢ tratado como
“marginal”, ou seja, colocado a margem pelo Estado e sem uma politica adequada de
atendimento que garanta condi¢des minimas e dignas de sobrevivéncia enquanto ser
humano. Uma sociedade do individualismo pressupde que as responsabilidades sejam
individuais, fazendo com que a propria pessoa se culpe pelo que é ou que ndo ¢é. E, em
relacdo ao indio, diz-se que ele € o proprio culpado de sua situagdo.

Os povos indigenas, na luta em comunidade pelos direitos coletivos, estao
sempre convivendo e atravessando fronteiras, termo utilizado por Bhabha (2003. p. 27),
como “ponto de encontro que se torna o lugar a partir do qual algo comeca a se fazer
presente” - o entre-lugar, espaco em que se “inova e interrompe a atuagdo do presente”.
Nesse caso, o indio € o outro desse outro espago que atravessa fronteiras e deixa suas
marcas historicas, de culturas e de saberes, ¢ o “entre lugar, o terceiro espago, que nao ¢
nem o espaco colonial nem multicultural, nem colonial nem descolonizador” (SKLIAR,
2003, p. 146). Nesse sentido, o “entre lugar torna dramatica a permanente ilusdo de
traduzibilidade do outro e da sua diferenca.”(idem)

O respeito a diferenga supde que o outro colonial também conheca as
culturas indigenas, suas historias, que tenha tradutores quando o indio ndo fala a lingua
do branco. Por outro lado, resgatar, para alguns, ou fortalecer/revitalizar, para outros, a

lingua, a historia, os costumes indigenas, ndo é apenas assumir suas identidades étnicas,
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fundadas na ancestralidade ou na cultura propria; ¢ também uma opcao e atitude politica
importante e indispensavel nas representacdes frente ao modelo da branquidade.

Considerando que a cultura é dinamica, mutavel, que se transforma também
pela interacdo das culturas, nada serd como antes, mas considerar os saberes ou o0s
diferentes saberes ¢ descobrir quem ¢é o outro na sua diferenca. Entretanto, embora as
escolas, em sua maioria, tenham projetos politico-pedagogicos proprios, mantém seus
curriculos pré-estabelecidos, marcados pelo principio da igualdade de direitos, mas ndo
lhes dao condi¢des de operacionalizar esses direitos. Segundo Paulo Freire (apud
SILVA, 2002, p. 03), “o curriculo deve conceber a experiéncia dos educandos como a
fonte primaria para temas significativos ou geradores”. Na mesma linha de reflexao,
Santos entende que

o curriculo escolar ndo € o Unico a compor nossas compreensdes,
nossos conhecimentos, nossas identidades, mas que, antes, ha diversos
e diferentes espagos e produtos culturais de aprendizagem , os quais —
argumenta-se - a escola como um espaco de sistematizagdo de
conhecimentos, precisa levar em consideragdo (SANTOS, 1997, p.
105).

Nessa perspectiva, considero a educacdo escolar indigena um dos meios
mais importantes para desmistificar os preconceitos construidos historicamente em
relacdo ao outro, ao diferente, ao indio, ¢ para fugir da logica da mesmidade,
contemplando saberes especificos de cada povo étnico, bem como os conhecimentos
acumulados pela humanidade, por conta da necessidade e também do principio da
interculturalidade. E necessario, porém, que a interculturalidade tenha essa outra
dimensdo epistemologica, enquanto concepgdo e principios. De acordo com Walsh
(2007, p.57), deve ser uma interculturalidade que “ofrece um camino para pensar desde
La diferencia a través de La descolonizacion y La construcion y constitucion de uma
sociedad radicalmente distinta”, tendo em vista, “o bem viver''” dos povos indigenas de
cada comunidade.

A tendéncia, hoje, € superar a visdo fixista e essencialista, ao abordar o
conceito de identidade, entendendo-a como um processo em permanente movimento de
construcdo/desconstrugdo, criando espagos e integrando a trama discursiva, pois a

identidade étnica se constroi no processo de relacdo das praticas sociais. Sendo que ndo

"0 bem viver ¢ o termo utilizado nos documentos oficiais mais recente como nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagdo Escolar Indigenas para conceituar a concepgdo de vida em relagdo ao meio
ambiente para a garantia do bem estar fisico, espiritual e cultural do sujeito.
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existe s6 uma etnia, deve-se estar atento para as relacdes de poder que se estabelecem
entre os diferentes grupos sociais e culturais produzidos historicamente. Segundo Silva,

Néao temos critérios para atribuir maior valor ou importancia a uma
determinada cultura. No entanto, no processo historico concreto, no
jogo do poder e na correlagdo, determinadas culturas se impuseram
como mais validos que outras (SILVA, 1996. p.19)

No contexto historico das comunidades indigenas também acontece a
sobreposi¢do de determinada cultura, tanto interna como externamente. Com relagdo as
comunidades da Terra Indigena de Dourados, ¢ visivel essa sobreposi¢do social e
cultural de uma em detrimento de outra, como: nas tomadas de decisdes, nas
negociacdes, nas divisdes das benfeitorias ou servigos oferecidos a comunidade, na
apropriacdo do poder ou cargos sociais onde uma etnia. Ha preconceitos de uma cultura
em relacdo a outra, visivel através dos discursos e/ou falas dos proprios alunos, por
exemplo: “Ah! fulano de tal ndo fala bem Portugués, vem sujo, quer repetir a merenda
porque mora na Borord”. Ou ainda: “eu ndo quero morar na Borord”, como se quem
morasse na Bororé fosse inferior. E importante esclarecer que o povo guarani e kaiow4
habita, principalmente, na regido chamada Boror6; por isso, talvez, Bororo seja alvo de
discrimina¢do maior, uma vez que, na reserva de Dourados, ha uma estratificagdo de
prestigio entre as etnias, sendo os Kaiowa os mais discriminados.

De acordo com as analises realizadas nos documentos oficiais por Bonin
(2010, p.74) sobre a tematica indigena no Brasil, é recorrente a utilizagdo da palavra
“diversidade”. “Sao varias as formula¢des e muitos os contextos em que ela aparece
produzindo um modo de olhar para os distintos povos que habitam o territorio
brasileiro”. Segundo a autora, o objetivo ¢ no sentido de divulgar a tematica indigena
para atender a exigéncia das legislacdes e para a valorizacdo da diversidade sdcio-
cultural do pais, ou ainda, para propiciar uma reflexao sobre a riqueza que a diversidade
étnica propicia. Nesse sentido, o Ministério da Educacdo ja organizou e distribuiu,
desde 1999, mais de 40 obras enviadas as escolas publicas, algumas escritas por autores
consagrados da literatura brasileira e outras por escritores indigenas. Bonin analisa que

as producdes pedagdgicas apelam a discursos que essencializam as
diferengas das chamadas “minorias étnicas” , ha produgdes também
que se sustentam em outras linhas de argumentacdo, colocando como
central a nogdo da diferenca como algo produzido na cultura, da
diferenca como efeito de relagdes assimétrica de poder e de disputas
em torno daquilo que definimos como normal/anormal,
comum/estranho, o0 mesmo/o diferente (BONIN, 2010. p. 75)
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Nesse caso, a diversidade, vista com lentes do multiculturalismo'?, é
considerar a diferenga como pluralismo cultural, ou seja, reconhece a diferenga para
poder conviver harmoniosamente, de forma a tolerar o outro na sua diferenga, sem
considerar as condigdes desiguais historicamente construidas, enquanto ser humano.
Diferentemente, a forma como ¢é concebida a diferenca, no contexto da
interculturalidade, é o resultado do contexto historico, do ponto de vista da luta dos
excluidos. A autora coloca que, para Skliar (1999), a aten¢do a diversidade trouxe
novidades para a educacgdo, relacionadas as variagdes didaticas e curriculares, embora,
no fundo, continuam com a manutecdo de certa ordem de saberes ¢ de valores, ja
consagrados como “‘universais” e, por isso, inquestionaveis.

Nesse contexto, a escola é uma fronteira onde todas as diferencas se
encontram no processo de interculturalidade. Para Candau,

As diferengas sdo concebidas como realidades socio-historicas, em
processo continuo de construgdo-desconstrugdo-construcdo, dinamicas
que se configuram nas relagdes sociais e estdo atravessadas por
questdes de poder. Sdo constitutivas dos individuos e dos grupos
sociais. Devem ser reconhecidas e valorizadas positivamente no que
tém de marcas sempre dindmicas de identidades, ao mesmo tempo em
que combatidas as tendéncias a transforma-las em desigualdades,
assim como a tornar os sujeitos a elas referidos objetos de preconceito
e discriminagdo (CANDAU, 2011. p. 246).

Na atual conjuntura da politica educacional, a diversidade e a diferenca sdo
consideradas como um processo de inclusdo social e ndo como uma politica publica de
Estado. Ainda seguindo a ideia de Bonin (2010, p. 75), a inclusdo das diferencas
subentende uma “suposta concessdo feita a certos sujeitos que teriam autoridade para
determinar quem fica de fora e quem passa a integrar tal espaco”, assim como se
constituem “estratégias para marcar lugares sociais — quem inclui e quem € incluido,
quem tolera ¢ quem ¢ tolerado — e desse modo eleger certas diferencas a serem
contempladas” (idem, p. 76).

Quando identificamos esses outros, os diferentes, os que devem ser
incluidos em curriculos e em praticas pedagogicas, estamos falando de n6s mesmos, da

nossa identidade, uma vez que essa mudanca possibilita alterar a ordem estabelecida da

escola. Porém ¢ necessario prestar muita aten¢do ao olhar a diferenga como processo

"2 Segundo Bonin, 2010, o termo multiculturalismo tem sido alvo de muitas criticas por considerar as
culturas no seu sentido superficial e externo, exaltando peculiaridades que servem para marcar o
distanciamento de uma cultura considerada modelo (no caso, a ocidental). Também porque é apontado
como estratégia neoliberal que exalta o ex6tico, sobre o qual se investe macicamente na incorporagdo das
diferengas, como necessarias para atender a diversidade e manter aquecido o mercado global.
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natural, pois ndo ¢; a diferenca, segundo Bhabha (2005) e Hall (2006), “¢ produzida em
contextos discursivos, culturalmente contingentes e historicamente situados”. E esses
contextos sdo produzidos por varios outros diferentes, que se articulam, por isso
mesmo, num espago intercultural, como a escola.

Kreutz (1998, p.102) entende que a interculturalidade “¢ a transformagao do
proprio e do alheio, tendo como base a interacdo com vistas a criacdo de um espago
comum compartilhado e determinado pela convivéncia”. Para Walsh (2007, p. 50), a
concepgdo de interculturalidade ¢ vista como uma mudanga conceitual e uma ruptura
epist€émica e que “tiene como base el pasado y el presente, vividos como realidades de
dominacion, que son simultaneamente constitutivas, como consecuencia de la
modernidad y colonialidad”. Sendo assim, a “interculturalidade nao ¢ apenas um projeto
de inclusdo social e, sim, um principio conceitual, ideoldgico e politico para a
construcdo de uma nova democracia anticolonialista, de forma a garantir a maxima e
permanente participacdo dos povos indigenas nas tomadas de decisdes politicas junto ao
Estado” (tradugao livre).

No Brasil, as bases legais ¢ os novos conceitos sobre a educacdo escolar,
com base no reconhecimento das diferencas étnicas e culturais, abrem possibilidades
para discutir, refletir e realizar diferentes projetos de educacdo escolar indigena, de
acordo com os interesses e¢ necessidades de cada povo, inclusive, descobrir o que
significa o processo da interculturalidade, quando se trata de trazer para o espaco da
escola os conflitos culturais, saberes e valores, até entdo tidos como verdades

universais, e os saberes, valores e verdades dos povos indigenas no mesmo patamar.

I1.2.2 - A Virada Epistemolégica da Educacio Escolar “para” os Indios
em Educac¢ao Escolar “dos” Indios

Embora o processo de escolarizagdo dos povos indigenas no Brasil, que
durou mais de cinco séculos, tenha sido marcado pela colonizagdo e dominagdo
etnocultural e linguistica eurocéntrica, as diferengas étnicas e culturais, aparentemente
negadas/silenciadas, nunca despareceram (totalmente) e, sim, foram transformadas
historicamente em processos de desigualdades sociais, em marginalizagdo, em que os
povos foram sendo subalternizados e discriminados pela politica ao longo da Historia

do pais.
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Essa concepgdo eurocéntrica teve uma mudanga radical a partir das lutas
historicas dos povos indigenas e movimentos sociais em busca e defesa dos direitos
humanos no mundo ¢ no Brasil. Entre as reivindicagOes dos direitos estd a educagdo
que, através da escola, por muito tempo, serviu de instrumento fundamental para despir
os povos indigenas de suas culturas e vesti-las com a cultura ndo indigena com o
proposito de “cristianizar” e “civilizar”, ou seja, transforma-los em nao indios.

A mudanga parte da concep¢do que reconhece os povos indigenas como
sujeitos/autores dos seus projetos coletivos de futuro, com autonomia de decisdes
individuais e coletivas sobre suas vidas. Essa concepgdo ganhou forga juridica com a
promulgacao da Constitui¢do Federal de 1988, que reconhece aos povos indigenas o
direto a organizac¢do propria, a sua cultura e manutencdo de suas linguas. Mas essa
conquista dos povos indigenas foi marcada por muitas lutas dos movimentos indigenas,
principalmente, no campo da educagdo, através das manifestagdes, dentincias e
construcdes de propostas alternativas de educacdo em diferentes territérios € povos,
conforme a seguir.

Segundo Ferreira (2001), no final do anos 1970 comegou a surgir no cenario
nacional a mobilizagdo da sociedade civil em defesa dos indios, entre elas, varias
organiza¢des nio—governamentais e organizagdes indigenas, como: Comissio Pré-indio
de Sdo Paulo (CPI/SP); Centro Ecuménico de Documentagdo ¢ Informagdo (CEDI);
Associagdo Nacional de Apoio ao indio (ANAT); Centro de Trabalho Indigenista (CTI)
em defesa da causa indigena; setores progressistas da Igreja Catolica (1968, 1978),
voltados para a defesa dos direitos humanos e das minorias étnicas e também em relacdo
a causa indigena; Operagdo Anchieta (OPAN), criada em 1969; Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), criado em 1972, e também a Unido das Nagdes Indigenas (UNI),
criada em 1980. Essas organizacdes contribuiram na articulagdo, mobiliza¢do e
realizagdo de grandes encontros dos Movimentos Indigenas no pais. A atuagdo conjunta
das organizagdes nao-governamentais pro-indio e a articulagdo com os movimentos
indigenas fizeram com que se delineasse uma politica e uma pratica indigenista paralela
a oficial, visando a defesa dos territorios indigenas, a assisténcia a saude e a educacdo
escolar, com assessoria também das Universidades como a USP, UFRJ, UNICAMP,
entre outras.

Esse trabalho resultou na realizagdo de quatro Encontros Nacionais de
Educacdo Indigena até 1988 e, em 1990, realizou-se o V Encontro Nacional. O periodo

da terceira e quarta fases da educacgdo escolar entre os povos indigenas (ja mencionadas
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anteriormente) foram marcadas pelas experiéncias alternativas de Educacdo Indigena
realizadas com apoio das organiza¢des ndo-governamentais, organizacgdes indigenas e
Universidades, em diferentes regides do pais, sob um novo olhar em relacdo a
autonomia social, econdmica, politica e cultural, em oposi¢do as politicas indigenistas
impostas pelo Estado brasileiro, ao longo da historia da colonizacdo, através da
escolarizagdo.

Para Nascimento ¢ Vinha,

os projetos alternativos tinham como eixo fundamental estabelecer a
discussdo entre o que se convencionou tratar como educagdo para o
indio e educag¢do indigena. A primeira ¢ caracterizada como a
educagdo colonizadora, integracionista, formal e desintegradora; a
segunda seria a educagdo tradicional da cultura indigena, que se da no
interior das comunidades ¢ sem necessidade da insituigdo escolar, para
tanto, orientada pela pedagogia de cada etnia (NASCIMENTO e
VINHA, 2007, p. 05).

Segundo Ferreira (2001, p. 94), outro marco importante da terceira fase da
historia da educacdo escolar entre os indios ¢ a “criacdo, a partir de 1991, em varias
regides do pais, de Nucleos de Educagdo e/ou estudos Indigenas, os NEIs em varias
institui¢cdes educacionais congregando varios profissionais, estudiosos ¢ pasquisadores”.

Na quarta fase, caracterizada mais na década de 1980, juntamente com as
organizagdes nao-governamentais,

liderancas e representantes de sociedades indigenas de todo pais
passaram a se articular, procurando solugdes coletivas para problemas
comuns — basicamente a defesa dos territérios, o respeito a
diversidade linguistica e cultural, o direito a assisténcia médica
adequada e a processos educacionais especificos e diferenciadas
(FERREIRA, 2001, p. 95).

Nesse periodo foram realizados varios encontros, congressos € assembleias
que permitiram a comunicagdo permanente entre varias nagdes indigenas do pais e em
articulagdo com entidades pro-indio, objetivando a nova politica indigenista do Estado,
que permitiu conquistas significativas na Constituicdo promulgada em outubro de 1988.

A Constituicdo Federal foi um marco historico para os povos indigenas,
pois, em seu capitulo VII — Dos Indios, art. 231, reconhece:

sua organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢Ges, e os
direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os
seus bens (GRUPIONI, 2001. p. 16)
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Ainda no texto constitucional ¢ assegurado o direito a diversidade cultural e
linguistica, expressa na se¢do [ “Da Educag¢ao”, no artigo 210 n° 02:

O Ensino Fundamental serda ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem” (GRUPIONI,
2001, p. 16)

Sendo assim, a Constitui¢do brasileira, pela primeira vez, trata os povos
indigenas como cidaddos de direitos, ndo s6 em relacdo ao territério que
tradicionalmente ocupam, mas o direito a sua diferenca, a sua alteridade, isto é, o direito
de serem indios, de manterem as suas linguas e culturas. Segundo Grupioni (2001 p.
14), rompeu-se com a postura de uma politica integracionista — fadada ao
desaparecimento ou extingdo dos povos indigenas — e passam a ter o direito a diferenca
cultural. Nesse contexto, “os movimentos indigenas passam a ter como uma das
bandeiras principais o direito a ter uma educacao diferenciada e especifica, dentro das
idéias da autodeterminacdo”. (FERREIRA, 2001. p.101).

Os movimentos indigenas visavam a constru¢do de uma nova escola, uma
nova relacdo das politicas indigenistas educacionais até entdo estabelecidas com as
sociedades indigenas. Por isso, a educacdo visava a autonomia das escolas indigenas
quanto a questdo administrativa e pedagdgica, em relacdo a curriculo, calendario,
avaliagdo, rendimento escolar, producao de material didatico pelos proprios indigenas, a
metodologia ou pedagogia propria do processo educativo indigena, sendo os proprios
indigenas autores ou protagonistas das praticas pedagdgicas da educacao escolar.

O texto da Constituicdo Federal, com a nova concepgdo de
autodeterminagdo, trouxe aos povos indigenas a possibilidade de fazer suas escolhas,
sua opg¢do consciente no que diz respeito a sua autonomia politica, econdmica e gestdo
territorial e cultural e, no ambito da educacdo, que respondesse as necessidades,
especificidades e expectativas fundadas nos contextos socioculturais de cada povo e
cada comunidade. Nesse contexto ha de se considerar que as “necessidades”,
“especificidades” e “expectativas” dos diferentes grupos étnicos, diferentes regides e
situacdes, ndo estdo dissociadas do processo historico de mais de quinhentos anos de
uma politica de dominacao cultural e identitaria. Sendo assim, a Constituicdo de 1988
trouxe, de um lado, o direito a diferenca dos povos indigenas quanto ao territorio,
tradi¢des, linguas, valores, saberes, identidade; de outro, como ja mencionado

anteriormente, a necessidade de compreender que todas estas questdes, como conjunto
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de valores culturais étnicos, estdo historicamente perpassadas pela politica do Estado
Nacional de criar uma identidade nacional.

Para Hall (2003. p. 62), “as nagdes modernas sdo todas hibridas culturais”.
Os povos indigenas ndo estdo fora deste contexto. Muitos povos mantém varias
caracteristicas culturais proprias, ainda assim, ndo estdo fora do contexto do hibridismo
cultural, por conta da interagdo com o outro, no processo da interculturalidade praticada
pelos indigenas, nesse transito da fronteira geografica e também da fronteira cultural.
Mesmo sendo interditados pela “cultura imposta” (BATALLA, 1988), os povos
indigenas ndo deixaram de ser indios ou perderam suas culturas, mas as ressignificaram.
Conforme Bhabha (2003), a representacdo da diferenca ndo deve ser lida apenas como
reflexo dos tragos culturais e, sim, como uma negociacdo complexa dos hibridismos
culturais que emergem em momentos de transformacao histérica. Para alguns povos, a
lei possibilita a recuperacao/revitalizagdo de suas linguas, culturas e suas memorias
historicas; para outros povos permite a conservagao e o fortalecimento de suas culturas.

Para Nascimento e Vinha

Os estudos da historia e da pedagogia brasileira deixam indicios de
que nenhum outro segmento da populagdo brasileira foi capaz de, pela
sua presenca identitaria, provocar a necessidade do Sistema Nacional
de Educacdo rever sua postura de forma a atender e respeitar as
diversas logicas de produgdo de conhecimento e cosmovisdes de
mundo diferentes (NASCIMENTO e VINHA, 2007, p. 06).

Segundo as autoras, depois de passarmos por seis constitui¢des brasileiras, a
sétima, a de 1988, exige do Sistema Nacional de Educagdo uma nova politica de
atendimento as particularidades e peculiaridades culturais dos diferentes grupos étnicos,
em uma perspectiva intercultural. Sendo assim, “os povos indigenas conquistam para a
escola uma nova fungdo social tendo como referéncia as relagcdes entre cultura(s),
curriculo e identidade: um novo espago, um espaco de fronteiras sociais”
(NASCIMENTO e VINHA, 2007, p. 06)

Para os povos indigenas do Brasil também significou uma nova relagdo
junto ao Estado brasileiro, no sentido de serem respeitados e ouvidos na construcdo de
uma politica especifica para cada sociedade cultural.

Nascimento explica que os documentos oficiais e as formulagdes dos
proprios indigenas deixam muito clara a necessidade de ter uma politica deferenciada
quanto ao curriculo e formagdo especifica atrelados ao projeto de ensino e pesquisa,

buscando a formulagdo de principios pedagogicos, epistemologicos,
antropologicos, linguisticos, semiodticos entre outros que devem
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nortear as diferentes realidades curriculares experienciadas nos
diferentes contextos e que atendam as demandas diferenciadas por
escolarizagdo, emanadas pelos povos indigenas (NASCIMENTO,
2008, p. 06).

No sentido de valorizar as diferencas, no campo da educacdo escolar, essas
necessidades foram contempladas nas legislagdes internacionais, nacionais, estaduais e
locais, as trés ultimas posteriores a Constituicdo de 1988, conforme a seguir:

1) O Decreto Presidencial n® 26/91, que atribui ao Ministério da Educagdo a
responsabilidade de coordenar a educagdo escolar indigena e delega aos Sistemas
Estaduais de Ensino a oferta ¢ a execugdo das agdes.

2) A Portaria Interministerial n® 559/91 estabelece as primeiras diretrizes da
educacdo escolar indigena e propde a criagdo de Nucleos de Educacdo Escolar
Indigenas no ambito nacional e regional, nas Secretarias Estaduais de Educacdo, com
representacdo indigena. Define prioridades na formagdo de professores indigenas e no
quadro técnico para a pratica administrativa e pedagogica. Estabelece condi¢des para a
regulamentacdo das escolas indigenas no que se refere ao calendario escolar, a
metodologia e avaliagdo dos materiais didaticos, adequados a cada sociedade indigena.

3) As Diretrizes Para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena,
MEC/SEF, 1993, que “estabelecem os principios para a pratica pedazgogica em
contexto de diversidade cultural: o bilingiiismo, a interculturalidade, a espedificidade e
a diferenciacdo” (ROSSATO, 2002, p. 57).

4) A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional — LDBEN, n° 9.394 de
20/12/1996, em seus artigos n° 78 e 79, das Disposi¢des Gerais, afirma que a educacgdo
escolar indigena para os povos indigenas deve ser intercultural e bilingue para a
reafirmacdo de suas identidades étnicas e recuperagao de suas memorias historicas, para
valorizagdo de suas linguas e ciéncias, bem como, possibilitar o acesso a informagdes ¢
aos conhecimentos ocidentais valorizados pela sociedade envolvente. Estabelece as
diretrizes de apoio financeiro para fomento a educacgio escolar indigena.

5) O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas - RCNEI —
MEC/SEF/DPEF/1998 orienta a construcdo de uma educacdo “intercultural” e oferece
subsidios para elaboracdo de projetos pedagogicos para as escolas indigenas e orienta
como desenvolver atividades em diferentes areas de conhecimento.

6) O Parecer n° 14/CEB/1999, do Conselho Nacional de Educagio,
estabelece as Diretrizes Nacionais da Educacdo Escolar Indigena e define formas de

Organizacdo e Funcionamento das Escolas Indigenas; Propde a criacdo da categoria de
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Professores Indigenas; Formacdo inicial e continuada de professores indigenas;
Flexibilizacdo do curriculo escolar com objetivo de respeitar as linguas indigenas, os
processos proprios de aprendizagem e a inclusdo de contetidos culturais de cada
sociedade indigena;

7) A Resolucao n° 003 de 10/11/99 ¢ a normatizagdo do Parecer n 14/99 e
fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e d& outras
providéncias; a Resolugdo cria a categoria de escola indigena e professor indigena,
reconhecendo as escolas com normas e ordenamentos juridicos proprios e fixa diretrizes
curriculares do ensino intercultural e bilingue visando a valorizagdo plena das culturas
indigenas.

8) A Lei n° 10.172 de 09/01/2001 aprova o Plano Nacional de Educagéo e
estabelece as Diretrizes, Objetivos e Metas para a Educacdo Escolar Indigena; neste
documento destaca-se a universalizacdo da oferta de programas educacionais aos povos
indigenas quanto ao Ensino Fundamental completo, assegurando autonomia das escolas
no ambito administrativo, pedagogico e gerenciamento de recursos financeiros com a
participagdo ativa das comunidades nas decisdes referentes as escolas indigenas.

9) Os Referenciais para a Formagdo de Professores Indigenas
(SEF/MEC/2002), ¢ uma sistematizacdo das diferentes iniciativas de projetos e
programas de formacdo de professores indigenas implementadas em diferentes regides
do pais. O objetivo do documento ¢ construir referenciais e orientacdes que possam
nortear a implantagdo de programas de cursos de formagao especifica e intercultural de
qualidade para professores indigenas do pais.

Segundo Nascimento (2008), com os avancos das regulamentagdes sobre a
gestdo administrativa e pedagogica das escolas indigenas e a consolidacdo de oferta de
vagas no Ensino Fundamental (anos iniciais) aumenta a demanda para o atendimento
aos anos finais do Ensino Fundamental (de 6° ao 9° ano) ¢ Ensino Médio, com isso
cresce também a demanda pela formacao do Ensino Superior.

10) O Parecer CNE/CP 010/2002. A primeira experiéncia de curso de
formagdo de professores no Ensino Superior foi realizada na Universidade Estadual de
Mato Grosso — UNEMAT, em parceria com varios oOrgdos educacionais e,
posteriormente, outras Universidades implantaram cursos semelhantes. As
Universidades comecam a enfrentar dificuldades epistemologicas e burocraticas para
atenderem a nova demanda social que se faz presente. Nesse sentido, atendendo a uma

consulta da Universidade Federal de Roraima, o Conselho Nacional de Educagdo aprova
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o Parecer CNE/CP 010/2002, que teve como relator o Conselheiro Carlos Roberto Jamil
Cury. O Parecer trata da Formagdo de Professores em nivel superior, emitindo posi¢des
e argumentando quanto ao direito das popula¢des indigenas como cidaddos,
satisfazendo, com isso, o principio da igualdade. Atualmente, vérias Universidades
Publicas oferecem cursos diferenciados para atender os povos indigenas, pautados no
principio da interculturalidade.

11) O Decreto Presidencial n® 5.051, de 19 de abril de 2004, promulga a
Convengdo 169 da Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT, que, no tocante a
educacdo, prevé a participagdo ativa dos povos indigenas na formulacdo de seus
projetos educacionais; de criarem suas proprias instituicdes ¢ meios de educacdo; de
alfabetizarem em suas proprias linguas.

12) A aprovagdo da Declaracdo de Direitos dos Povos Indigenas pela
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) em 2007. A Declaragdo, em seu artigo 14, n°s
1, 2 e 3, estabelece a autonomia dos povos indigenas em seus processos educativos € o
direito de ter acesso a todos os niveis de educacao do Estado.

13) O Decreto MEC n° 6.861, de 27 de maio de 2009, organiza a Educagéo
Escolar Indigena em Territorios Etnoeducacionais. O documento ¢ um marco
importante no cenario nacional educacional, pois prevé a organizagdo da educacdo
escolar indigena atrelada a territorialidade dos povos indigenas, e, no aspecto politico,
traz uma outra perspectiva na relacdo dos povos indigenas com o Estado brasileiro. Pela
primeira vez, o teor do documento coloca a possibilidade de estar em processo de
dialogo entre indigenas, orgdos de governo e a sociedade civil, bem como as
Universidades. O Decreto apresenta uma outra forma de gestdo que assegura a criagao
de uma Comissdo Gestora com objetivo de elaborar um plano de acdo para cada
Territorio, de acordo com as demandas regionais apresentadas.

14) Em novembro de 2009 houve a I Conferéncia Nacional de Educagao
Escolar Indigena - CONEEI - Documento Final. A I Conferéncia Nacional foi um
marco histérico no campo da educacdo escolar indigena do Brasil, ap6s mais de 509
anos de relagdes desiguais e muitas vezes conflituosas, marcadas pelos impactos das
decisdes politicas da educagdo pelo império ou pela republica. Foi um marco historico
porque possibilitou uma nova relagdo do Estado brasileiro com os povos indigenas,
considerando-os como sujeitos e protagonistas nas decisdes politicas sobre a educacdo

de seu povo.
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A Conferéncia Nacional reafirma o “conceito de educagdo escolar indigena
como direito caracterizado pela afirmagdo das identidades étnicas, pela recuperacdo das
memorias historicas, pela valorizacdo das linguas e conhecimentos indigenas, pela vital
associacdo entre escola/sociedade/identidade em consonancia com o0s projetos
societarios definidos autonomamente por cada povo indigena” (Documento Final da
Conferéncia Nacional, 2009, p. 02). Nesse sentido, o Estado brasileiro, através do
Ministério da Educagdo, possibilitou a Conferéncia como espago politico importante,
em que os movimentos indigenas, gestores publicos e representantes da sociedade civil
discutissem politicas e programas que assegurassem os direitos a uma educagdo basica e
superior intercultural. A Conferéncia possibilitou as reunides locais e regionais para
discutir, refletir e apresentar avancos, desafios e propostas em torno da educagao escolar
indigena. As conferéncias locais e regionais contemplaram todos os atores sociais das
escolas indigenas, podendo eleger seus delegados para, posteriormente, participar e
votar na Conferéncia Nacional sobre as temdticas pertinentes para a constru¢do das
politicas nacionais, as quais envolveram trés grandes eixos:

a) Da organizagdo ¢ gestdo da educacdo escolar indigena no Brasil; -
criagcdo do Sistema Proprio e Territorios Etnoeducacionais.

b) Das Diretrizes para educacdo escolar indigena;

¢) Das modalidades de ensino na educagdo escolar indigena: - Educagéo
Infantil — Educacdo Especial — Ensino Médio Regular e Integrado — Educacao de Jovens
e Adultos — Educacao Superior.

No final de 2010 e 2011 o MEC criou o Grupo de Trabalho (GT) que
discutiu, elaborou e sistematizou o texto base sobre Diretrizes para Educag¢do Escolar
Indigena, tendo como base o Documento Final da Conferéncia Nacional e foi
apresentada ao CNE em 26/04/2012.

15) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena
no ambito da Educagdo Bésica foram aprovadas em 10 de maio de 2012 no CNE/CEB,
homologadas pelo MEC em 12 de junho de 2012. Seu Paragrafo Unico estabelece:
“Estas Diretrizes Curriculares Nacionais estdo pautadas pelo principio da igualdade
social, da diferenca, da especificidade, do bilingiiismo e da interculturalidade, principios
da educagdo escolar indigena” (DOU, 2012, SECAO 1, p. 07). O Titulo I das Diretrizes
coloca a questdo dos Objetivos; o Titulo II trata dos Principios da Educagdo Escolar
Indigena; o Titulo III versa sobre a Organizacdo da Educacdo Escolar Indigena; o Titulo

IV trata do Projeto Politico-Pedagogico da Educacdo Escolar Indigena; o Titulo V, da
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acdo colaborativa para a garantia da educagdo escolar indigena e das Disposi¢des
Gerais.

Tendo como base legal as legislacdes nacionais, no ambito do Estado de
Mato Grosso do Sul, na década de 2000, o governo estadual aprovou as seguintes leis:

a) O Decreto Estadual de n° 10.734, MS/2002, cria a Categoria de Escola
Indigena no ambito do Sistema Estadual de Ensino.

b) A Deliberagdo do Conselho Estadual de Educacdo CEE/MS n°
6767/2002 normatiza o Decreto e fixa Diretrizes para a organizacdo e funcionamento
das escolas indigenas no MS.

Todas essas leis respaldam o respeito a diferenga e especificidades das
populacdes indigenas e devolve a autonomia para repensar o campo educacional das
suas escolas.

Desde a Constituicdo de 1988, muito se avangou no ambito legal, porém as
experiéncias concretas das comunidades indigenas junto aos Sistemas Educacionais, em
todas as esferas, tém demonstrado que, na pratica, pouco tem caminhado o projeto
educacional dos povos indigenas. No meu entender, os entraves se ddo por dois grandes
motivos: o primeiro porque os Sistemas Educacionais ainda estdo fortemente
organizados dentro dos padrdes das politicas centradas no etnocentrismo e tendéncias
homogeneizadoras, reforgadas pelo desconhecimento dos direitos indigenas e pelas
atitudes de preconceitos e esteredtipos. Muitos gestores publicos entendem que as
normas juridicas nacionais, antes de serem implementadas nos niveis locais, devem ser
regulamentadas pelo Estado e, consequentemente, pelas Secretarias de Educacdo
(Estadual e Municipais). O segundo motivo tem a ver com a internalizagdo da
concepg¢do homogeneizadora e colonizadora dos proprios professores indigenas, que foi
decorrente, em muitos casos, do processo histérico de construcdo das identidades,
pautadas no modelo da homogeneizagdo cultural, depois de um longo periodo de
imposicdo de regras, modelos e valores culturais ocidentais, através da politica
assimilacionista e integracionista do Estado.

Hoje, mesmo que lentamente, essa concepgdo estd mudando, seja pelo
proprio processo de discussdo e debates realizados pelo movimento de professores
indigenas, no ambito nacional e estadual, seja pela formag@o continuada realizada pelos
gestores publicos, pela implantacdo de cursos de formacao especifica aos professores,
que contribuem para o reconhecimento da diversidade cultural e linguistica dos povos,

considerados como outros saberes importantes.
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O processo de colonizacdo trouxe grandes mudancas na forma de
organizagdo social, politica, econdmica e conceitual sobre a cultura dos povos
indigenas, por isso, quando a legislagdo do Estado Brasileiro reconhece o direito a
diferenca, ou um retorno a valorizagdo das culturas locais dos grupos étnicos, algumas
pessoas recebem como algo estranho, pois, até entdo, as culturas indigenas estavam
relacionadas a idéia de inferioridade, de subalternidade, de exclusdo, por conta de
relagcdes desiguais estabelecidas entre a cultura européia e¢ a cultura dos povos
indigenas. No entanto, as populacdes indigenas vém num processo de discussdo
permanente, debatendo, refletindo, construindo e reconstruindo conceitos arraigados
sobre educacdo indigena e educacdo escolar indigena que, agora, sob outro ponto de
vista, vem reconhecer, respeitar e valorizar suas culturas e seus saberes.

Assim, ha reivindicagdo continua dos professores para o atendimento a
formac@o especifica em diferentes niveis de formacao e diferentes modalidades, ndo s
para valorizar as pedagogias proprias indigenas e os processos proprios de
aprendizagem, mas, em muitos casos, principalmente entre professores mais jovens, a
possibilidade de, através dos cursos, buscar e redescobrir os valores importantes da
cultura de suas etnias, tendo em vista que muitos foram expropriados dela. E acredita-se
que a formacdo ¢ um instrumento importante para essa reconstrucao e ressignificagao da
cultura e dos seus valores, pelos proprios indigenas.

Os europeus colonizadores, que se apossaram dos territorios latino-
americanos, ndo reconheceram as culturas indigenas, que foram obrigadas a aceitar a
cultura do outro (ocidental). Considerando-se “civilizados”, negaram a humanidade dos
povos indigenas, justificando, assim, a doutrinagdo para a civilizagdo; caso contrario,
desenvolviam agdes de exterminio e escraviddo pautadas na concepgdo de superioridade
humana, “justificada por uma teorizacdo pseudocientifica baseada em uma concepgao
evolucionista-biologica da diferenca racial” (FLEURI, 2003, p. 18).

Entretanto, as lutas dos movimentos sociais, no ambito mundial e nacional,
tiveram reflexo na organizacdo e luta dos movimentos indigenas no Brasil, nas décadas
de 1960, 1970 e 1980, juntamente com os movimentos populares e da sociedade civil,
que, no final da década de 1980 culminou, na Assembléia Nacional Constituinte, com a
garantia dos direitos dos povos indigenas quanto a sua diferenca e autonomia. Os povos
indigenas passaram a ser respeitados como grupos diferenciados, sujeitos da sua propria

historia, a partir da Constitui¢do de 1988.
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As legislacdes posteriores, principalmente no ambito da educacdo, vieram
reforcar a concep¢do da autonomia dos povos indigenas de participar da elaboracdo de
propostas ou projetos que venham a atender suas especificidades e necessidades reais e
locais.

O préximo capitulo descreve a experiéncia de constru¢do das bases legais
no ambito municipal, enquanto politicas publicas especificas voltadas aos povos

indigenas da Terra Indigena de Dourados.
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CAPITULO III - POLITICAS PUBLICA DE EDUCACAO
ESCOLAR INDIGENA NO MUNICiPIO DE DOURADOS/MS (2001-
2010)

Como o objetivo desta pesquisa € analisar o processo de elaboracdo das
politicas publicas especificas da educacdo escolar indigena no municipio de
Dourados/MS, no ambito dos espacos institucionais da educagdo como: Secretaria
Municipal de Educagdo, Conselho Municipal de Educa¢do e Camara Municipal, e
considerando a ampla participacao da(s) comunidade(s) envolvidas nesse processo, bem
como os conceitos da educagdo escolar indigena diferenciada nos diversos documentos
elaborados, neste capitulo realizo uma andlise documental dos documentos elaborados
durante o periodo de 2001a 2010, identificando quais e como sdo trabalhados os
conceitos de educagdo escolar indigena diferenciada nos documentos que orientam as
politicas publicas de educagdo escolar indigena no municipio de Dourados/MS.

Para consolidar esta analise ¢ importante observar que a politica de
educacdo ndo esta dissociada da politica de escolarizagdo e da politica de colonizagao,
da imposicdo de valores de um modelo cultural; além disso, o objetivo também estava
vinculado a expansdo territorial atrelada a idéia desenvolvimentista de progresso e
producdo, para atender a exigéncia do mercado mundial. Com o proposito de liberar as
terras para o desenvolvimento e o progresso econdomico, no periodo de 1900 a 1960, o
governo brasileiro distribuiu terras do territorio hoje chamado Mato Grosso do Sul,
fornecendo titulos de propriedade aos colonos, ignorando a existéncia dos povos

indigenas ali localizados e, principalmente, sua ocupacao historica nessas terras.
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Para liberar as terras indigenas, no Estado, para a colonizagdo, durante os
anos de 1910 a 1928, foram criadas oito reservas para onde as diferentes familias
extensas, que moravam cada qual em seu espago proprio com suas familias, foram
transportadas e “confinadas” (BRAND, 2007; PEREIRA, 2009). S¢ ficavam na terra
como pedes, ¢ muitos se tornavam agradecidos pela “generosidade” do proprietario do
titulo'>. Antes da colonizagdo deste territorio, os povos indigenas eram livres para
percorrer € ocupar o grande territorio (ore retd, para o Guarani), disponiveis para eles de
acordo com suas necessidades, porque ndo existiam fronteiras, limites e onde
estivessem seus parentes enterrados, ali passava a ser um lugar sagrado que lhes
pertencia para sempre.

A ocupagdo do territorio sempre encontrou resisténcia da parte dos indios,
os quais voltavam, muitas vezes, ao seu fekoha (terra tradicional), por isso, muitas
comunidades foram dizimadas por ndo obedecerem as regras de desocupagdo do espaco
e por ndo se submeterem a imposi¢do de modelos e valores. Outras, no entanto,
submeteram-se a elas, como estratégia para garantir a sobrevivéncia fisica. Esse
processo de “negociacdo” era desigual para os povos indigenas em relagdo aos
colonizadores, porque os indios é que tinham que se submeter. Os que ndo aceitavam as
regras ou as negociagdes impostas, como os povos Guarani, segundo Brand (1997),
foram se retirando/mudando para o interior, principalmente para as matas do territorio
hoje chamado Mato Grosso do Sul, como ultimo reduto onde poderiam continuar seu
modo de vida, mas nem ali puderam continuar. O contato com o outro mais uma vez foi
inevitavel e o projeto de integragdo dos indigenas a cultura nacional também.

Essa tradigdo foi profundamente abalada com a politica governamental de
colonizagdo e distribui¢do das terras de ocupagdo tradicional indigena entre ndo indios.
Importante destacar a abordagem de Bauman (2003, p. 132), quando diz que, na
modernidade pesada'?, “a riqueza e o poder estavam firmemente enraizadas dentro da
terra - volumosos, fortes e inamoviveis como os leitos de minério e carvdo.” Trazendo
para a realidade de Mato Grosso do Sul, essa politica continua sendo muito forte, pois
ha uma grande concentracdo de poder, terra e renda pelos latifundiarios. De nada

adiantaram as leis que, ao longo do tempo, asseguravam aos indios o direito de ocupar

'3 Extraidos das anotagdes feitas na aula do professor PEREIRA como aluna especial no Programa de
Pds-Graduagdo em Historia — Mestrado e Doutorado — UFGD/MS em 2008.

4 “Modernidade pesada” refere-se a era da conquista territorial, segundo Bauman (2003), em
contraposicdo a “modernidade leve” que se baseia na eliminagdo das fronteiras territoriais e na
globalizagao.
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seus territorios tradicionais, conforme previsto nas Legislacdes do Estado Nacional e
Internacional, que dizem: “Os Estados assegurardo reconhecimento e prote¢do juridicos
a essas terras, territorios e recursos. Tal reconhecimento respeitara adequadamente os
costumes, as tradi¢cdes ¢ os regimes de posse da terra dos povos indigenas a que se
refiram” (art. 26, n° 3) da Declaragdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos dos Povos
Indigenas (MPF, 2011, s.p.). O Estado ndo cumpre a lei e continua tratando os indigenas
como povos invisiveis, politica e economicamente, para os padrdes capitalistas.

A educagdo indigena e a educacdo escolar indigena ndo estdo dissociadas da
territorialidade como um espaco onde acontece a afirmagdo das identidades indigenas,
modos de pensar, sentir e definir os espacos que, historicamente, lhes pertencem, seja
nas terras indigenas ou nas aldeias urbanas, uma realidade atual considerada como local
de pertencimento cultural e social. Os povos indigenas estdo vivendo e convivendo,
permanentemente em transito, nas fronteiras culturais e sociais cheias de “indistingao,
ambiguidades ¢ incertezas” (HANNERZ, 1997, apud TASSINARI, 2001. p. 63). A
educacdo escolar em areas indigenas também ¢ um espaco de fronteira, onde as
diferencas étnicas emergem com seus valores e regras. Cabe uma questdo a refletir:
Como a escola tem tratado as diferencas étnicas e culturais no interior da escola? Para
Bhabha,

a questdo da diferenca cultural nos confronta com uma disposi¢do do
saber ou com uma distribui¢do de praticas que existem lado a lado,
designando uma forma de contradi¢do ou antagonismo social que tem
que ser negociado em vez de ser negado (BHABHA, 2003, p. 228).

Segundo este autor, “a fronteira que distingue a individualidade da nacdo
interrompe o tempo autogerador da producao nacional e desestabiliza o significado de
que existe um povo homogéneo” (idem). Sob a perspectiva de que o espago escolar
constituido de diferentes etnias e culturas, em que, todo tempo, essas diferencas se
manifestam através de diferentes praticas, de atitudes, da lingua, de suas visdes de
mundo, a escola deve/deveria ser um espago de negociagdo cultural das diferentes
culturas e saberes. Porém, a escola ainda procura fazer de conta que ndo as vé; assim,
continua negando as diferencgas ali presentes, quando ndo valoriza os processos proprios
de aprendizagem, quando ndo valoriza a lingua indigena que a crianga fala no processo
de ensino/aprendizagem, quando ndo considera as visdes de mundo que a crianga traz,
por conta de que

a formagdo de uma cultura nacional contribuiu para criar padrdes de
alfabetizacdo universal, generalizou uma unica lingua vernacular
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como o meio dominante de comunicacdo em toda a nagdo, criou uma
cultura homogénea e manteve institui¢cdes culturais nacionais, como
por exemplo, um sistema educacional nacional. (HALL, 2003, p. 50)

Para Bhabha (2003), a critica pos-colonial em torno dos discursos das
diferengas culturais “intervém naqueles discursos ideoldgicos da modernidade que
tentam dar uma normalidade hegemodnica ao desenvolvimento irregular e as historias
diferenciadas de nagdes, ragas, comunidades, povos” (BHABHA, 2003, p. 239). Entao,

reconstruir o discurso da diferenca cultural exige ndo apenas uma
mudanga de contetdos e simbolos culturais(...). Isto demanda uma
revisdo radical da temporalidade social na qual, histérias emergentes
possam ser escritas; demanda também a rearticulagdo do signo no qual
se possam inscrever identidades culturais. (idem, p. 240)

Com uma gama de leis nacionais e internacionais que asseguram o respeito
as diferengas étnicas e culturais dos povos indigenas, a escola poderia/pode ser o espaco
de reflexdo, reconstrugdo e ressignificacdo de conceitos e valores construidos
historicamente pelo processo de colonizagdo do ser, do sentir e do saber, promovendo
didlogo entre diferentes saberes indigenas e nao indigenas, no processo intercultural de
busca da sustentabilidade e autonomia dos povos ali existentes.

O sentido do termo sustentabilidade para os povos indigenas ndo se
restringe a producdo de alimentos, mas, sim, tem a ver com a posse e gestdo de seus
territorios, linguas, saberes, com a tomada de decisdes sobre seus projetos coletivos que
venham a atender suas perspectivas e necessidades, com qualidade e dignidade, quanto
a educagdo basica, a satde, a economia, sua forma de organizacdo social, econdmica e
politica, no campo da cultura material e imaterial, bem como ao acesso as novas
tecnologias. Embora passados 24 anos da promulgacdo da Constituicdo Federal que
assegura esses direitos, quase nada saiu do papel e o Estado brasileiro continua
“tropecando” nas burocracias que ele mesmo criou a partir da visdo “monocultural que
marcou a trajetéria dos Estados Nacionais até ontem” (BRAND, 2011. p. 203).

Porém, as legislacdes abrem possibilidades de construir outra educagdo
escolar que valorize os saberes indigenas e os coloquem no cendrio de visibilidade local,
regional, nacional e académica, considerando-os também como ciéncia e tecnologia - e,
por que ndo, torna-lo universal? No contexto da interculturalidade ¢ possivel colocar os
diferentes saberes num processo de didlogo, de forma que correspondam as
necessidades e expectativas dos povos indigenas locais ou regionais, inclusive com a

insercao dos proprios indigenas como autores deste processo educacional, num processo
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de didlogo permanente na (re)construgcdo ou reinvengdo da escola, pois a legislacdo

coloca que
O ordenamento juridico pds/88 define uma nova fungéo social para a
escola no contexto das populagdes indigenas, apontando que a
equidade para a escola indigena deve ser um repertorio de agdes
agendadas com a clara intencdo de que os alunos, professores e
comunidades possam estar realizando uma antropologia de si mesmos,
ressignificando as praticas e o didlogo a partir das relagdes entre
cultura (ou culturas), curriculo e identidade (NASCIMENTO, 2008. p.
07).

Nesse sentido, os povos indigenas do Brasil, assim como as comunidades
locais e regionais, vém discutindo essa escola indigena, especifica, intercultural,
bilingue ¢ diferenciada'®’, com intuito de refletir o que vem a ser, de fato, esses
principios e como implementa-los. Segundo Oliveira (2009), de um lado, a escola ¢ uma
instituicdo que estd organizada para transmitir valores impregnados pela concepgao
racionalista da cultura ocidental. Por outro lado, busca-se construir uma escola que
dialoga com os diferentes saberes e marcada por uma forte presenca de participagdo
ativa e permanente das comunidades. Os atores principais neste processo de dialogo e
mediag@o sdo os professores indigenas que, no Estado, em sua maioria, t€m participado
de formagdes especificas e diferenciadas, o que possibilita a apropriacdo de ferramentas
teorico/juridicas importantes para a consolidacao deste didlogo.

Atualmente ha um numero significativo de professores indigenas com
formag@o ou em processo de formacdo especifica, tanto no nivel de magistério (Ensino
Meédio) e no Ensino Superior, nos cursos de Licenciaturas Indigenas oferecidos pelas
Universidades Publicas Federais em todo pais. Em Mato Grosso do Sul sdo duas
Universidades publicas que estdo desenvolvendo cursos de Licenciaturas Indigenas, a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, através da Extensdo no
Municipio de Aquidauana/MS, e a Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD,
em parceria com outras institui¢des educacionais, como Universidade Catolica Dom
Bosco — UCDB, Secretaria de Estado de Educagéo - SED, Fundagio Nacional do Indio
— FUNALI, Ministério da Educacdo — MEC e Prefeituras Municipais. A UFGD atende os
povos indigenas Guarani e Kaiowa e a UFMS atende os povos indigenas do Pantanal.

A Secretaria de Estado de Educagdo oferece cursos de magistério indigena,

na modalidade Normal Médio, para os povos indigenas de MS. O Curso Normal Médio

"> Principios educacionais propostos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para as escolas indigenas,
aprovada em 12 de junho de 1012. DOU, 2012. Segéo I, p. 07.
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Ara Verd, em parceria com o Ministério da Educagdo e os Municipios, é oferecido para
os Guarani ¢ Kaiowa desde 1999; posteriormente, com inicio em 2002, foi aberto o
Curso Normal Médio Povos do Pantanal. E importante ressaltar que os cursos de
formacdo especifica para professores indigenas, tanto o magistério médio quanto as
licenciaturas, ¢ resultado da luta dos movimentos indigenas do Brasil que iniciou nas
décadas de 1970/1980, culminando na elaboragdo da politica nacional de formagéo de
professores indigenas, e também resultado do movimento indigena regional ou estadual,
especificamente no Mato Grosso do Sul, que emergiu mais fortemente na década de
1990.
Segundo Nascimento e Urquiza,

O movimento de professores G/K desenvolve varias acdes e
articulagdes, principalmente, junto ao poder publico e, entre elas, a
tarefa inicial de construgdo de uma proposta de Magistério especifico
para esta etnia, encaminhada a Secretaria de Educagdo em 1997.

(NASCIMENTO e URQUIZA, 2010, p. 122)

O Curso Ara Vera, como ¢ chamado, que em Guarani significa
tempo/espaco iluminado, formou sua primeira turma, com 76 professores, em 2002.
Atualmente, o curso atende a 4° turma com 40 vagas. Segundo os autores acima citados,
o curso de magistério era muito esperado pelos professores guarani e kaiowa, por terem
uma expectativa muito grande de que o curso iria ajuda-los na organizacdo e
sistematiza¢do dos conhecimentos tradicionais e dos conhecimentos ja ressignificados
de suas culturas, no acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade em suas
diferentes culturas, como também na efetivacio de um curriculo de uma escola
diferenciada e especifica orientada por uma pedagogia intercultural.

Apos cinco anos de luta, estudos, elaborag¢do e articulagdo do movimento
indigena, juntamente com os parceiros, iniciou o curso de Licenciatura Intercultural
Indigena Teko Arandu (Viver com sabedoria), sob responsabilidade da Universidade
Federal da Grande Dourados — UFGD, da Universidade Catolica Dom Bosco - UCDB e
em parceria com o MEC, FUNAI, SED, Municipios ¢ Movimento de Professores
Indigenas Guarani e Kaiowa.

Os cursos de formagao especifica tém grande importancia e significado para
os povos guarani e kaiowa, no seguinte sentido: as concepg¢des educacionais que tém
permeado o ensino e as praticas pedagogicas dos cursos tém devolvido aos Guarani e
Kaiowa a sua auto-estima, pois reconhece e valoriza as identidades culturais, as linguas

indigenas e os saberes, que ha tanto tempo a histéria tem silenciado, ocultado ou
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negado; a segunda questdo ¢ que os cursos, através da metodologia de pesquisa, t€m
possibilitado a cada Guarani ¢ Kaiowa descobrir-se a si mesmo, individual e
coletivamente enquanto grupo étnico cultural, no resgate ou no fortalecimento de seus
saberes, sua ciéncia, sua arte, sua lingua, sua forma de organizagdo, embora ndo mais
como antes. Esses cursos ajudam os académicos guarani e kaiowa a encontrarem seu
chdo que lhes da a seguranga de afirmarem-se como indigenas, sem precisarem negar a
si mesmo frente a sociedade que os cerca, cheia de preconceitos contra 0s povos
indigenas, a partir dos esteredtipos construidos historicamente e em processo de
construcdo continua, principalmente, para justificar a relagdo desigual e excludente,
vista como pratica necessaria da classe dominante. Segundo Bhabha (2003, p. 120),
“como forma de crenga dividida e multipla, o esteredtipo requer, para uma significacdo
bem sucedida, uma cadeia continua e repetitiva de outros estereotipos”.

Nesse contexto, a educacao escolar indigena ainda tem grandes desafios. As
academias em que sdo realizados os cursos tém sido o entre lugar fundamental de
dialogo entre os saberes indigenas e saberes académicos e t€m possibilitado reflexdo
sobre as diferentes experiéncias de vida e de escolarizacdo, ndo como alunos, mas como
professores, como protagonistas de outro olhar para a constru¢do de uma outra escola ¢
uma nova historia. Esses cursos de formacdo especifica de professores, assim como a
criagdo das escolas indigenas, t€m sido considerados, em grande parte, como projetos
alternativos ao sistema oficial; no entanto, ha algumas dificuldades a serem superadas
para que, de fato, a educacdo seja efetivada conforme preveem as legislagdes. Essas
dificuldades serdo mais bem discutidas adiante, ainda neste capitulo. Porém, os projetos
alternativos desenvolvidos por diferentes povos e de diferentes formas devem ser
reconhecidos oficialmente, pois ja estdo legalmente assegurados e o Estado deve
salvaguardar o direito dos povos indigenas.

Atualmente, grande parte das escolas localizadas nas Terras Indigenas do
Municipio de Dourados conta com um numero significativo de professores e
administrativos indigenas, entre os que se formaram nos cursos ndo especificos, os que
passaram por cursos especificos, ou cursando, e também grande presenca de professores
ndo indios. Os professores indigenas atuam nas escolas nas fun¢des de gestdo escolar,
como diretores, coordenadores pedagogicos, professores de sala de aula, professores do
Programa de Acompanhamento Escolar (PAE), Professor de Educacdo Especial, bem
como Monitor de Patio, com mais fungdo pedagogica do que os demais funcionarios

administrativos. Estes exercem func¢des administrativas, como secretario, merendeira,
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servente, zelador e seus auxiliares e vigia. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental
atuam somente professores indigenas. Nos anos finais do Ensino Fundamental atuam,
em grande parte, professores ndo indigenas e alguns professores indigenas efetivos nas
areas de Ciéncias Bioldgicas (02), Matematica (01), Lingua Portuguesa (01), bem como
professores indigenas contratados nas areas de Arte, Educagdo Fisica Lingua Indigena
(Terena e Guarani/Kaiowa).

Neste contexto escolar, em que seus atores sdo indigenas, bem como os
demais segmentos que compdem a(s) comunidade(s) escolar(es), ha maiores
possibilidades de realizar reflexdes que possam nortear a pratica pedagogica como: a
quem, como, o que e por que devemos fazer educacao escolar indigena com qualidade?
Por outro lado, ndo se pode negar que, mesmo que a escola seja apropriada pelos
professores indigenas, “a instituicdo continua a assumir os valores que a sociedade
dominante tem imposto por meio da escola e o Sistema educacional sempre cumprira a
fungdo de legitimagdo da cultura dominante negando a outra cultura como legitima”
(OLIVEIRA, 2009. p. 46.). Nesse sentido, tanto a escola quanto os professores e as
comunidades indigenas tém um grande desafio para efetivagdo da educagdo escolar
indigena que, de fato, contemple as necessidades e especificidades de cada povo, dentro
do principio da interculturalidade, especificidade, bi/multilinguismo e diferenca.

Nos dias atuais ¢ um desafio definir a educag@o escolar indigena, pois este
conceito esta em processo de construgdo, porém, ¢ fundamental compreender o conceito
de “escola indigena” propria para cada comunidade indigena, tendo como referéncia os
conhecimentos dos sabios tradicionais indigenas e dos trabalhos desenvolvidos pelos
diferentes pesquisadores da academia brasileira, pois a escola hoje ¢ entendida como
espaco de fronteiras, didlogo e interagdo entre diversas sociedades indigenas e ndo
indigenas. Tassinari diz que

(...) a escola indigena como todo processo de ensino, também constitui
fonte intermitente de intercAmbio entre a prética/teoria. E também um
espaco de encontro entre dois mundos, duas formas de saber ou, ainda,
multiplas formas de conhecer e pensar o mundo: as tradigdes de
pensamento ocidentais que geraram o proprio processo nos moldes
escolares, e as tradi¢des indigenas que atualmente demandam a escola

(TASSINARI, 2001, p. 47).

Pensar a escola indigena como espago de fronteira ¢ considerar que, antes da
Constituicao de 1988, a definicdo de ser indio estava diretamente ligada a politica
indigenista colonial e, a partir da Constitui¢do, o indio passa a ser reconhecido como

autor de sua propria vida e de sua propria historia. Neste contexto, as escolas localizadas



91

nas Terras Indigenas estdo sempre em conflitos, tensdes, negociagdes, contradi¢des e
ambivaléncias, porém, de acordo com os interesses da(s) comunidade(s), determinados
e mediados por forgas culturais interiores e exteriores. Para Nascimento e Urquiza,
(2010, p. 114), na atualidade, “confronta-se por for¢a de conquistas legitimadas por lei,
com proposta de uma nova epistemologia, a interculturalidade” e “(...) romper com
politicas e paradigmas conservadores e integracionistas tem sido o grande desafio dos
sistemas e movimentos indigenas na trajetoria da reinvengdo da escola indigena” (idem,

p.114).

III.1 - Historico do Processo de Escolarizacdo da Educacdo Escolar na
Terra Indigena de Dourados/MS

Para melhor compreender este processo e a construcdo das politicas
especificas no contexto escolar, a seguir faco um breve historico da educacdo escolar na
Terra Indigena de Dourados, do periodo de 1930 até os dias atuais.

Rossato (2002, p. 74) explica que a escolarizag@o entre os povos Guarani e
Kaiowa no Mato Grosso do Sul deu-se a partir de 1930, na reserva indigena de
Dourados, através da Missao Evangélica Caiua'®. Segundo essa autora,

Até o final da década de 1980 havia escolas funcionando apenas nas
oito reservas demarcadas entre 1915 a 1928, junto aos postos da
Missdo Evangélica Caiua e da Missdo Alema Unida, ao lado das
reservas, justamente aonde a Miss@o ia instalando seus postos, as
quais se mantém até hoje. (idem, p. 61-62).

A Missao Evangélica Caiua esta localizada no Municipio de Dourados e ¢
considerada “Missdo Sede” e a escola também era “escola sede” das demais existentes
em outros municipios. Até a década de 1990, as escolas nas reservas eram mantidas
pelas Missdes ou pela FUNAI geralmente em convénio com as Prefeituras e recebendo
assessoria do SIL (desde 1956). Dessa forma ndo havia preocupacdo em considerar a
historia, os valores e saberes indigenas, portanto, os curriculos eram desconectados da
realidade indigena, que, a meu ver, também faz o indio desconectar-se de sua realidade,
como se estivesse estudando algo distante de si mesmo e que ndo lhe diz respeito. Por
isso, muitas vezes, o indio ndo se encontra com esses conteudos, porém vai

internalizando algo que ndo lhe era proprio, diferente, e aos poucos vai se distanciando

' A Missio Evangélica Caiua do Municipio de Dourados localiza-se ao lado leste da reserva indigena e
mantém escola do Ensino Fundamental atendendo em sua maioria alunos indigenas.
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cada vez mais de sua propria cultura, de sua identidade e, consequentemente, de sua
realidade e se apropriando da cultura alheia (do outro).

Assim, a escola de um modo geral, buscava explicagdes para justificar a
falta de aprendizagem, argumentando que os indigenas ndo tém interesse nos estudos,
ou entdo, que eles ndo aprendiam, ndo estudavam, eram “burros”, entre outros adjetivos.

Segundo Troquez, os primeiros contatos com a escolarizagdo na reserva
indigena de Dourados teve inicio em 1931, com os missiondrios da Missdo Evangélica
Caiua — MECA - que chegaram a Dourados por volta de 1929. Esta autora narra que

0s missionarios iniciaram a primeira escola de alfabetizagdo
indigena da regido, destinada aos adultos, conhecida como
“Escola Diaria”, que funcionou inicialmente dentro da reserva
indigena, junto ao posto do SPI, com o missionario e médico da
missdo, Dr. Nelson de Aratjo. Em 1938, a Missdo Evangélica
Caiud criou a primeira “escola primaria”, que passou a funcionar
na sede da Missdo Caiua localizada proxima a area Jaguapiru. A
escola primaria surgiu com a criagdo do orfanato
“Nhanderoga”, criado para abrigar criancas orfds da epidemia
de febre amarela na aldeia que matou varios adultos.
(TROQUEZ, 2006, p. 64)

Soratto (2007. p. 64), citando Troquez (2006), mostra que, em meados dos
anos 1950, havia uma escola de 1% a 4* séries, que funcionava na Escola Rural Mista
Farinha Seca, também conhecida como Escola do Raul, localizada no patio da casa do
Sr. Raul, na area Borord, onde atualmente ¢ o campo do Raul, com a professora Maria
Luiza. A escola era a tnica existente dentro da aldeia e funcionava como extensao da
escola da Missdo. Outra escola proxima da reserva, além da Missdao Caiua, era a Escola
Pedro Palhano. Esta como extensdo de uma escola rural do municipio, localizada na
beira da Rodovia Dourados/Itapora, existente desde 1947 até hoje, também atende, em
grande maioria, alunos indigenas. Segundo Troquez (2006), nesse periodo houve uma
relagdo muito estreita entre a SPI/FUNAI e a Missdo Evangélica Caiuda para a
escolarizagdo dos indigenas de Dourados.

De acordo com a pesquisa de Troquez (idem), as primeiras professoras
indigenas foram Edina e Leni de Souza que, em 1966, trabalhavam em salas
improvisadas, num barracdo utilizado pela Missdo Caiud para realizar os cultos. No
inicio de 1977, a FUNAI construiu uma escola primaria, Francisco Hibiapina, na

Jaguapiru, proxima ao Posto, e também a Escola Ara Pord, na area Boror6. Em meados

"7 Nhanderoga na lingua Guarani significa “nossa casa”.
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de 1984, além das professoras Edina e Leni, também ingressou o professor Jodo
Machado, Kaiow4/Terena. Portanto, em 1990, a FUNAI ja possuia trés escolas'®:
Francisco Hibiapina, com 4 salas de aula; Ara Pord, com 2 salas de aula; e Agustinho,
com uma sala de aula. Atuavam naquele periodo oito professores indigenas e alguns nao
indigenas. A escolarizagdo dos povos da reserva de Dourados foi atendida pela Missao
Evangélica Caiua em parceria com o SPI, posteriormente FUNAI, em convénio com a
Prefeitura municipal.

Em 1954, a escola da Missdo passou a se chamar “Escola Primaria General
Rondon”, em homenagem ao indigenista “Marechal Rondon”. Segundo Troquez (2006),
aos poucos o prédio foi melhorando, passando a funcionar num prédio de madeira nos
anos 1970 a 1980 e, a partir do inicio dos anos 1990, a escola passou a funcionar em
dois prédios: no prédio antigo de madeira e no prédio maior de alvenaria. Mesmo
quando a MECA transferiu a escola para a sede, os missiondrios da Missdo continuaram
seus trabalhos de alfabetizagdo nas RID, nos projetos ndo oficiais, como a missionaria
inglesa e linguista do SIL, Aldrey Taylor, nos anos 1960; os missionarios suicos
Timéteo Fernando Mazzoni e sua esposa Nelly Jeanne Mazzoni, nos anos 1970 a 1990;
o missionario Rev. Troquez, nos 1980, entre outros. A Missdo Evangélica Caiua ainda
contribuiu para o funcionamento de outras salas, extensoes da atual Escola Tengatui
Marangatu — Pdlo: sala Agustinho e sala Y Vera, que funcionavam nas salas de madeira
onde eram realizados os cultos e estudos biblicos e as escolas dominicais, que também
funcionavam como sala de aula.

Historicamente, as Missdes (catolicas ou protestantes), desde o periodo
colonial, foram responsaveis pela escolarizagdo dos povos indigenas no Brasil,
atendendo aos interesses do Estado Nacional, na implementacdo das politicas
colonialista, homogeneizadora, assimilacionista e integracionista; sendo assim, o0s
curriculos escolares eram uma reproducdo do modelo curricular das escolas ndo
indigenas, transferido para as escolas indigenas. Segundo Rossato (2002), nesse
contexto as escolas de missdes tiveram um papel importante no processo de
implementar a educagdo escolar dentro do contexto da assimilagdo e integracdo
assumidos pelos missionarios desde a época colonial. Ainda sdo praticas profundamente
arraigadas no cotidiano escolar, pois, conforme Candau,

a cultura escolar dominante em nossas institui¢des educativas
construida fundamentalmente a partir da matriz politico-social e

'8 Ver informagdes detalhadas em Troquez, 2006.
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epistemoldgica da modernidade, prioriza o comum, o uniforme, o
homogéneo, considerados como elementos constitutivos do universal.
Nessa oOtica as diferencas sdo ignoradas ou consideradas um
“problema” a resolver. (CANDAU, 2011, p. 241)

Sendo assim, a escola “exerceu o papel fundamental de difundir e
consolidar uma cultura comum de base eurocéntrica, silenciando ou invisibilizando
vozes, saberes, cores, crengas e sensibilidades” (CANDAU, 2011, p. 242). A mudanga
epistemologica com relagdo ao conceito ¢ ao direito as diferencas culturais foi uma
conquista no campo politico e causou uma ruptura do pensamento homogeneizador e
uniforme do modelo europeu, desmistificando os saberes ocidentais como unicos e
universais, trazendo para a visibilidade as diferengas étnicas, culturais, identidades, e
outros saberes para o campo da educagdo escolar indigena, os quais tém tomado grandes
propor¢des nos debates e nas praticas pedagodgicas. Esta autora entende que “as
diferengas sdo concebidas como realidades socio-histoéricas, em processo continuo de
construcdo-desconstrugdo-construcdo, dinamicas que se configuram nas relagdes sociais
e estdo atravessadas por questdes de poder” (idem, p.246). Essa virada epistemologica
precisa acontecer também no espago da escola, pois, para Nascimento ¢ Vinha (2007),
apesar do objetivo da escola ainda

ser tendencialmente aculturalista ndo garante o purismo na
significacdo das experiéncias vividas mediadas por conhecimentos
produzidos pela tradigdo indigena. A presenga resistente dos povos
indigenas no cenario nacional reivindicando respeito as suas
diferencas historicamente construidas revela o poder relativo dos
projetos de homogeneizagdo (NASCIMENTO e VINHA, 2007, p. 04).

Fleuri, por sua vez, coloca que

a proposta de trabalho intercultural surgiu, principalmente, a partir da
emergéncia das identidades indigenas que buscam defender seus
direitos no Brasil e em outros paises da América Latina, reivindicando
a posse de seus territorios por eles ocupados ancestralmente, assim
como a revalorizacdo de suas linguas e culturas através de programas
educativos adequados (FLEURI, 2003, p. 21).

Candau, que trabalha as diferengas culturais no contexto da
interculturalidade, concebe

as culturas em continuo processo de construgdo, desestabilizacdo e
reconstrugdo. (...) constituida pela afirmagdo de que nas sociedades
em que vivemos o processo de hibridizacdo cultural € intenso e
mobilizador da construgdo de identidades abertas, em construgido
permanente, o que supde que as culturas ndo sdo puras nem estaticas.
A hibridizagdo cultural é um elemento importante na dindmica dos
diferentes grupos socioculturais (CANDAU 2011, p. 247).
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Sob essa perspectiva, a populacdo da TI de Dourados ¢ constituida também
de uma hibridizacao cultural e a escola, por sua vez, como espago de fronteira entre dois
mundos, tem um grande desafio: o de desconstruir conceitos arraigados sobre as
culturas dos povos indigenas, construidos historicamente pela escolarizacdo
colonizadora, em relagdo a si mesmos, sob o viés da diferenca ligada ao preconceito;
também poderia/pode ser um novo espago de fronteira de intermediagdes interculturais.
Catarine Walsh (2007), ao tratar do conceito de interculturalidade, vai muito além do
simples reconhecimento e inclusdo das diferengas culturais no campo educacional. Para
a autora, o conceito de interculturalidade faz parte de um projeto politico maior, um
projeto de Estado, que representa

la construccion € um nuevo espacio epistemoldgico que incorpora e
negocia los conocimientos indigenas y ocidentales, manteniendo
consistentemente como fundamental La colonialidad Del poder y La
diferencia colonial de La que vienen siendo sujeitos (WALSH, 2007,
p.52).

A escola indigena tem autonomia para construir um novo espaco, através da
organizagdo do curriculo escolar, de forma a promover o didlogo entre as diferencas,
favorecendo o reconhecimento da alteridade de cada povo ou grupo étnico existente na
Terra Indigena e em relagdo a sociedade que a envolve.

Com a legislagdo de 1991, especificamente com o Decreto de n° 26/91,
todas as escolas passaram a ser municipais, fazendo parte do Sistema do Ministério da
Educacdo — MEC. Naquele momento, o Municipio de Dourados teve que assumir o
processo de educagdo escolar dos povos indigenas de Dourados. Em 1992 foi construida
a primeira escola municipal chamada “Escola Municipal Tengatui Marangatu - P6lo”
que, em Guarani significa “lugar de ensino eterno”, criada pelo Decreto n® 013 de
13/02/ 1992, conhecida também como CEU - Centro de Educagdo Unificada. Com a
construcdo desta escola como polo, todas as demais salas existentes passaram a ser
consideradas como extensdes: extensdo Ara Pord, extensdo Agustinho, extensdo Y
Vera, extensdo Panambizinho, inclusive a escola da FUNAI, extensdo Francisco
Hibiapina, e, posteriormente, extensao Passo Piraju.

Segundo Rossato, desde 1991, o Estado passa a se envolver com as questdes
de Educacdo Escolar Indigena:

Importante iniciativa do Estado foi a elaboracdo e divulgacdo do
documento Diretrizes da Educagdo Escolar Indigena no Mato Grosso
do Sul, em 1992, com ampla participacdo das entidades indigenas e
indigenistas, o qual incorporou as reflexdes e reivindicagdes que
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vinham sendo feitas pelos indios, ONGs e Universidades.

(ROSSATO, 2002, p.77)

Em 1995, a Secretaria Estadual de Educa¢do — SED/MS, através da
Deliberagao CEE/MS, n°® 4324/95, regulamenta a organizacdo de uma escola indigena,
assegurando regimento proprio, quadro curricular e calendario proprio.

Portanto, desde 1991, o Estado, juntamente com as Secretarias Municipais,
Universidade Federal ¢ ONGs, vinha desenvolvendo discussdes sobre o assunto em
varias aldeias, inclusive, em Dourados, com a finalidade de fundamentar e
instrumentalizar os professores indios e ndo-indios da importancia da educacdo escolar
indigena e, especificamente, do ensino bilingue. Nesse momento houve as primeiras
discussdes de alguns professores Guarani na escola Tengatui Marangatu sobre a
possibilidade de implementar o Ensino Bilingue, em atendimento as Diretrizes
Nacionais e Estadual e a Deliberagdo do Conselho Estadual de Educacdo — CEE/MS n°
4324/95.

De acordo com Girotto (2006), as discussdes processadas pelas agéncias
formadoras provocaram disputas internas, em clima de tensdo, na comunidade escolar
de Dourados, resultando na negagdo do projeto. Segundo a autora, o documento enviado
pela Secretaria Municipal de Educacdo para o Conselho Estadual, justifica a ndo
inser¢do do ensino bilingue no Regimento Escolar. Segundo suas recomendagdes, a
escola apresenta os seguintes motivos:

[...] agravaria as diferencas culturais entre as nagdes e,
consequentemente, os problemas internos da Reserva Indigena,
dificultaria, para a comunidade indigena, a inter-relacio e a
convivéncia com a sociedade envolvente, dependeria, para a
realizacdo com qualidade do ensino bilinglie, do aprendizado das
linguas Guarani e Terena nas suas formas falada e escrita — pelos
professores que ndo tem esse dominio. Logo ndo se alcangou os
objetivos das capacitagdes realizadas desde 1993 e, o ensino bilingiie
ndo pode ainda concretizar-se, o que demonstra a necessidade de se
continuar investindo em acdes voltadas para essa finalidade, na
tentativa de reverter o quadro acima descrito. Dourados, 05 de maio
de 1997. (GIROTTO, 2006, p 91).

O conteudo do documento ja nos aponta os desafios existentes a respeito da
dindmica cultural entre os grupos étnicos, como:
a) Os conflitos étnicos existentes internamente;
b) A escola era e ainda ¢ um espaco de disputa de poder e de sobreposi¢do

étnica;
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c) Forte presenca da concepcdo de subalternidade cultural como consequéncia
do conceito de diferenga ligado ao preconceito construido historicamente sobre
as diferentes culturas, principalmente, dos povos indigenas.

Quanto a formagao dos professores, o documento mostrou que a discussdo
da educacdo escolar indigena limitou-se ao ensino bilingue, ou seja, que a escola
diferenciada se resume ao dominio das linguas (oral e escrita). Entretanto, a escola
indigena vai muito além do bilinguismo, pois envolve muitos outros elementos
culturais, a concep¢do educacional, o projeto de futuro da comunidade e outros
aspectos, a partir das relagdes sociais interétnicas internas e externas, que nao estao fora
das relagdes de poder.

Nos anos de 2001 a 2009 foram ampliadas todas as escolas consideradas
extensdes e criadas como escolas indigenas polo, com gestdes pedagogicas e
administrativas proprias, e construidas mais duas escolas Municipais Indigenas — Lacu’i
Roque Isnardi e Ramao Martins.

Historicamente, a escolarizacdo dos povos indigenas da RID sempre esteve
atrelada as politicas do Estado, na busca de uma educagdo assimiladora e integracionista
da cultura ocidental e da lingua nacional (Portugués), objetivando preparar o indio para
a civilizagdo, para a globalizacdo, visando a homogeneizacdo cultural. Nesse contexto,
os alunos que estudavam nestas escolas tinham que se adequar a logica da escola com
modelos e curriculos de acordo com padrdo ndo indigena, e ndo a escola se adequar para
atender as diferencas étnicas e culturais. Isso também trouxe grandes mudangas na
dindmica cultural dos grupos étnicos e nas relacdes interétnicas que compdem ou
constituem a populagdo da Terra Indigena de Dourados. Por exemplo, a escolarizacao
intensificou o deslocamento e desvalorizacdo da lingua indigena, por conta de que a
escola s6 trabalhava/trabalha com Portugués.

A escola indigena deve/deveria pensar uma proposta pedagogica no sentido
de reorganiza-la, de maneira a garantir a boa convivéncia interétnica, sem prejudicar os
alunos Guarani e Kaiowa, que, em sua grande maioria, sdo falantes da lingua indigena,
de forma que garanta, na pratica educativa, os saberes especificos de cada povo étnico
“sem detrimento um do outro” (GIROTTO, 2006, p. 90). Assim, as diferengas étnicas
seriam reconhecidas, valorizadas e respeitadas por ambas as etnias, diminuindo
consideravelmente os conflitos, pois o respeito ocorre quando se passa a conhecer quem

¢ o outro e quem somos nés diante desse outro.
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Para melhor compreender o universo cultural indigena e como se da essa
dindmica cultural, ¢ importante trazer as abordagens de Guillermo Batalla (1986), que
trata deste tema.

O autor classifica o universo de elementos culturais dos grupos étnicos em
elementos culturais proprios e alheios. Ele define os elementos culturais proprios como
“los que La unidad social considerada ha recibido como patrimonio cultural heredado de
generaciones anteriores y los que produce, reproduce, mantiene o transmite, segun La
naturaleza del elemento cultural considerado.” “Son elementos culturales ajenos
aquellos que forman parte de la cultura que vive el grupo, pero que este no ha producido
ni reproducido.” (BATALLA, 1986, p. 07). Dentro do universo de elementos culturais
de cada cultura, o autor estabelece quatro dmbitos de espaco de decisdes do grupo
étnico sobre esses elementos, diferenciados em funcdo do controle cultural existente.
Sao eles (idem, p.7 e 8):

1) Cultura Autonoma. En este ambito, La unidad social (el grupo)
toma las decisiones sobre elementos culturales que son propios porque
los produce o porque los conserva como patrimonio preexistente. La
autonomia de este campo consiste precisamente em que no hay
dependéncia externa em relacion a los elementos culturales sobre los
que se ejerce control.

Ex: plantas medicinais e praticas curativas, conhecimentos/elementos
simbolicos ¢ emotivos, comunicagao.

2) Cultura Impuesta. Este es El campo de La cultura etnografica en El
que ni los elementos ni las decisiones son propios del grupo.

Ex: ensino, escola, livros, contetidos, idioma, mestres.

3) Cultura Apropiada. Este ambito se forma cuando El grupo adquiere
La capacidad de decision sobre elementos culturales ajenos y los usa
em acciones que responden a decisiones propias. Los elementos
continlan siendo ajenos en cuanto El grupo no adquiere también La
capacidad de producirlos o reproducirlos por si mismo; por lo tanto,
hay dependéncia en cuanto a La disponibilidad de esos elementos
culturales, pero no en cuanto a las decisiones sobre su uso.

Ex: produtos tecnologicos, como gravador de CD, DVD, TABLET,
filmadoras, note book, celulares.

El uso de tales elementos culturales ajenos implica, en cada caso
concreto, La asimilacion y El desarrolo de ciertos conocimientos y
habilidades para su manejo, La modificacion de ciertas pautas de
organizacion social y/o La incorporacion de otras nuevas, El reajuste de
aspectos simbolicos y emotivos que permita El manejo subjetivo del
elemento apropiado.
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Ou seja, os povos indigenas se apropriam dos produtos, desenvolvem
conhecimentos e habilidades para o manejo e os colocam ao seu servi¢o, porém nao tém

dominio para produzir e reproduzir e nem tomam decisdes sobre os produtos.

4) Cultura Enajenada. Este ambito se forma con los elementos
culturales que son propios Del grupo, pero sobre los cuales ha perdido
La capacidad de decidir; es decir, son elementos que Forman parte Del
patrimonio cultural Del grupo pero que se ponen en juego a partir de
decisiones ajenas.

Ex: vestimentas, rituais, pinturas, dangas, artesanatos, lingua, sdo parte dos
elementos culturais proprios do grupo étnico, porém, muitas vezes, hoje estdo em
funcdo do turismo ou para obter renda.

No meu entender, esses espacos de decisdes demonstram o controle cultural
de cada grupo étnico sobre seus elementos proprios ou alheios e também caracterizam
ou fazem parte da dindmica cultural dos grupos que constituem as comunidades
indigenas do Municipio de Dourados, ora com maior ou menor intensidade, dependendo
de cada momento e realidade das relagdes interpessoais, subjetivas ou coletivas de cada
grupo étnico. Neste contexto ¢ que se pretendia desenvolver as politicas especificas da
educacdo escolar indigena, considerando as limitagdes impostas pela propria dindmica,
a partir da nova gestdo publica e da nova perspectiva de educagdo emancipadora e
conscientizadora proposta pelo governo municipal.

O novo olhar sobre o modelo de educacdo, em oposi¢do a educagdo
colonizadora ¢ homogeneizadora, veio com a mudanga de governo, durante a gestdo
2001 a 2004 e, depois, 2005 a 2008, com uma outra epistemologia e perspectiva de
educagdo para a humanizagdo, a ser construida a partir do plano de governo, com a
garantia da participacdo ativa da sociedade, com objetivo de construir um plano
municipal de educagdo no Municipio de Dourados.

Nesse momento fui convidada a assumir a funcdo de Gestora de Educacgédo
Escolar Indigena, na época, dentro da Superintendéncia de Educacdo e Ensino na
Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados. Politicamente foi um momento
histérico no municipio, pois, até entdo, ndo existia um espago especifico na SEMED
para discutir a tematica indigena e elaborar as politicas ptblicas, de forma a atender o
que previa a legislagdo, intermediada por indigenas que compdoem a Gestdo de

Educacdo Escolar Indigena, ora vista como indigena, ora vista como agente de governo.
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Na época encontramos na Secretaria Municipal de Educacdo uma pasta
contendo todas as legislacdes vigentes sobre educacdo escolar indigena, as orientagdes
pedagobgicas oferecidas as escolas ¢ o nimero de professores indigenas. Havia também
uma técnica da secretaria que, além de outros compromissos, era também responsavel
pela educacdo escolar nas Terras Indigenas do Municipio de Dourados. Este documento
comprova que, desde 1993, a Secretaria Estadual, em parceria com os municipios, ja
desenvolvia orientagdes sobre educacdo escolar indigena — EEI - as escolas existentes
nas aldeias, também em Dourados. Nos anos de 1997 e 1998, deu-se mais fortemente a
formag@o sobre EEI, com iniciativa da SEMED, em parceria com o Centro Educacional
de Dourados - CEUD, na época extensdo da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul, que ofereceram cursos de capacitacdo para professores indigenas sobre as questoes
legais que asseguram aos povos indigenas uma educacdo diferenciada, bem como sobre
as 1implicacdes pedagogicas que essa ndo implementagdo traz ao processo
ensino/aprendizagem da crianga indigena.

Foram dois anos consecutivos de formacdo continuada, tendo em vista que
os proprios professores indigenas desconheciam as leis e, a0 mesmo tempo, eram
resistentes a ideia de uma educagdo escolar diferenciada, motivados pelo processo
historico ja explicitado anteriormente. H4 que considerar também, ndo s6 a sua
formag@o como professores, e sim todo processo de escolarizagdo nos cursos regulares
de Educacdo Basica ndo indigenas pelos quais passaram os professores que hoje atuam
nas aldeias de Dourados. A maioria deles frequentou a Escola Municipal Francisco
Meireles, localizada na Missdo Evangélica Caiua, pois era a unica mais proxima da TI
que oferecia o Ensino Fundamental completo, além de ser da preferéncia dos alunos
indigenas, por se sentirem menos discriminados. Porém, quando concluiam o ensino
fundamental, a op¢do para quem quisesse continuar seus estudos era ir para as escolas
da cidade. Somente a partir do ano de 2004 ¢ que na Terra Indigena de Dourados
iniciou-se o oferecimento dos anos finais do ensino fundamental.

Sendo assim, a formacg@o dos professores indigenas estava sempre vinculada
ao processo de assimilagdo relacionado aos projetos de evangelizagdo. Durante o
processo de formagdo e no Ensino Médio regular ou de Magistério também continuava
o projeto de Estado para homogeneizacdo identitaria, cultural e linguistica. Esse
processo historico trouxe muitas dificuldades para a compreensdo e aceitacdo de uma
educacdo que partisse da realidade étnica e cultural dos povos, tendo em vista o

processo historico de escolarizagdo pautado na homogeneizagdo cultural e linguistica.
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Tanto € que, embora a legislacdo venha garantir o direito desde a Constituicdo de 1988
e, posteriormente, na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDBEN n°
9.394 de 20/12/1996, entre outras, na Terra Indigena de Dourados, embora tivesse
alguns professores indigenas ja envolvidos na discussdo sobre o conceito de educagdo
escolar indigena, juntamente com os professores do Projeto de Ensino Diferenciado,
grande parte ndo tinha e também nunca se organizou enquanto Movimento de
Professores Indigenas, para discutir a politica de educagdo escolar indigena, exceto
durante o Movimento da Constituinte ¢ da Reorientacdo Curricular na rede como um
todo e também nas escolas indigenas.

Sendo assim, ndo foi o Movimento de Professores Indigenas que buscou a
efetivacdo desses direitos diferenciados, mas o 6rgdo mantenedor que trouxe para dentro
da reserva essas discussoes, tendo como estratégia metodoldgica a Constituinte Escolar
e, no seu bojo, as legislacdes especificas que reforcam a autonomia dos povos indigenas
para repensar ¢ construir uma educagdo que melhor corresponda a realidade
pluricultural da RID, diferentemente da educagdo homogeneizadora, discriminadora e
excludente.

Assim, alguns professores assumiram essa outra concepgdo de educagdo nas
escolas indigenas, na tentativa de apresentar uma proposta alternativa para implementar
a EEI nas escolas das aldeias, com vistas a solucionar os demais problemas de
ensino/aprendizagem, de evasdo escolar, do alto indice de repeténcia e também da
defasagem idade/série. Outros se calaram, ou melhor, ficaram em siléncio. Este siléncio
nos preocupa: podem ter concordado ou ndo, porém sdo opinides ndo manifestadas.
Penso que a presenca de diversos segmentos nas assembleias e reunides tenha
constrangido alguns professores, fazendo-os nao se manifestarem contrarios a ideia, por
exemplo, de um cacique, ou contrarios a ideia dos principios da educacdo escolar
indigena ou, ainda, pela dificuldade de compreender melhor como ¢é essa educacdo
escolar diferenciada.

A formacgdo continuada aos professores indigenas teve a duracdo de dois
anos consecutivos (1997 e 1998) e foi bastante positivo, pois resultou, no ano de 1999,
na primeira experiéncia com o projeto de “Ensino Diferenciado”. O projeto iniciou com
a turma do primeiro ano (1* série, na época) do EF, com alunos falantes da lingua
Guarani e Kaiowd, coordenado por uma professora indigena Guarani. Por outro lado,
trouxe alguns conflitos no interior da escola. Uma vez que o ensino deveria respeitar e

fazer uso de suas linguas maternas (indigenas), alguns professores indigenas, ndo mais
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falantes da lingua étnica, ficaram preocupados porque pensaram que poderiam perder
sua sala de aula/seu emprego. Por isso seria importante cada professor, e a escola como
um todo, se perguntar: 4 servico de quem deve estar a escola? Dos alunos ou a servigo
dos profissionais da educacdo? Quem deve ser professor? Como deveria ser sua
formagdo? Que projeto de educagdo seria necessdario para a comunidade ou para as
etnias?

Para assumir o projeto de Ensino Diferenciado, a principio, deveria ser
professores formados ou em processo de formacdo, falantes da lingua Guarani. O
projeto teve continuidade nos anos consecutivos, ja com 5 turmas, incluidos o 1° ¢ 0 2°
anos e, assim, sucessivamente. Em 2005 contava-se com 24 de salas atendidas pelo
Projeto de Ensino Diferenciado. Concomitantemente, em 1999, o Estado iniciou o curso
de magistério diferenciado (curso Ara Vera), resultado da luta do movimento guarani e
kaiowa do Estado, conforme ja relatado no capitulo anterior. O curso atendia também
alguns Guarani ¢ Kaiowa da RID e, a medida que o projeto de Ensino Diferenciado se
ampliava, esses cursistas/professores iam assumindo a sala de aula.

Com a mudancga da gestdo publica, a demanda reprimida por escolarizagdo
entre os indigenas veio a tona e a nova postura dos profissionais que atuavam na
SEMED contribuiu para que as reivindica¢des das comunidades chegassem até o 6rgéo
executor. A Gestdo da Educacdo Escolar Indigena foi um espago importante de didlogo
entre as comunidades e o Estado (municipio). Inicialmente, a gestdo era composta por
uma representagdo guarani, depois uma representagdo terena e dois ndo-indios e um
estagiario terena. Nesse periodo (2001 a 2004), a Secretaria Municipal de Educacdo
tinha um projeto politico inovador de educagdo para desenvolver e implementar no
municipio de Dourados. A gestdo buscava discutir e elaborar propostas de politicas
publicas especificas para a educacdo escolar indigena, de forma a atender o que
asseguram as legislagdes educacionais vigentes, que regem as orientacdes e diretrizes
para a EEI no contexto da interculturalidade. Assim, os gestores internos da Secretaria
Municipal de Educagdo, os gestores externos e outras secretarias municipais, inclusive
instituicdes ndo governamentais, estavam envolvidos no processo.

O segundo momento da gestdo foi o de possibilitar uma participagdo ativa
das comunidades educacionais, proporcionando didlogo com a escola indigena e
proporcionando tomadas de decisdes sobre a educacdo que melhor atendesse suas
necessidades e expectativas. Na época havia uma escola com quatro extensoes e foram

envolvidos diferentes segmentos, como liderancas tradicionais e ndo tradicionais,
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diretores, coordenadores, professores, alunos e pais, que constituiam a comunidade da
Terra Indigena de Dourados, através do processo da Constituinte Escolar. A
metodologia de trabalho foi dividir os segmentos em grupos, para que ninguém se
sentisse inibido de falar. O trabalho de grupo era, depois, socializado na assembleia e

alguns pontos conflituosos ia para votacao.

IIL.2 - O Processo da Constituinte Escolar e da Reorientacdo Curricular -
Principio de Paulo Freire

No periodo da gestdo que abrange os anos de 2001 a 2004, o plano de
Governo tinha como tema “Vida Nova Dourados”, e uma das questdes mais relevantes
ao se pensar a cidade “foi a da populacdo indigena” (FERNANDES, 2002. p 2). A
autora, na época Secretaria de Educacdo, aponta que o Plano de Governo foi elaborado
por um coletivo que representava tanto as comunidades indigenas quanto outros setores
representativos de entidades e instituigdes presentes na sociedade. Ao colocar em
pratica esse plano de governo, todas as agdes realizadas com as comunidades indigenas
na Administragdo Democratica e Popular eram para “promover a emancipagdo social
desta populagdo, através do respeito a sua gente, sua cultura, ¢ seus dominios”
(FERNANDES, 2002. p. 02). Nesse sentido, o governo municipal criou, no espago
institucional, a Coordenadoria de Assuntos Indigenas na Secretaria de Governo, a
Gestdo de Educacgdo Escolar Indigena na Secretaria de Educagdo, e também um setor
especifico na Secretaria de Agricultura. Porém, a discussdo sobre questdes indigenas
perpassavam todas as demais secretarias municipais no ambito de Governo, através de
programas e projetos a serem desenvolvidos com a populacdo indigena do Municipio de
Dourados.

Essa diferente concepgao e postura sobre a populacdo indigena marcou uma
nova historia e um novo tempo no processo de democratizagio das relagdes sociais com
as populagoes indigenas do municipio de Dourados. A sociedade envolvente passou a
colocar os povos indigenas em um outro patamar, tendo em vista que, até entdo, os
povos indigenas eram colocados e tratados, literalmente, como todos os da periferia da
cidade, considerando o espago territorial, cultural e simboélico de silenciamento social,
econdémico, politico e cultural, pautado pelo preconceito e utilizado pelo outro como

desculpa para a discriminagdo e a exclus@o. Nesse projeto de qualidade social para a
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cidade e para as populagdes indigenas, a Secretaria Municipal de Educacdo, a partir da
discussdo em conjunto, buscou ampliar ¢ melhorar o atendimento no campo
educacional, quanto ao curriculo, contribuindo para uma efetiva participagdo com
qualidade social nas questdes que lhes interessam.

Uma das formas de garantir, pela primeira vez, a participacdo efetiva das
comunidades quanto ao direito de ter voz e voto, foi através do processo Constituinte
Escolar desenvolvido na rede municipal de ensino, abrangendo também as comunidades
indigenas. Nesse processo, a Constituinte Escolar foi a porta de entrada para a garantia
da participagdo coletiva das comunidades, tendo em vista que as escolas e suas
extensoes, legalmente, eram também de responsabilidade do Municipio. Os trés grandes
eixos norteadores da Constituinte Escolar foram: Democratizacdo do Acesso;
Democratizacdo da Gestdo e Democratizacdo do Conhecimento.

O processo Constituinte Escolar foi um movimento pautado na pedagogia
de Paulo Freire. Foi realizado em toda rede municipal de ensino, incluindo a escola
Francisco Meireles, localizada na Missdo Caiud, e a(s) comunidade(s) da Terra Indigena
de Dourados, especificamente, a escola Tengatui Marangatu-Polo, localizada na area
Jaguapiru e suas extensdes Y’Vera (Jaguapiru), Ara Pord e Agustinho (Borord) e
Panambizinho, localizada no Distrito de Panambi, a 25 km da escola pdlo. O
movimento envolveu grande nimero de indigenas das etnias Guarani Nandeva, Guarani
Kaiowa, Terena e mesticos.

Naquele momento, a escola tornou-se um espago em que a(s) comunidade(s)
puderam refletir sobre os problemas que enfrentavam em todos os aspectos e também
no que se refere a educacdo. As discussdes eram realizadas em grupos e plenarias, por
segmentos, como forma de garantir e possibilitar oportunidade de fala a todos os
participantes que compdem a comunidade escolar (diretor, coordenadores, professores,
pais, alunos e administrativos) e os participantes da(s) comunidade(s) (liderancas,
caciques). As falas eram em Portugués e também em lingua Guarani. As discussdes
realizadas em todos os espagos demonstravam que a preocupacdo com as necessidades
basicas da vida cotidiana, vivenciadas pelos povos, se sobrepdem e se articulam com as
questdes educacionais.

A partir das leituras realizadas nos relatorios das escolas Francisco Meireles
e Tengatui Marangatu e suas extensoes, fica evidente, nas falas do pais, a preocupagdo
com a qualidade de ensino, no sentido de que seus filhos precisam aprender a ler, a

escrever, a fazer contas; a0 mesmo tempo, fica
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evidente as preocupacdes com o alto indice de consumo de bebidas
alcéolicas e consumo de drogas, suicidio, a violéncia, falta de
emprego, de seguranga, energia elétrica, agua encanada, telefone
publico, entre outros (CAREAGA, 2002, p. 10).

O processo Constituinte Escolar possibilitou que as escolas localizadas na
Missdo Evangélica Caiua e na Terra Indigena de Dourados fossem espagos de encontro,
em que todos, ou pelo menos a maioria dos diferentes grupos étnicos que compdem a
comunidade local, pudessem refletir sobre os problemas, de um modo geral, que
atingem a populacdo indigena como um todo, e permitiu a reflexao sobre a “escola que
temos ¢ a escola que queremos”. Nesse sentido, a participagdo ativa da(s)
comunidade(s) possibilitou que a escola deixasse de ser apenas um espago de
reproducdo do saber ¢ passasse a ser um espago de didlogo interétnico e cultural,
“pensada como um elemento fundamental na constru¢do de um conhecimento colocado
a servigo da transformacdo da situagdo de dependéncia a que historicamente os povos
foram submetidos” (CAREAGA, 2002, p. 10).

Candau afirma que, no processo de homogeneizagdo cultural,

a educac@o escolar exerceu um papel fundamental, tendo por funcao
difundir e consolidar uma cultura comum de base eurocéntrica,
silenciando ou invisibilizando vozes, saberes, cores, crengas e
sensibilidades (CANDAU, 2011, p. 242).

Pela primeira vez na historia da educag@o escolar nas escolas indigenas do
Municipio de Dourados, vejo a escola publica inserida na realidade indigena, como
espaco que trouxe vozes silenciadas dos povos que nunca puderam falar na comunidade,
na escola e nem na sociedade. Vista a escola como espaco de fronteira, Bhabha (2003,
p. 223) coloca que “o discurso da minoria situa o ato de emergéncia no entre-lugar
antagonistico (...) discursos de minorias que falam em um espaco intermedidrio e entre
tempos e lugares”. Nesse momento historico da Constituinte Escolar realizada no
interior da escola, os povos indigenas passaram a ser protagonistas de suas concepgdes e
ideias, tratando de varias questdes que atingem a todos, articuladas com as questdes da
educagdo escolar, contribuindo para a elaboragdo de propostas que viessem
relatar/demonstrar seus desejos, necessidades, interesses e perspectivas de vida.

Ao mesmo tempo em que a escola passa a ser um espago de manifestagdo de
conflitos, contradigdes e ambivaléncias vivenciados pelos povos no interior da(s)

comunidade(s) e no entorno, também foi um espago de valorizagdo das linguas étnicas,
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pois aqueles sujeitos indigenas que foram privados'’ da leitura e da escrita tiveram
oportunidade de participar das discussdes em suas proprias linguas.

As falas evidenciaram, de um lado, que a escola deve ter a preocupagdo com
a manutencdo das identidades e culturas proprias de cada povo; de outro lado, a
necessidade de que a escola seja um meio de conhecer a outra cultura, para possibilitar o
didlogo e poder conviver na sociedade letrada, que os indigenas julgam superior.
Segundo o coordenador da Constituinte Escolar,

os relatorios das discussoes realizadas pelos professores indicam que
suas preocupacdes estdo voltadas por uma escola organizada de forma
diferenciada que seja capaz de responder aos anseios e expectativas
que os pais depositam na educagdo dos filhos e, a0 mesmo tempo
construir uma proposta educacionl que ndo fique apenas na obrigacéo
de ensinar o aluno ler e a escrever (CAREAGA, 2002, p.10).

Para estes professores, a escola tem um papel fundamental na valorizagdo e
preservacdo da identidade étnica dos grupos a que pertencem. Considerando a
sobreposi¢do da cultura dominante por mais de cinco séculos sobre a cultura indigena, a
escola passa a ser vista como um instrumento importante de luta e um meio
fundamental de recuperacdo ou fortalecimento/revitalizacdo de elementos culturais que
os grupos étnicos acham importantes. Nessa perspectiva, Batalla coloca que

algunos contenidos concretos en el ambito de la cultura autdbnoma son
indispensables para la existencia de un grupo como entidad
étnicamente diferenciada. (...) de un nutcleo especifico de cultura
autéonoma que es la base minima indispensable para el funcionamento
y la continuidad del grupo étnico. (BATALLA, 1986, p. 09)

A lingua étnica, por exemplo, a meu ver, € um elemento cultural proprio e
importante, pois faz parte da identidade étnica, fortalece e prova o pertencimento a
determinado grupo étnico. Porém, ndo sé a lingua, existem outros elementos que, para
cada povo, tem um significado maior. Nas comunidades de Dourados, por exemplo, o
que diferencia um grupo étnico do outro, numa apresentacdo cultural, é o tipo de
vestimenta, de pintura, os tracos artesanais, o canto, a danga, etc. Nesse sentido, o
desafio da escola é fazer dela um espago de dialogo entre os diferentes grupos étnicos e
diferentes saberes tradicionais indigenas ¢ ndo indigenas acumulados pela humanidade,
vistos como fundamentais pela(s) comunidade(s) para compreender o mundo dos
brancos, na luta pela sobrevivéncia fisica e cultural. E preciso levar em consideragao,
também, que as relagdes étnico-culturais “ndo sdo romanticas, estdo construidas na

historia e, portanto, estdo atravessadas por questdes de poder e marcadas pelo

! Privacio da leitura e escrita a partir do conceito ndo indigena.
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preconceito e discriminacdo de determinados grupos socioculturais” (CANDAU, 2011.
p. 247).

Portanto, a escola, enquanto espaco de didlogo sobre os problemas que
atingem as comunidades, constitui-se num espaco politico importante para a conquista
de sua autonomia. Na escola ¢ possivel construir mecanismos de relagdes e de poder
mais democraticos com as comunidades ¢ com o entorno, visando a superagdo do
assistencialismo e da tutela, historicamente mantidos pelos 6rgaos govenamentais € nao
governamentais, buscando alternativas politicas, econdmicas, sociais e culturais, pois,
pela subalternizagdo a que foram submetidos, lhes foi negada a condigdo de povos
sujeitos de sua propria historia. Nessa perspectiva, uma educagdo escolar intercultural
possibilita o didlogo entre diversos saberes e conhecimentos. Sendo assim, entendemos
que

a escola como um lugar de manifestacdo de confrontos interétnicos,
mas compreendendo—a também como um espago privilegiado para a
criagdo de novas formas de convivio e reflexdo no campo da
alteridade (LOPES, 200, p. 12).

Portanto, ¢ importante fazer alguns questionamentos como: 4 escola e os
professores estdo preparados para promover didalogos interculturais? Se o fazem,
como, quando e por que o fazem? Com quem e com o que fazem? Como a escola,
enquanto institui¢do alheia, compreende a questdo dos principios da educagdo escolar
indigena que sdo o bilinguismo, a especificidade, o comunitdrio, o diferenciado e o
intercultural?

Percebe-se que a escola indigena, para atender as expectativas e interesses
das comunidades, ndo pode se limitar apenas a ser um espago de didlogo entre os
diferentes saberes e culturas, mas deve ir além, no sentido de que seja um espaco de
reflexdo, por meio da qual as populagdes indigenas dialoguem com a historia que as
colocou no contexto de inferioridade, a partir do processo de homogeneizacao cultural,
primeiro no sistema colonial, depois no sistema capitalista,onde tudo ¢ mercadoria,
visando o actmulo de riqueza e ndo a dignidade humana. Assim, a escola indigena
diferenciada aponta

a necessidade de descontrucdo de subalternidades e reelaboragdo dos
saberes e fazeres que possam abrir os “entre-lugares” (BHABHA,
1998 s/p) em que vozes, culturas e historias tenham possibilidade de
pronunciar-se ¢ de serem consideradas em suas alteridades.
(NASCIMENTO e URQUIZA, 2010, p.127)
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Considerando a proximidade das comunidades da Terra Indigena de
Dourados com a cidade, a meu ver, ¢ fundamental colocar algumas questdes relevantes
em relagdo a situacdo de ser indio num espaco territorial e geografico localizado entre
duas cidades proximas. Ao Sul fica a cidade de Dourados, a Skm da aldeia; ao Norte, a
cidade de Itapord, a 15km da aldeia. A rodovia Dourados/Itapord divide a area
Jaguapiru em duas partes, sentido Leste/Oeste, com transito intenso de veiculos e de
pessoas, bem como transito cultural e étnico, num movimento permanente € continuo,
tanto de dentro da aldeia para fora, como de fora para dentro das aldeias. Neste
contexto, antes de descrever o resultado da Constituinte Escolar, vale colocar as
seguintes questdes: 4 partir de onde os povos indigenas pensam e falam? Quem fala? O
que falam? Os povos indigenas destas localidades ainda tém modos proprios de viver,
de ser e de pensar? Quem pensa o qué? Quem detém conhecimentos tradicionais?
Quais sao as identidades visiveis? E as invisiveis?

A Constituinte Escolar teve o objetivo (pelo menos foi a inteng@o) de trazer
toda essa diversidade e diferenca de pensamentos e de pessoas para participar das
dicussdes no espago escolar da rede de ensino e nas escolas indigenas. O trabalho do
Movimento Constituinte no municipio de Dourados resultou na elaboracdo de uma
colecdo de oito cadernos tematicos, fruto das discussdes realizadas ao longo do
processo. Esse material subsidiou as reflexdes do 4° momento da Constituinte Escolar,
em que seriam aprofundados os temas/tematicas apontados pelas escolas e, assim,
contribuir na formulagao dos principios e diretrizes do Plano Municipal de Educagdo do
municipio de Dourados. Vou me ater, aqui, de forma suscinta, ao caderno tematico n°
02 (anexo 1), que tem como titulo: “Educacdo: Respeito as diferengas”, porque € o livro
que trata da questdo indigena.

Fernandes (2002, p. 01), na época Secretaria de Educagdo do Municipio,
apresenta os cadernos, organizados nos seguintes momentos: o primeiro momento da
Constituinte foi realizar uma reflexdo sobre a escola que temos e qual a escola que
queremos. Estas questdes tinham por objetivo identificar como se davam as relagdes
entre os diversos segmentos no interior das escolas; quais os problemas enfrentados no
dia a dia, sobretudo no processo ensino-aprendizagem. O trabalho revelou a necessidade
e ansiedade que as comunidades escolares indigenas e ndo indigenas tinham de falar,
criticar, elogiar ou refletir sobre educacdo. Nesse processo, as falas registradas foram
fundamentais na identificagdo de conflitos, dificuldades e preocupacdes que as

comunidades vivenciavam no dia a dia. O segundo momento foi marcado pelo retorno
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as escolas, tomando as falas como objeto de reflexdo, porque estavam marcadas por
descobertas, avangos e desafios, na medida em que foram consideradas como ponto de
partida para o didlogo e superacdo dos diversos obstaculos vivenciados pelos sujeitos
envolvidos com a educagdo escolar. O terceiro momento foi o aprofundamento dos
estudos e reflexdes sobre os temas apontados pelas escolas, que permitiu a indicagdo das
tematicas que culminaram na organizagao destes cadernos.

Os cadernos estdo assim divididos:

a) Problematizacio Inicial: Tem por objetivo retomar a problematizagao
das falas e conflitos apontados pela comunidade escolar para realizar reflexdo e
problematizar as praticas vivenciadas, buscando compreender os limites e possibilidades
de construir coletivamente novas praticas pedagogicas.

b) Aprofundamento Tedrico: Tem por objetivo fornecer textos para
subsidiar o aprofundamento do conhecimento sobre os temas/tematicas indicados pela
comunidade escolar. A selegdo dos textos teve como critério a capacidade deles de
colaborar para a compreensdo dos desafios colocados pelos conflitos e problemas
vivenciados na escola.

¢) Plano de Acdo: Momento em que a comunidade escolar apresenta os
principios e diretrizes que devem orientar a pratica na escola para serem utilizados
como referéncia para a elaboragdo do Plano Municipal de Ensino. (ver caderno de
principios e diretrizes, anexo 02).

No bojo dessa discussdo veio a tona a problematica da educagdo escolar
indigena e, como prioridade, a reivindicacdo de construg¢do de prédios escolares, tendo
em vista a demanda reprimida de grande nimero de criancas fora da escola. Nas falas
dos pais ficou evidente que a educacido ndo se adequava as necessidades das criancas.
Alguns pais falavam: “Meus filhos ndo conseguem ler e escrever”; “Ja reprovaram 3 ou
4 anos na primeira série ou na segunda série”; “Meu filho esta na idade de trabalhar
por isso saiu da escola para ir d usina (de cana de agticar)*’. Essas falas sdo reveladoras
de um processo educacional que ndo respeita a realidade sociocultural das criangas, ou
seja, a escola desconsidera a lingua falada e dominada por elas no processo de ensino,
portanto, ndo respeita os processos proprios de aprendizagem. Isso desencadeou um
processo de discussdes continuas junto as comunidades escolares, com os pais e todos

os segmentos que compdem as escolas, tendo necessidade de ir além das atividades

?% Falas dos pais nas reunides da Constituinte Escolar no periodo 2001 e 2002.
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desenvolvidas pela Secretaria. Embora os pais percebessem as dificuldades dos filhos,
ndo conseguiam compreender que tudo isso ¢ resultado de centenas de anos de
escolarizagdo descolada de sua realidade, de sua cultura, sua historia, sua lingua, seus
saberes. Ndo sabiam que os povos indigenas tinham o direito de ter uma educacdo
escolar que reconhecesse e respeitasse ndo sé sua cultura e linguas étnicas, conforme
preveem as legislacdes brasileiras, mas também seus processos proprios de
aprendizagem e a recuperacao de suas memorias historicas.

O processo de formacao dos professores no periodo de 1997 e 1998, teve
que ser devenvolvido com os pais, mais no ambito da legislacdo, pois, mesmo cientes
dos desafios da alfabetizagdo, da leitura e da escrita, muitos pais demonstravam
resisténcia contra o direito de seus filhos terem o ensino na lingua indigena, pois € nessa
lingua que a crianga se comunica, pensa, produz e faz leitura de seu mundo cultural e do
mundo dos outros. A contradi¢do discursiva nada mais ¢ do que o resultado dos
discursos estereotipados, inventados e reproduzidos pela colonizagdo, que atravessaram
geracgoes, através do contato, da escola, das igrejas e, hoje, pela midia.

Na busca de superacdo da visdo preconceituosa e discriminatdria tomou-se,
como ponto de partida, as falas registradas no momento da Constituinte, principalmente
na reflex@o sobre a escola que queremos: Para que queremos escola? Como queremos
essa escola? Como deve ser a escola que venha a atender as especificidades,
necessidades e expectativas das populacoes indigenas? Quem deve ser o professor(a)?
Em relagdo a tltima questdo, alguns pais e até liderancas, numa das reunides realizadas
em 2003, em uma das escolas da aldeia Borord, demonstraram-se absolutamente contra
o ingresso do professor indigena naquela escola, por achar que esse professor nao tinha
formagdo, que nao ia dar uma aula de qualidade; que o ensino, para ser bom, tinha que
ser com um ndo indigena, pois eles eram os mais capacitados; que o ensino tinha que ser
em Portugués, e que ali ndo precisava de professor indio. Enfim, foi um trabalho
doloroso, até conseguirmos fazé-los compreender que a comunidade tinha o direito de
ter professores indigenas, que eles estavam em formacdo e que também seriam
acompanhados pedagogicamente para fazer um bom trabalho, etc. Essas manifestagdes
demonstravam o preconceito e discriminagdo contra os proprios indigenas e com a
educagdo escolar indigena, ou seja com a educagdo propria.

Atualmente, grande numero de professores nesta escola sdo indigenas, bem
como a diregdo, coordenagdo ¢ quadro administrativo. O Movimento Constituinte, de

fato, movimentou, de forma significativa, as comunidades escolares indigenas e ndo
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escolares, no sentido de exercer sua autonomia e responsabilidade rumo ao processo de
mudanga.
Barboza analisa que o

Movimento da Constituinte Escolar resultou no inicio de novembro de
2002 no primeiro Semindrio da Rede Municipal de Ensino com os
temas: Politicas Publicas, Gestdo e Curriculo incluindo também
discussdes sobre alfabetizagdo e avaliagdo. Para além das reunides da
escola o evento serviu de aprofundamento tedrico para fortalecer as
discussdes em torno da indicacdo dos principios e diretrizes que
deveriam constar no Plano Municipal de Educagdo. O Movimento
Constituinte Escolar que se pautava pela educag@o popular percorreu o
seguinte caminho: Relatos — conflitos — temas — tematicas — principios
e diretrizes — Projeto Politico Pedagégico (PPP) — Regimento Escolar
e Curriculo. (BARBOZA, 2007, p. 62)

Este movimento foi importante para a Rede Municipal de Ensino e,
principalmente, para os povos indigenas, pois viram-se, pela primeira vez, envolvidos
na discussdo e elaboracdo de propostas politicas, numa participagdo social ativa, na
busca de uma relagdo mais igualitaria junto a sociedade, antes marcada pela forte
discriminacdo e sentimento de inferioridade por ndo falar Portugués, ou por falar “mal”,
principalmente entre os Guarani e Kaiowa. O fato de ndo dominar a lingua nacional,
daqueles que se dizem letrados, ndo significa que o falante da lingua indigena ndo possa
ter suas proprias opinides, apenas ndo consegue expressa-las, para que possa ser
entendido. Se a Lei assegura ao indio a manifestacdo na lingua propria, supde-se que
deva ter, entdo, um tradutor nos eventos com publico bilingue, para o ndo indio entender
o que se fala.

Esse momento foi marcado por alguns avangos e superagdes, mas também,
de resisténcias, tendo em vista que o processo democratico de participagdo social ¢é
atravessado, o tempo todo, pelas relagdes de poder. No entanto, foi um grande passo
da(s) comunidade(s) rumo a Democratizagdo da Gestdo Escolar, a Democratiza¢do do
Acesso e a Democratizagdo do Conhecimento, que, até entdo, na pratica ndo existiam.
Como em toda historia da colonizagdo e homogeneizacdo cultural dos povos indigenas
do Brasil, no Estado e no municipio ndo foi diferente: sempre houve a imposicdo de
valores, regras e modelos, pautados na centralidade do poder, do ter e do ser, escondidos
atras de uma democracia abstrata, porém marcada pela relagdo verticalizada, viciada e
clientelista entre as comunidade(s), escolas e SEMED.

A Constituicao Federal de 1988 vem em contraposicdo a essa perspectiva,

no sentido de reconhecer a autonomia dos povos indigenas; foi um marco histérico na
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redefinicdo das relagdes entre os povos indigenas e o Estado brasileiro. A carta maior

passou a reconhecer o direito das comunidades indigenas a manter sua organizacio

social, costumes, linguas, crengas e tradigdes. Fleuri esclarece que
Através da luta por seus direitos e do reconhecimento legal e social
que vem ganhando, estes grupos sociais vao construindo suas
respectivas identidades sociais e culturais. Nesse sentido, os processos
de educacdo popular desenvolvidos principalmente a partir dos
movimentos sociais tém contribuido significamente para o
reconhecimento e valorizagdo das culturas dos diferentes grupos
sociais subalternos e excluidos. (FLEURI, 2003, p. 22).

Sendo assim, esse autor “compreende a escola como espaco hibrido de
negociacdes e tradugdes. Mesmo sendo um poderoso instrumento de sujeicdo cultural,
a escola indigena constitui-se como espaco da ambivaléncia, de hibridismo (...)”. No
campo da educacdo, a escola indigena diferenciada, a partir das bases legais, abre um
leque de possibilidades para que cada povo possa discutir, refletir e construir propostas
ou projetos que atendam aos interesses coletivos em cada comunidade, que
correspondam as suas necessidades e perspectivas, no contexto da interculturalidade.

Os povos indigenas tiveram significativas conquistas, ndo s6 no campo da
educacdo brasileira, mas também, no campo politico, enquanto mudanc¢a de concepcao,
de paradigma sobre a forma de olhar e conceber o ser humano, a cultura, a identidade,
manifestando que essa educacdo colonizadora e homogeneizadora ¢ uma educacdo
eurocéntrica para a dominacdo, pautada no individualismo, na competitividade e na
exploragdo. Esse novo paradigma da educagdo intercultural demonstra que é possivel
uma educacdo mais consciente e humanizadora, que respeite as outras culturas e os
outros saberes com a mesma importancia. Porém, no inicio das discussoes, os discursos
repetidos pelos pais eram de que “o ensino deve ser na lingua portuguesa, a lingua

9

indigena eles ja sabem falar...” “a educagdo escolar tem que ser para o indio competir

99 ¢

no mercado de trabalho de igual pra igual com os ndo indio..” “...0 indio tem que
estudar para ser alguém na vida”. Sdo discursos reproduzidos ao longo da historia da
escolarizagdo brasileira e também dos povos indigenas, até hoje, dentro da concepgado de
uma educagdo para atender o mercado de trabalho e ndo para a vida das pessoas.

Essa luta por uma outra educacdo ¢ importante para outros grupos sociais
que também se encontram no processo de escolarizagdo monocultural e
monolinguistica, no sentido de mudar essa realidade, tendo em vista a diversidade

cultural que constitui o Estado brasileiro. Sendo assim, foi fundamental colocar para o

grupo responsavel pela coordenagdo da Constituinte a seguinte questdo: Como pensar
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em redimensionar essa educagdo colonizadora, para uma educag¢do que fosse
transformadora dessa realidade social marginalizante e excludente, historicamente
produzida pelo processo de desenvolvimento de um curriculo homogeneizante, em que
os povos indigenas se encontravam? No processo da Constituinte Escolar estava
colocado o desafio de transformar esse modelo educacional excludente.

Havia, entdo, a necessidade de redimensionar o curriculo escolar, para
dentro dos trés grandes eixos norteadores da Constituinte Escolar: Democratizagdo do
Conhecimento, Democratizacdo do Acesso e Democratizacdo da Gestao.

Democratizacio do Conhecimento:

Busca garantir aprendizagem para todos, reduzindo a evasdo e a
reprovagdo, para tanto ¢ necessario transformar profundamente a
escola, através da construgdo de relagdes democraticas (interna e
externa), na reorganizagdo de seus tempos € espagos, na reoganizacao
curricular, na superagdo do conhecimento fragmentado, e na
superagdo da avaliacdo seletiva. Implica o repensar das concepgdes
de ensino-aprendizagem, que comprometam na efetiva ampliagdo do
conhecimento enquanto instrumentos fundamentais para pensar e agir
de forma critica com autonomia e responsabilidade” (Projeto
Constituinte Escolar, 2002. p. 02, apud BARBOZA, 2007. p.70).

Este eixo propdoe repensar a forma de socializar o processo
ensino/aprendizagem, em que os alunos sdo sujeitos ativos na construgdo do
pensamento, através do didlogo e a paritr das experiéncias vividas entre professor e
aluno. Nesse caso, o professor ndo ¢ o unico detentor de conhecimento, mas um
mediador do processo em que o aluno também participa ativamente da constru¢do do
conhecimento. Esta concepcdo v€ o conhecimento na sua totalidade e ndo algo
fragmentado em caixinhas de disciplinas, como esta organizada a matriz curricular.
Dessa maneira, a pratica educacional também concebe o aluno na sua totalidade, que faz
repensar a forma seletiva de avaliacdo escolar, que mais exclui do que inclui o aluno.

Democratizacio do Acesso:

Significa a necessidade de assegurar as criangas, jovens e adultos,
prioritariamente aqueles mais vulneraveis a exclusdo, as condigdes
necessarias que levem ao dominio do saber “cientifico”. E necessario
politicas que atendam criangas de 0 a 6 anos, do ensino fundamental,
dos indigenas, dos portadores de necessidades especiais, da educagéo
de jovens e adultos e das comunidades negras. Nao basta apenas ter
vagas nas escolas para garantir a permanéncia dos alunos. A escola
tem que estar preocupada também com outros fatores que envolvem o
acesso como: transporte, merenda, material didatico-pedagdgico e
com a metodologia do ensino-aprendizagem” (Projeto da Constituinte
Escolar 2001, p. 02, apud, BARBOSA 2007, p.71).
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O eixo dois propde, ndo s6 a ampliacdo do acesso a educagdo escolar, mas a
qualidade do acesso que possa garantir a permanéncia dos alunos na escola e também as
condi¢des para que criangas, jovens ¢ adultos possam concluir o Ensino Fundamental.
Quanto ao atendimento as criangas de 0 a 6 anos, embora a comunidade tenha solicitado
o atendimento a essa faixa etaria, foi observado que a legislagdo assegura aos povos
indigenas “um direito e ndo uma obrigatoriedade.”

Por isso, na época, foi prioridade atender aos projetos voltados para a
ampliacdo do atendimento escolar para o Ensino Fundamental. Também ficou
combinado que a comunidade deveria discutir uma proposta de Educacdo Infantil para
os povos indigenas, tendo em vista atender o que prevé a legislagdo sobre educacdo
infantil diferenciada no contexto da TI. Mas foi desenvolvido um projeto de formacéo
para professores indigenas na area de Educacdo Especial, pois as escolas indigenas
tinham, no seu espago, alunos com necessidades especiais. Embora ndo fosse uma
formag@o especifica para atender as diferencas culturais e linguisticas indigenas, foi um
trabalho que garantiu a inclusdo desses alunos no mundo da leitura e da escrita, através
da lingua de sinais. A professora, uma pesquisadora de indios surdos, que coordenou o
curso de formacdo nesta area, desenvolveu um processo de ensino aprendizagem
conjunta entre professores da sala, intérprete e alunos.

Outro projeto desenvolvido nas aldeias foi o MOVA BRASIL
ALFABETIZADO, para atender a grande demanda apresentada na época, de jovens e
adultos que ndo frequentaram a escola e que, naquele momento, achavam importante
aprender a ler e a escrever, para possibilitar o acesso ao trabalho em empresas, como
SEARA. Caso ndo tivessem escolarizacdo minima de leitura e escrita, ndo eram
contratados. Nesse sentido, principalmente os homens foram para o banco escolar. O
MOVA funcionava em algumas salas de aula das escolas, mas, em muitos casos,
proximo da casa do monitor, no periodo diurno, pois a noite era perigoso caminhar na
aldeia por causa da violéncia. Dos monitores se exigia apenas o Ensino Fundamental
completo. Essa acdo exige maior reflexdo sobre os resultados.

Outros projetos desenvolvidos foram: “Ag¢des Complementares” (2003 a
2008), para atender, prioritariamente, alunos da aldeia com alto indice de
vulnerabilidade social; Orientacdo ¢ Apoio as Escolas Indigenas para Elaboragdo do
Projeto Experimental que regulariza as escolas, antes de elaborar o Projeto Politico
Pedagogico; Orientacdes Gerais para Elaboragdo do Projeto Politico Pedagogico das

Escolas Indigenas (2006); Assessoria para criagdo das APMs de todas as escolas
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indigenas e cadastro no INEP como escolas indigenas; Criacdo do Conselho Escolar e
Conselho Didatico Pedagodgico; entre outros.
Democratizacio da Gestao:

Constitui-se num amplo processo de participa¢do nas discussdes para
definir, estruturar e organizar em novas bases a administracdo da
escola. Assim, a democratizagdo da gestdo impde ndo apenas o direito
de opinido e decisdo, mas também o acesso aos conhecimentos
necessarios para fundamenta-la. Esse eixo vai para além dos muros da
escola ja que torna primordial que todo o corpo da escola esteja
envolvido, portanto, a comunidade externa através de canais organicos
e com uma real articulagdo de participagdo, pelas quais toda a
sociedade, possa assumir, efetivamente, o compromisso de tornar real
a proposta de educacgdo pretendida. ( projeto da Constituinte Escolar
2002. P.02, apud BARBOSA, 2007, p. 73).

Através deste terceiro eixo almejava-se diminuir o nivel de hierarquizacao e
do poder centralizador, de modelo ocidental, de organizacdo da gestdo administrativa,
possibilitando outra forma de organizagdo e de descentralizacdo de poder nas tomadas
de decisdo, tendo em vista que a escola publica pertence a todos que usufruem dela.
Quando se trata da educacdo escolar indigena, requer a participagdo ativa das
comunidades indigenas nos processos que lhes dizem respeito. No entanto, antes deste
trabalho, a gestdo da escola indigena (diretor ndo indigena) era indicacdo do Prefeito,
depois, a comunidade conquistou o processo de elei¢do (diretor indigena). Mudou o
processo, mas nao a forma centralizadora de gestdo, pois a escola continuou como se
fosse uma institui¢do particular, onde ndo havia participagdo coletiva nas tomadas de
decisdes. Se, no ambito pedagogico, a escola ja era distante das culturas e saberes dos
povos indigenas, com uma gestdo centralizadora distanciava-se ainda mais, no sentido
fisico e institucional, enquanto relacdo entre escola e comunidade. Ou seja, o indio
continuava o processo de colonizacdo do poder e do saber e ndo de compartilhamento,
de participacdo e de decisdo coletiva nos processos educacionais de interesse coletivo.

Neste contexto, a educacdo escolar indigena, na Terra Indigena do
municipio de Dourados, foi se constituindo e se construindo em meio aos conflitos,
tensdes e superacodes, em torno dos direitos étnicos e culturais coletivos, pautada na
construcdo de politicas mais igualitarias ¢ de equidade, num contexto de justica social
para aqueles que sempre estiveram a margem, ou seja, de exclusdo, mesmo dentro da
propria aldeia.

A mudanca real e efetiva da educacdo para os povos indigenas sé sera

possivel com ampla participagdo da(s) comunidade(s) e dos protagonistas diretos da
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acdo educativa, que sdo os indigenas professores, pautada nos novos paradigmas
educacionais (bases legais e pedagogicas da educagdo escolar indigena - EEI), nos
novos valores (ser humano enquanto sujeito, ¢ ndo como mercadoria), nos novos
olhares sobre as culturas (valoriza¢do das diferengas culturais) e os saberes (valorizacdo
de diferentes e/ou outros saberes), e nas novas praticas (mudanga da pratica pedagdgica
a partir da realidade do aluno).

A aprovagao dos principios e diretrizes do Plano Municipal de Educagao
apontou novos desafios para a REME (Rede Municipal de Ensino), principalmente uma
necessidade primordial das escolas indigenas, como a necessidade de elaboragdo e
reelaboracdo dos Regimentos Escolares, dos Projetos Politico-Pedagogicos e da
Reorganizacdo ou Reorientacdo Curricular. Assim, em 2003, a equipe pedagogica da
SEMED deu inicio a estruturacdo e organizacdo do Movimento de Reorientagdo
Curricular, pautado numa metodologia dialdgica, problematizadora e reflexiva, de
concepgdo freiriana, como agdo ¢ reflexdo critica dos homens sobre o mundo, para
transforma-lo, a partir das experiéncias e vivéncias curriculares existentes.

A opc¢do pela problematizacdo curricular se da por entender que o
curriculo ¢ um elemento central na organizagdo das praticas
pedagdgicas que se ddo no cotidiano escolar, na medida em que
envolve tanto os conteudos quanto as experiéncias ¢ vivéncias que a
escola proporciona” (Texto sobre Historico do Movimento de
Reorientagdo Curricular, 2003, p. 01).

Para efetivar essa agdo, a Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados
organizou um cronograma ¢ desencadeou o processo de formacdo continuada para
garantir as discussdes e elaboragdes em torno dos contetidos que devem compor o
curriculo escolar para atender as necessidades ¢ a realidade da comunidade escolar
indigena, pautado na proposta de Paulo Freire através do tema gerador. Essas atividades
de formagdo foram organizadas de forma a problematizar as concepg¢des e praticas
curriculares vigentes, apontando perspectiva e programagdo das aulas, através de um
curriculo critico, participativo e associado a realidade dos povos indigenas e que tenha,
como ponto de partida, a selecdo de contetidos e programagdo das aulas da realidade
vivenciada pelos sujeitos da escola. Cito, rapidamente, a estrutura que caracteriza os
passos e momentos do Movimento da Reorientagdo Curricular:

- Aprofundamento Tedrico das categorias que envolvem a constru¢ao
de um curriculo critico e participativo.

- Pesquisa e investigacdo socio-antropoldgica da realidade social,
econdmica, politica e cultural vivenciada pela comunidade escolar.
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- Identificagio das situagdes limites (conflitos) e dos limites
explicativos presentes na visdo de mundo da comunidade, ou seja,
identificacio das falas significativas. (Ver falas de alguns alunos e
pais, anexos 03 e 04.)

- Problematizac@o das contradigdes e conflitos presentes nas visdes de
mundo da comunidade, ou seja, problematizacio das falas
significativas.

- Selecdo do Tema Gerador ¢ construcdo da Rede Tematica de uma
das escolas.

- Selegdo de Conteudos a partir da Rede Tematica e organizagdo ¢
programacao dialogica das aulas.

Nesse processo, o ponto de partida para a discussdo foram as falas da
propria comunidade escolar, que eram selecionadas de acordo com maior relevancia.
Depois de selecionadas, definia-se o tema gerador que, depois, buscava-se
tecer/costurar/encaixar/explora-lo em diferentes areas de conhecimento, num processo
de interdisciplinaridade e no contexto da interculturalidade, construindo a chamada
“rede tematica”. (anexo 05). A partir da rede tematica, desenvolvia-se o Plano de
Trabalho ou Planejamento (anexo 06), que seguia os seguintes passos: sele¢do das falas;
intecionalidade; problematizacdo inicial;  aprofundamento tedrico; aplicagdo do
Conhecimento. Esse processo de discussdo, estudo e elaboragdo, era realizado junto
com os professores indigenas, coordenadores ¢ diretores, conforme quadro abaixo. Com
os professores do Projeto de Ensino Diferenciado foi construida a rede tematica em
Guarani, bem como a selegdo de contetudos e o Planejamento de aula.

PLANEJAMENTO DE AULA

Escola:

Professor:

Ano:

Area de conhecimento:

Fala Selecionada | Intencionalidade| Problematizacdo | Aprofundamento | Aplicagdo do
Inicial Teorico Conhecimento

(Avaliagdo)

Nesse processo de elaboragdo, discutiu-se também sobre a defini¢do da

matriz curricular, tendo em vista a forma como ela ¢ referenciada como curriculo pré —
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estabelecido da educacdo ndo indigena. No entanto, ndo houve mudangas, ou melhor,
ndo foi construida outra matriz curricular, mas buscou-se, no primeiro momento,
melhorar a matriz existente, de forma que viesse contemplar, pelo menos em parte, a
realidade dos povos indigenas. Nesse sentido, juntamente com os professores e
SEMED, definiu-se a cultura indigena como eixo norteador do curriculo escolar, que
deveria perpassar todas as areas de conhecimento, tanto nos anos inciais, quanto nos
anos finais do Ensino Fundamental. (anexos 07 e¢ 08 de uma das escolas indigenas).
Nesse caso, a cultura indigena € o tema transversal (atravessa) e ndo parte diversificada,
como referenciada pela matriz curricular pré-estabelecida.

Nas reunides pedagogicas, problematizou-se junto aos professores, o que
significa cultura indigena e quais elementos podem ser considerados como parte da
cultura indigena e que devem ser trazidos para a escola como contetido escolar.
Surgiram alguns conteudos, a partir do eixo, para abordar nas diferentes areas de
conhecimento de forma interdisciplinar, como: histéria de luta dos movimentos
indigenas locais, regionais e nacional; histéria das etnias; identidade étnica; histéria da
Terra Indigena; o significado das cores e pinturas em cada etnia; arte e artesanato das
etnias; mitologia; culinaria de cada povo; importancia das linguas indigenas; plantas
medicinais; tipos de dangas étnicas; entre outros.

Quanto a organizacdo dos alunos para melhor atendé-los pedagdgicamente,
as turmas passaram a ser organizados por um critério que julgamos primordial: a
etnicidade como critério inicial, e ser falante da lingua indigena guarani/kaiowd (como
lingua materna) como segundo critério; os falantes da lingua indigena ficariam com os
professores bilingues; e as turmas de nao falantes da lingua indigena, cuja lingua
materna ¢ o Portugués, ficariam com professores indigenas nao falantes da lingua
indigena. Outro critério seria organiza-los em turmas com faixas etarias mais ou menos
semelhantes. Importante observar, aqui, que o primeiro € o segundo concurso publico
especifico foi pautado no critério de ter professores indigenas bilingues para atender os
alunos do Projeto de Ensino Diferenciado Bilingue, que ia ampliando a cada ano nas
escolas indigenas.

Dai, para implementar a educagdo escolar na Terra Indigena de Dourados,
conforme preveem as legislagdes nacionais, quanto a organizagdo e funcionamento das
escolas indigenas, houve necessidade, do ponto de vista do 6rgdo mantenedor, de
regulamentagdo, no ambito municipal, dos seguintes aspectos: cargo ¢ fungdes de

professores e administrativos indigenas; concurso publico especifico; criagdo da
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categoria de escola indigena no ambito do Sistema Municipal de Ensino; criacdo de
Escolas Indigenas, como auténomas, com gestdo pedagogica e administrativa proprias;
ampliar o atendimento para os anos finais do Ensino Fundamental e, assim, justificar o
concurso ou contratagdo de professores indigenas e demais funcionarios
administrativos; mudan¢as na matriz curricular, mudan¢a na carga horaria de cada
disciplina; calendarios escolares; entre outros, conforme melhor detalhamento no

proximo item.

IIL.3 - Processo de Construgdo da Legislacdo da Educagdo Escolar Indigena
no Municipio de Dourados, no periodo de 2001 a 2010

Para construir uma outra educagdo, conforme preveem as bases legais para
as comunidades indigenas e obter mudancas desejadas e necessarias, ndo bastava a
Constituinte Escolar, a Reorganizagdo ou Reorientagdo Curricular. Segundo
entendimento dos gestores da Secretaria Municipal de Educagdo, seria preciso
regulamentar as legislacdes nacionais vigentes, primeiro no ambito estadual e depois no
municipal através da Secretaria Municipal de Educac¢do, Conselho Municipal de
Educagdo e Camara Municipal de Dourados/MS. Sendo assim, tinhamos que aguardar a
regulamentacdo estadual, que aconteceu no ano de 2002, com o Decreto n° 10.734
MS/2002, que cria a Categoria de Escola Indigena no ambito do Sistema Estadual de
Ensino, ¢ a Delibera¢do do Conselho Estadual de Educagdo CEE/MS n° 6767/2002, que
normatiza o Decreto e Fixa Diretrizes para a Organizagdo e Funcionamento das Escolas
Indigenas no MS.

A meu ver, essa morosidade legal para o reconhecimento do direito a
diferenga, no campo da educacdo, deve-se a algumas questdes de ordem ideologica,
politica e burocratica, tais como: o Sistema Educacional estd organizado sob a
perspectiva de um modelo Unico e homogéneo de educagdo, com a) areas de
conhecimento fragmentadas em disciplinas, b) tipo de avaliacdo e de curriculo, ¢)
conteudos, d) lingua utilizada; somadas, muitas vezes, com ¢) a falta de compromisso
dos gestores publicos com a questdo indigena, f) o desconhecimento dos gestores sobre
a legislacdo especifica que assegura direitos diferenciados aos povos indigenas, g)

dificuldades de saber como produzir diferente para os diferentes. A partir destas
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legislacdes estaduais regulamentadas, desencadeou-se um processo de elaboracdo das
leis municipais, que serdo apresentadas no proximo item.

A Secretaria Municipal de Educag@o, pautada no apoio dos estudos e
orientacdes feitas pelo grupo de estudos?' composto por representantes da Secretaria de
Educacdo, Universidades, Indigenistas, bem como nas orientagdes do Conselho
Municipal de Educagéo, nas bases legais de ambito nacional, estadual, na Lei Organica
do Municipio e, ainda, nas reivindicagdes do Movimento de Professores Guarani,
Kaiowa e Terena elaboradas nos encontros de debates e¢ formacdo do Processo
Constituinte ¢ nas dicussdes sobre educagdo escolar indigena, foram elaboradas as leis
municipais, que contribuiram para a efetivacdo de muitas acdes administrativas e
pedagogicas, como o concurso publico municipal e a Lei Complementar do Municipio,
que cria cargos e carreiras de professores e administrativos indigenas.

A partir de entdo, a Secretaria Municipal de Educacdo desencadeou a
realizacdo de ag¢les educacionais em trés ambitos: legal, administrativo e pedagogico.
No ambito legal, permitiu a garantia de politicas especificas que assegurem o direito das
populacdes indigenas de terem uma educagéo escolar indigena “diferenciada, especifica,
bilingue e intercultural”, conforme o RCNEI — MEC/SEF/DPEF/1998, que ndo ¢ um
modelo de curriculo pronto a ser seguido, mas um documento que se “propde subsidiar
e apoiar os professores na tarefa de invencdo e reinvencdo continua de suas praticas
pedagogicas” (RCNEI 1998, p. 14).

No ambito administrativo, foram ampliadas e construidas novas escolas e
criados cargos para os administrativos indigenas. No ambito pedagogico, a Constituinte
Escolar e o processo de Reorientacdo Curricular possibilitou um longo processo de
reflexdo coletiva, problematizando a escola e proporcionando a oportunidade de uma
avaliagdo da pratica pedagodgica, em que se evidenciaram conflitos e problemas
existentes no interior da escola. Cada grupo de comunidades das diferentes regides da
RID e do Panambizinho apresentou uma visdo propria de sua realidade e perspectivas,
com propostas de outra forma de organizar e elaborar o curriculo escolar, que seja
adequado a realidade dos povos indigenas.

As propostas ndo conseguiram atingir tudo o que seria necessario no

curriculo, nem como deveria ser, mas houve avangos do ponto de vista politico, num

2 Em 2001 a Secretaria municipal de Educagdo criou internamente o grupo de estudo das questdes da
educacdo escolar indigena no sentido de orientar e apresentar propostas de encaminhamentos. Com a
mudanga de Secretario, ocorrido no final de 2002, o grupo nio teve continuidade.
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processo continuo de didlogo entre as comunidades e o 6rgdo publico, através de seus
gestores pedagogicos ¢ administrativos da SEMED, numa dinamicidade desconhecida
ou inexistente, pois, até entdo, apenas mantinha-se a hierarquizacdo determinada pelo
poder constituido, com regras do modelo ocidental, pautado na mesmidade. Nesse
processo de ir e vir, os gestores publicos tinham que se despir da concepcdo de que
estavam acima das escolas, dos profissionais, dos outros, e inverter essa logica da
relacdo verticalizada que existia/existe entre a sociedade ¢ o Estado (6rgdos publicos),
SEMED x Escolas, Diretores x professores e funcionarios, Professores x alunos,
mantendo o processo dialogico entre diferentes instituicdes, segmentos da sociedade
civil e grupos étnicos que compdem a sociedade do Municipio de Dourados.

Para os povos indigenas foi um momento importante, porque o debate
trouxe a questdo indigena para o ambito politico da sociedade douradense, colocando-a
na pauta do governo e da sociedade, na busca de espaco para minimizar o preconceito
até entdo nunca discutido. No ambito pedagogico, colocou a questdo indigena na pauta
das discussdes das escolas, para a busca do reconhecimento das diferencas culturais e
étnicas, conforme estava assegurada, também, na proposta do Plano Municipal de

Educacio.

IIL.3.1 - Legislagoes municipais

Para a realizagdo da analise dos documentos, inicialmente, busquei conhecer
a Lei Organica do Municipio de Dourados, para verificar se havia amparo legal que
assegurasse direitos indigenas. Procurei entdo, compreender o conceito de cultura e
diferenga no texto do documento. Acho importante destacar, no primeiro momento, o
Capitulo VIII Da Cultura, artigo n°® 242, que diz: “ O Municipio garantira a todos o
pleno exercicio dos direitos culturais e o acesso as fontes da cultura e apoiard e
incentivara a valorizacdo e a difusdo das manifestagdes culturais” (LOM, 1990, p.33). E
o art. 243 menciona como patrimoénio cultural os bens materiais e imateriais, tomados
individual ou coletivamente, portadores de referéncia a identidade (...).. No Capitulo XI
DO INDIO, o Art. 265 assegura o seguinte:

O Municipio fara respeitar os direitos, as terras, os usos, as crengas e
as tradi¢cdes dos grupos indigenas”. Paragrafo Unico. “Essa protecio
se estende ao controle de atividades econdémicas que danifiquem o
ecossistema ou ameacem a sobrevivéncia e as culturas indigenas.
(LOM, 1990, p. 35).
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No Art. 266, “o Municipio reconhece as na¢des indigenas do seu territorio e,
em colaboragdo com o Estado, assegurara a protecdo e a assisténcia social e de saude”.

Embora a legislagdo municipal reconheca as nacdes e suas culturas
indigenas como Patrimdnio, com seus bens materiais e imateriais, no periodo de 1990 a
2000 ndo encontrei, por parte do 6rgao publico municipal, acdes de apoio para incentivo
ou valorizacdo das culturas étnicas que compdem a Terra Indigena de Dourados e,
muito menos, de respeito e garantia desses direitos.

Penso que, na pratica, houve a politica que Candau (2001) chama de

multiculturalismo diferencialista ou monocultura plural, propde entdo
colocar énfase no reconhecimento da diferenca e para promover a
expressdo das diversas identidades culturais presente num
determinado contexto, garantir espaco em que estas se possam
expressar’(CANDAU 2011, pp 240-255).

Diante disso, entendo que reconhecer e respeitar as diferencas pelo Estado e
pela sociedade nacional depende do espaco geopolitico onde os indios foram colocados
e confinados e de sua permanéncia la, que sdo as reservas, ¢ desde que nio sejam
“intrusos” no espaco do outro.

Na pratica, os 6rgdos publicos, como fomentadoras das politicas publicas,
acabaram por favorecer o isolamento social, politico, cultural e linguistico destas
comunidades, ndo s6 por ndo promover suas culturas, mas por ndo chama-las para
participar das decisdes politicas, embora, no cotidiano, a sociedade indigena e nao
indigena mantém uma relacdo interétnica através de amizades, casamentos, trocas,
comercializac¢do, trabalho e outras. O documento demonstra que o o6rgdo publico
“reconhece” e “respeita” as culturas indigenas das comunidades existentes no seu
territorio, mas fica so nisso, pois ndo demonstra compromisso social e politico com as
questdes culturais e identitarias destes povos, nem no ambito local e nem no entorno.
Apenas no dia 19 de abril, considerado o “Dia do Indio”, havia uma comemoragio no
Posto da FUNAI, quando compareciam os grupos Guarani, Kaiowd e Terena para
apresentar as dangas culturais de suas etnias. Essa atividade limitava-se ao espaco da
aldeia. Quando ndo sdo promovidas agdes publicas ou oficiais para as manifestagdes
culturais, também fora da reserva/aldeia, ndo ha valorizacdo e reconhecimento das
culturas indigenas locais, tendo em vista que cada povo ¢ dono de repertorios culturais

proprios, manifestadas através das memorias historicas, da arte, da musica, dos mitos,
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dos rituais, dos discurso, mesmo ressignificados a partir de seus contatos com outros
povos indigenas e ndo indigenas.

Considerando este contexto, como pensar a escola a partir das concepgoes
indigenas de mundo e de homem e das formas de organizagdo social, politica, cultural,
economica e religiosa desses povos, num contexto tdo hibridizado, étnica e
culturalmente, como nesta Terra Indigena?

Mesmo sabendo dos desafios e das limitagdes, em 2006, apés um longo
processo de discussao, debates, reflexdes, elaboragdes coletivas, resultantes do Processo
Constituinte Escolar ¢ Reorientagdo Curricular, fez-se um complemento na Lei do
Municipio - Lei Complementar n® 097, de 06 de junho de 2006, “que altera as Leis
Complementares n° 034 056, de 05 de setembro de 2000 e 23 de dezembro de 2002,
respectivamente”, em seu art. 13, paragrafo 2°, que cria a categoria Professor e
Administrativo Indigenas, no dmbito municipal, reconhecendo aos povos indigenas e,
especificamente, a categoria de professores ¢ administrativos indigenas, o direito ao
cargo diferenciado para atuarem nas escolas indigenas, considerando as realidades
diferenciadas.

Essa Lei Complementar possibilitou a realizacdo de dois concursos publicos
especificos para o ingresso dos indigenas professores no quadro efetivo de magistério
do municipio de Dourados. Do ponto de vista politico e legal, o concurso foi um grande
avanco, pois, até entdo, na historia do municipio de Dourados, nunca tinha sido feito
concurso especifico, em atendimento a reivindicagdo das comunidades. E também
porque um numero significativo de professores indigenas Guarani, Kaiowa e Terena
eram formados em curso regular de magistério voltado para nao indios, alguns formados
no Curso Normal Médio Ara Verd, especifico para os Guarani ¢ Kaiowa, e alguns
incluidos na primeira turma do Curso de Licenciatura Indigena Teko Arandu, oferecido
pela Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD, em parceria com varias
instituicdes educacionais. Em outros concursos anteriores ndo especificos, dos poucos
indigenas que participavam, varios ndo conseguiam ser aprovados.

Numa das reunides realizadas com os professores, em relacdo ao concurso
publico, foi solicitado que fossem contemplados conhecimentos gerais e especificos
indigenas, que ndo tivesse “pegadinhas”, como geralmente acontece em concursos
comuns para nao indios, € que a prova se baseasse em contetidos que, de fato, pudessem
avaliar os conhecimentos necessarios para ser professor indigena. Outro objetivo do

concurso era atender ao Ministério Publico Federal que exigia concurso para o ingresso
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no sistema publico, porque este ndo permite a realizacdo de contratos trabalhistas; para
atender a reivindicagdo da categoria de professores indigenas; e que fosse especifico.
Também tinha por objetivo suprir as vagas puras existentes, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, para exercer a fun¢do de professor(a) bilingue, em
fun¢do da ampliagdo de atendimento aos alunos do anos iniciais ¢ finais do Ensino
Fundamental. Assim, os professores Guarani e Kaiowa falantes da lingua indigena
Guarani seriam lotados nas salas organizadas com alunos indigenas falantes de sua
lingua étnica como primeira lingua, e os professores Terena e/ou Guarani e Kaiowa nao
falantes de lingua indigena seriam lotados em salas com alunos Terena, Guarani e
Kaiowa, cuja lingua materna ¢ o Portugués.

Alguns impasses surgiram naquele momento por parte de alguns
professores: a alegacdo de que dividir os alunos por etnia e pelo fato de serem falantes
ou ndo da lingua indigena como materna, caracterizaria preconceito entre as etnias,
simplesmente porque achavam que, por ser uma populacdo quase toda misturada
etnicamente, tinham que ficar “mesclados” nas salas de aula. Mas nunca ouvi isso dos
pais. A meu ver, esta ¢ uma atitude de desrespeito, pois desconsidera e desvaloriza a
lingua propria falada pela crianga indigena e os processos proprios de aprendizagem,
tendo em vista que a crianca pensa e aprende na lingua que ela tem dominio. As escolas
indigenas devem/deveriam respeitar a diversidade étnica e linguistica das criangas que
compdem a escola.

Outro impasse foi o questionamento quanto ao niimero de vagas destinadas
aos Guarani e Kaiowd, tendo por base o levantamento geral da porcentagem
populacional por etnia, realizado a partir do Mini-Censo™ (anexo 9) organizado e
aplicado pela SEMED em 2006. Através de questionarios escritos verificou-se que o
nimero de alunos da populagdo kaiowa era de 65%, a populacdo terena de 20% e a
populacdo guarani fiandeva era de 15% (anexo 10). As vagas destinadas as etnias seriam
de acordo com a porcentagem populacional. Alguns professores (mesticos de indios
com ndo indios) diziam que esse critério ndo era correto, pois, sabendo que a maior
parte das vagas seria para os Guarani e Kaiowa, alegavam que teria que ser por
classificacdo. Naquele momento me dei conta de que nada era facil, mesmo

identificando-me com um dos grupos étnicos, e, também, que a questdo do direito

22 0 Mini-Censo foi realizado pela Secretaria Municipal de Educagio junto & Gestdo de Educagdo Escolar
Indigena e escolas indigenas, através dos professores com os alunos e com os proprios professores, no
final de 2005, concluido em fevereiro de 2006.
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individual se sobrepde aos direitos coletivos. Hoje eu reflito se ndo seria o caso de
destinar uma porcentagem de vagas para esta categoria, a dos mesticos? Assim, esse
grupo étnico ou categoria se sentiria contemplado e a divisdo de vagas seria mais justa?

Outra questdo também tumultuou a distribuicdo de vagas: as diferentes
familias extensas de ambas as etnias que constituem a comunidade escolar. Quando o
6rgao mantenedor chamou os professores indigenas concursados para determinada
escola, algumas familias locais demonstraram resisténcia em aceitar aquele professor
indigena, porque ndo era pertencente aquela regido ou ao grupo familiar, ou porque
aquele profissional ndo tinha compromisso com a comunidade. Essa resisténcia da
comunidade em aceitar os professores indigenas, em grande parte, era por conta do
preconceito em relacdo ao proprio patricio, pois, segundo os pais, o professor ndo indio
era melhor e mais preparado (tinha mais estudo) do que o indio, e ndo acreditavam na
competéncia e compromisso dos professores indigenas.

Como os pais tinham essa desconfianca em relacdo ao professor(a) indigena
e individualmente ha diferentes interesses e perspectivas de vida, de futuro, de visdo de
mundo, arraigados na concep¢do de educagdo colonizadora e homogénea, foram
oferecidos muitos cursos de formac¢do continuada, discussdes e elaboragées com todos
os envolvidos, como liderancas tradicionais e ndo tradicionais, lideres de grupos
familiares e demais componentes da comunidade escolar, no sentido de que, da mesma
forma que existem leis que garantem os direitos, existem leis que garantem os deveres
dos professores indigenas. Caso ndo correspondam aos interesses da populacdo ou da
funcdo, a comunidade deve recorrer as instincias superiores de liderangas indigenas,
junto com a gestdo pedagodgica da escola (Conselho Escolar e Conselho Didatico
Pedagogico) e com o 6rgdo mantenedor, através da Gestdo de Educacdo Escolar
Indigena, para avaliar o trabalho do professor enquanto profissional.

Por outro lado, o discurso dos professores indigenas era de que a educacdo
estava mal porque estava nas maos de ndo indigenas, que nada entendiam da cultura e
ndo falavam a lingua indigena. No entanto, hoje que a gestdo escolar, coordenacdo,
professores (anos iniciais) e demais profissionais administrativos estdo sob a
responsabilidade indigena, fago algumas perguntas: Serd que a qualidade da educagdo
melhorou? A escola indigena contempla os diferentes interesses e perspectivas das
comunidades? Estd sendo respeitada a lingua que a crianga fala e pensa? Os elementos

culturais propostos como conteudos estdo sendo desenvolvidos? Como e o que?
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Antes mesmo da aprovacdao da Lei Complementar foram criadas alguns
decretos que respaldaram outras agdes especificas, como o “Projeto de Ensino
Diferenciado”, Hora-Atividade de 12h remuneradas, para realizacdo das pesquisas pelos
professores indigenas do Projeto, com objetivo de recuperar as memorias historicas do
povo guarani ¢ kaiowa, para sistematizacdo destas pesquisas ¢ elaboracdo de materiais
didaticos especificos, a serem utilizados pelos professores indigenas como materiais de
apoio pedagbgico em sala de aula. A seguir apresento os Decretos que deram certa

autonomia as comunidades indigenas para conduzir as escolas indigenas como proprias.

II1.3.2 Decretos

No ambito da Secretaria Municipal de Governo, a construgdo do aparato
legal aconteceu antes da Lei Municipal Complementar, através de Decretos que
possibilitaram o primeiro Concurso Publico Especifico para o Quadro Administrativo
das Escolas Indigenas (Edital n. 001/2003 — SEMAD, de 03 de julho de 2003), a fim de
atender as necessidades urgentes, advindas do aumento do nimero de escolas e a
demanda de funciondrios para possibilitar o seu funcionamento.

Quase dois anos depois que o Estado regulamentou a Categoria de Escola
Indigena no ambito do Sistema Estadual de Ensino, o municipio comegou a publicar os
documentos legais para a melhoria da educagéo escolar indigena:

a) Decreto n° 2442 de 16 de janeiro de 2004, que cria a Categoria de Escola
Indigena no ambito do Sistema Municipal de Ensino de Dourados/MS e d4 outras
providéncias. Este Decreto foi criado em atendimento a reivindicagdo e anuéncia das
comunidades da Terra Indigena de Dourados, pela “opcdo de pertencer ao Sistema
Municipal de Ensino e aceitarem que o municipio de Dourados-MS seja o mantenedor
das escolas indigenas, em regime de colaboracdo com o Estado e a Unido” (DOM,
2004, p.02). (Ver carta de reivindicagdo de uma das escolas, anexo 11).

Antes da criacdo deste documento foram realizadas, em todas as escolas
(extensdes), reunides para esclarecer as implicagdes legais que decorrem da Resolucdo
n° 03 de 10 de novembro de 1999, que, em seu art. 9°, define as competéncias das trés
esferas publicas (Unido, Estados e Municipios), em regime de colaboragdo. O item I
deste artigo estabelece que “a Unido cabera legislar, em ambito nacional, sobre as

diretrizes e bases da educacdo nacional”, e o item II coloca que aos Estados competira:
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letra b - “responsabilizar-se pela oferta e pela execucdo da Educacdo Escolar Indigena,
diretamente ou por meio de regime de colaboracdo com seus municipios” (GRUPIONI,
2001, p. 71). Nesse sentido, as comunidades pertencentes as escolas/extensdes que se
tornaram escolas proprias/pdlo com autonomia administrativa, optaram por pertencer ao
Sistema Municipal de Ensino, por estarem mais proximas de sua administragdo; assim,
quando necessitassem de atendimento, seria mais facil manter o didlogo com o
mantenedor das escolas indigenas, considerando o paragrafo 1 do item II, que assegura
“aos municipios oferecer Educacao Escolar Indigena, em regime de colaboracdo com os
Estados, desde que se tenham constituidos em Sistemas de Educagdo proprios”
(GRUPIONI, 2001, p.72).

A criagdo da Categoria de Escola Indigena no ambito municipal reconhece
que as escolas indigenas deverdo ter normas juridicas, forma de organizagao, estrutura e
funcionamento proprios, assegurando também, em seu art 3°, que “A Educagdo Escolar
Indigena devera proporcionar o ensino intercultural,  bilingiie/multilingiie,
especifico/diferenciado, a valorizagdo plena dos povos indigenas, assim como a
afirmagdo de sua diversidade ética”. (Diario Oficial, ano VI, n. 1252). Essa norma
possibilita as escolas indigenas caracteristicas proprias de administrar
comunitariamente, valorizando as culturas indigenas e suas identidades étnicas e, na
organizagdo das escolas, possa a ser considerada a participagdo ampla ¢ ativa das
comunidades, considerando:

I — organizag@o escolar propria;

II — suas estruturas sociais;

T — exclusividade de atendimento as comunidades indigenas;
IV — suas praticas socioculturais e religiosas;
V - suas formas de producdo de conhecimento, processos
proprios e métodos de ensino-aprendizagem;
VI — suas atividades econdmicas;
VII — a necessidade de edificacdo de escolas que atendam aos
interesses das comunidades indigenas;
VIII — o uso de materiais didatico-pedagogicos produzidos de
acordo com o contexto sociocultural de cada povo indigena.

Apresento, a seguir, as caracteristicas da escola indigena, conforme
orienta¢des do RCNEI, que deve ser:

Comunitaria porque a escola indigena deve ser conduzida pela
comunidade local de acordo com seus projetos, interesses,
perspectivas, de acordo com suas concepgdes e principios, com
autonomia de decisdo sobre conteudos, curriculos, calendario,
objetivos, espagos e tempos da escola.

Intercultural porque deve reconhecer, manter, respeitar e se
compromissar com a diversidade étnica e linguistica das etnias
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indigenas ou ndo, tendo em vista as diferencas linguisticas existentes
na propria aldeia e seu entorno, ndo considerando uma cultura
superior & outra, mas no sentido de valorizar e colocéd-las no mesmo
nivel de importancia como uma riqueza cultural ou patriménio da
humanidade.

Bilingue/Multilingue porque no contexto intercultural, a producédo e
reproducdo sociocultural de saberes dos grupos étnicos, da
apropriagdo e uso de produtos, informagdes e tecnologias se
manifestam através do uso de varias linguas.

Especifica e Diferenciada porque ¢ concebida e planejada como
reflexo das aspiragdes particulares de cada povo indigena. (RCNEI,

1998, p. 25)

A partir desses conceitos, cabe um questionamento: Como a escola e os
professores compreendem o bilinguismo, a interculturalidade, a especificidade, a
diferenca no contexto de hibridizagdo cultural perpassada por relagoes de poder?

Romper com as politicas e paradigmas conservadores, integracionistas e
eurocéntricas ¢ o grande desafio das escolas indigenas, mas as conquistas legitimadas
por lei abrem possibilidades aos povos indigenas locais de serem protagonistas de seus
projetos de escola, metodologia, pedagogia, curriculo, contetidos, valores e, no contexto
da interculturalidade, “pensar o curriculo sob uma outra logica: a 16gica do dialogo entre
seus saberes e saberes legitimados historicamente pela cultura escolar”.
(NASCIMENTO e URQUIZA, 2010, p. 114).

Para Tassinari, a escola, vista como fronteira,

tem a capacidade de transitar entre dois mundos e realidades muito
distintas, ndo pertencendo exatamente a nenhuma dessas realidades.
Assim, podemos entender as escolas como espago de mediacdo e de
tradugdo que, no entanto, ndo pertencem totalmente a nenhuma das
esferas que articula. (...) é um espago de contato e intercimbio entre
populagdes, como espago transitavel, transponivel, como situagdo
criativa na qual, conhecimentos e tradi¢cdes sdo repensados, as vezes
reforcados, as vezes rechacados, e na qual emergem e se constroem as
diferencas étnicas (TASSINARI, 1998, p. 59).

Para que a escola seja um espago intermediador desses dois mundos, de
conhecimentos varios e que respeite as diferengas culturais, ¢ necessario conhecer quais
sdo as culturas (nos aspectos étnicos, linguisticos, de saberes, ideoldgicos, religiosos)
presentes na escola. Assim, construitr no campo pedagdgico, um curriculo que
contemple essas particularidades ou especificidades, valorizando, por exemplo, a lingua
que a crianca fala, pensa, expressa, compreende e produz (seja a lingua indigena ou a

lingua portuguesa), a historia de cada povo étnico, a ciéncia, entre outros, num contexto
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intercultural em que as culturas ndo se sobrepdem, mas se encontram no mesmo nivel
de importancia e de respeito.

Para Walsh (2007), pela esséncia, o termo “interculturalidade” ja € outro
paradigma, e acrescentando outra dimensdo epistemoldgica a este conceito, a
interculturalidade oferece um caminho para pensar a diferenca através da
descolonizagdo do saber e do poder, tendo em vista a construg@o e constitui¢do de uma
sociedade radicalmente distinta. Construindo um curriculo escolar que tenha como
pratica pedagogica o processo de didlogo critico dos conhecimentos indigenas e as
formas de conhecimento do mundo ocidental ndo indigena, abre possibilidade de
reverter a historia de subalternizag@o das culturas e dos saberes indigenas, reconstruindo
outra historia de autonomia e alteridade dos povos indigenas.

Sob essa perspectiva, Walsh esclarece que

estes proyectos vemos un pensamiento critico fronterizo y un
posicionamento que irrumpe en la universalidad de constructos como,
conocimiento, Estado y poder , afirmando las perspectivas indigenas e
trabajando en el limite de las perspectivas indigenas y no-indigenas,
alimentando una interculturalizacion. (WALSH, 2007, p 59).

A seguir apresento os demais Decretos:

b) O Decreto n° 2444, de 16 de janeiro de 2004, cria a Escola Municipal
Indigena Pa’i Chiquito-Chiquito Pedro como escola propria;

c) Apo6s a reforma e ampliacdo, a Escola Agustinho, até entdo extensdo da
EM Tengatui Marangatu, foi criada como escola indigena propria, com o Decreto n°
3195 de 1° de outubro de 2004;

d) Apds sua reforma e ampliacdo, a Escola Ara Pord, antes extensdo da
Escola Tengatui, passou a ser escola indigena auténoma, com o Decreto n® 3395 de 22
de dezembro de 2004;

e) O Decreto n® 4167, de 14 de marco de 2007, cria a Escola Municipal
Indigena Tengatui Marangatu — Pélo, na Area Indigena Jaguapiru, que também passou
por ampliagdo com um bloco com mais quatro salas de aula, e continua com as
extensoes Y’ Verd (agua que brilha) e Passo Piraju (buraco de peixe amarelo).

f) O Decreto n® 4565, de 19 de margo de 2008, cria a Escola Municipal
Indigena Lacu’i Roque Isnard, na Area Indigena Bororé, também na RID.

Todas as extensdes, depois de passar pela ampliacdo, com estrutura de

escola, foram criadas, através de Decretos, como escolas municipais indigenas,
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garantido as mesmas as normas juridicas proprias, conforme previsto no Decreto que
cria a Categoria de Escola Indigena no dmbito do Sistema Municipal de Ensino.

g) Para regularizar a situacdo dos funciondrios administrativos e
pedagogicos lotados nestas escolas e demais ja existentes, como a Tengatui Marangatu e
Francisco Meireles (Missdo Caiud), o Prefeito Municipal de Dourados/MS criou o
Decreto n® 4622 de 29 de abril de 2008, o qual define os cargos e fungdes
administrativo-pedagogicas das Escolas Municipais Indigenas. Em seu artigo 1°
assegura que “As Escolas Municipais Indigenas, de acordo com as suas especificacdes,
terdo a seguinte composicdo de cargos e fungdes:

L. Professor de Magistério Indigena nas fungdes de:

- Docéncia;

- Diregdo Escolar;

- Professor coordenador;

- Professor da sala de Tecnologia Educacional;

- Professor de Educagéo Especial;

- Professor Intérprete;

II. Especialista em Educacdo Indigena, nas fungdes de:

- Coordenador Pedagdgico;

- Diregdo Escolar;

- Supervisdo Técnica Escolar;

II1. Assistente de Apoio Educacional Indigena, nas fungdes de:

- Assistente de Atividades Educacionais—I nas fun¢oes de Escriturario;
- Assistente de Atividades Educacionais—II nas fungbes de Assistente
de Biblioteca;

- Assistente de Atividades Educacionais—III nas fung¢des de Monitor
de Patio;

IV. Agente de Apoio Educacional Indigena, na fun¢do de merendeira
indigena;

V. Agente de Servigos Educacionais Indigena, na func¢do de Vigilante
Patrimonial Indigena;

VI. Auxiliar de Apoio Educacional Indigena, na fungio de:

- Auxiliar de Merendeira Indigena;

- Servente Indigena;

- Zelador Indigena.

O decreto estabelece, em seu artigo 2°, que a lotagdo dos cargos/fungdes
sera efetivada de acordo com a classificag@o da tipologia de cada Unidade Escolar e, no
artigo 4°, assegura que os profissionais nos cargos de Direcdo Escolar receberdo a
gratificagcdo de 30% sobre o salario base do cargo de professor.

h) Edital n° 001- B/2006 para Concurso Publico de Provas e Titulos para o
Quadro Magistério e Administrativo Indigena (D.O do Municipio de 30 de junho de
2006, sexta-feira);

1) Realizacdo de Concurso Publico Especifico para o quadro de Magistério ¢

Administrativo Municipal Indigena no ano de 2008.
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Os editais dos concursos publicos especificos para os povos indigenas da
RID foi outra conquista significativa para os povos indigenas na area da educacdo do
Municipio de Dourados, pois nunca antes se pensou em concurso publico especifico, e
garantiu, pelo menos em parte, as especificidades das comunidades, contemplando o
direito das vagas por etnia (vagas para as etnias Kaiowa, Guarani e Terena), pautado
pela porcentagem étnica. Para os povos Kaiowa e Guarani ficou assegurada a prova
escrita dos conhecimentos gerais, legislagdo sobre direitos indigenas e conhecimentos
especificos da cultura étnica local e regional. Teve redacdo escrita em lingua Guarani e
Kaiowa para a funcdo de professor(a) indigena. Para os administrativos guarani e
kaiowa também ficou assegurada a prova escrita dos conhecimentos gerais, de acordo
com a escolarizacdo exigida, e entrevista na lingua indigena Guarani. Para os
professores Terena ficou assegurada a prova escrita dos conhecimentos gerais,
legislacdo sobre direitos indigenas e conhecimentos especificos da cultura terena local e
regional. A redagdo foi realizada na lingua portuguesa, tendo em vista que, em grande
maioria, os Terena ndo falam mais a lingua da etnia. Assim também para os que

concorreram aos cargos administrativos terena.

II1.3.3 - Resolu¢oes

Inicialmente, antes do Municipio criar a legislagdo para aprovar o Projeto
Politico Pedagogico das Escolas Indigenas, as escolas foram orientadas a
realizar/construir o Projeto Politico Pedagogico proprio a partir dos Projetos
Experimentais; posteriormente encaminhados para o Conselho Municipal de
Educacao/COMED/DDOS, juntamente com o Parecer Pedagdgico da Gestdo de
Educacdo Escolar Indigena e da Supervisdo Escolar da SEMED, para avaliar e aprovar
ou validar os estudos dos alunos das escolas indigenas. Foi um processo longo também
de formagdo e orientagdo para que cada escola tivesse o seu projeto experimental
pautado ja nos principios de diferenca e da interculturalidade.

O Projeto Experimental era organizado da seguinte forma: histérico da
escola e da comunidade; justificativa do projeto; objetivo do curso (Ensino
Fundamental); critérios de acesso e permanéncia no curso; curriculo; matriz curricular;
agrupamentos de alunos; material didatico-pedagoégico e equipamentos disponiveis;

metodologia de trabalho pedagogico; processo de avaliacdo da aprendizagem; relagdo
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nominal do pessoal docente e técnico; calendario escolar; outros critérios a serem
estabelecidos pela comunidade.

Para atender a esses critérios foi publicada a Resolugao/SEMED n° 835, de
27 de dezembro de 2004, que dispde sobre a implantacdo da Educagdo Escolar Indigena
no ambito da Educagdo Basica:

Art. 1° Implantar através do Projeto Experimental, a educacdo escolar
indigena no &mbito da Educacfio Bésica, nas etapas da Educacgéo
Infantil e do Ensino Fundamental no Sistema Municipal de Ensino de
Dourados.” Paragrafo Unico. “A implantagio do Projeto Experimental
de que trata o caput deste artigo, no intuito de oferecer subsidios para
o acompanhamento, a avaliagdo e a operacionalizagdo dar-se-a
inicialmente nas Unidades Escolares criadas na categoria de Escola
Indigena e na EM Tengatui Marangatu-Pdlo, a expansdo do Ensino
Fundamental, gradativamente, 5% a 8" série.

Como a Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 9394/96 determina a
obrigatoriedade dos estudos nas idades de 7 a 14 anos (para os ndo indios) e esta devera
ser ofertada pelo Estado e/ou Municipios, o Decreto municipal n® 835 de 27/12/2004,
paragrafo unico, prevé a expansdo gradativa de 5* a 8* séries, atualmente 6° ao 9° anos
do Ensino Fundamental. Este ato s6 foi possivel iniciar, primeiramente, na escola
indigena Tengatui Marangatu, no ano de 2004, quando foi aberta uma sala de 5* série,
com 27 alunos, funcionando numa das salas da Escola Estadual Intercultural Indigena
Guateka Margal de Souza. Em 2005 aumentou para duas turmas de 5* série, sendo 5* A
com 41 alunos e 5* B com 36 alunos; uma de 6 série com 37 alunos; em 2006, a escola
contava com duas salas de 5% série, A ¢ B com 37 e 41 alunos, respectivamente, uma de
6* com 49 alunos € uma 7° série com 28 alunos. Gradativamente, o Ensino Fundamental
foi sendo ampliado em outras escolas indigenas, concomitantemente a sua ampliagdo
fisica e criagdo como escola auténoma.

Compreende-se que a elaboragdo do Projeto Experimental foi uma
experiéncia inicial importante na caminhada para posterior construg¢do, de fato, do
Projeto Politico Pedagogico das Escolas Indigenas, rumo a construgao da EEI.

No texto do projeto experimental (p. 8, no item 9, da Metodologia) consta o
seguinte:

A metodologia a ser utilizada para a constru¢do do curriculo sera a
mesma para a rede municipal de ensino, dentro do processo de
reorientagdo curricular, que por sua vez foi desencadeado pela
Constituinte Escolar para elaboracdo do Plano Municipal de
Educacdo, pautado na concepgdo de educagdo popular de perspectiva
freiriana, que primou pela investigagdo e compreensdo dos conflitos e
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limites vivenciados no cotidiano das escolas indigenas e ndo indigenas
(Educagdo Escolar Indigena, 2007, s/p, encadernado).

Ainda consta no documento, estabelecido nas diretrizes gerais da proposta
do Plano Municipal de Educacdo, que a educagdo escolar indigena devera “valorizar os
conhecimentos, as experiéncias, a identidade cultural, resgatando a auto-estima de cada
comunidade, conhecendo e respeitando os costumes e culturas das diferentes etnias”.
(idem, p. 8)

A construcdo do Projeto Experimental foi uma fase de aprendizagem e de
amadurecimento, que possibilitou debates, conflitos, duvidas, tensdes e superagdes em
relagdo a proposta pedagogica da educagdo escolar indigena para a Terra Indigena de
Dourados, considerando a complexidade cultural, étnica, religiosa e linguistica que
constitui a(s) comunidade(s).

Outro documento legal - Resolugao/SEMED n° 076/2007 - dispde sobre a
organizagdo e a estrutura administrativas nas Escolas Municipais localizadas nas areas
indigenas e/ou que atendam em sua maioria alunos indigenas da Rede Municipal de
Ensino de Dourados/MS e da outras providéncias.

Esta Resolucdo estabelece que as Unidades Escolares localizadas em areas
indigenas ou que atendem em maioria alunos indigenas da Rede municipal de Ensino de
Dourados, deve ter como finalidade assegurar a formacao basica indispensavel para a
formagdo da pessoa para o exercicio da cidadania e a vivéncia da ordem democratica;
promover o trabalho coletivo, as praticas da participagdo e da gestdo democratica, € o
aperfeicoamento do trabalho didatico pedagogico, a avaliacdo da Unidade Escolar por
meio da atuacdo do conselho Escolar e Associacdo de Pais e Mestres. O documento diz
que as Escolas Indigenas devem desenvolver uma educacgao intercultural observando as
diretrizes nacionais ¢ locais; elaborar os proprios projetos pedagodgicos como expressao
de suas identidades. Também estabelece a organizacdo Administrativa das Escolas
Indigenas e critérios para o funcionamento dos o6rgdos colegiados que compdem a
Gestdo Administrativa como um espaco de participag@o e decisdo coletiva, em prol da
melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem. Cada 6rgdo colegiado deve ter seu
regimento proprio.

Durante o periodo a que se refere a minha pesquisa sobre a constru¢ao da
legislacdo municipal, o municipio buscou efetivar as politicas especificas ja asseguradas
nas legislacdes nacionais e internacionais. Porém, cabe uma reflexdo fundamental:

Como esse processo foi visto e compreendido pelos atores educacionais das escolas
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indigenas? Percebe-se que, por um lado, teve significativos avancos legais; por outro
lado, ndo foi possivel verificar o processo de implementagdo dos projetos pedagogicos,
pois exige uma mudanca de postura e de concepcdo com relacdo a outra pratica
pedagbgica possivel no contexto de diferentes visdes de mundo, interesses e

perspectivas. Caberia aqui outro projeto de pesquisa.

II1.3.4 - Pareceres

Em 2003, o entdo Secretario Municipal de Educagdo, apdés um dialogo
interno, comunicou-me que eu iria representar a Secretaria Municipal de Educacdo
como Conselheira no Conselho Municipal de Educagdo — COMED. O mandato era de
trés anos consecutivos como titular (2003 a 2006); apds vencer esse periodo, continuei
como conselheira suplente por mais trés anos (2006 a 2009). Embora a comunidade
indigena ndo tivesse vaga propria no Conselho, pois a lei municipal ndo a previa,
considero um avango para a comunidade escolar ter um representante indigena para
promover o didlogo dentro do Conselho Municipal de Educagdo, ndo s6 sobre as leis
que pautam direitos diferenciados no campo educacional para os povos indigenas, mas
também os interesses educacionais de um modo geral, como representante da Secretaria
Municipal de Educacdo. Os conselheiros ndo indigenas também tinham muito
conhecimento sobre as leis da educacgdo escolar indigena, pois o Conselho segue as
orientagcdes das deliberagdes nacionais ¢ estaduais para normatizar no ambito local,
mesmo que o Conselho nunca tivesse representagdo indigena até entao.

Na época, também fiz parte de uma comissdo interna da Secretaria que
reelaborou a proposta de Lei que visava incluir representacdo indigena no Conselho,
com vaga propria para a comunidade indigena. No entanto, a proposta ndo foi adiante e
também ndo houve nenhuma reivindicacdo formal por parte do grupo de professores
indigenas. Até hoje, a comunidade continua sem vaga garantida no Conselho, que ¢ um
espaco importantissimo na intermediagdo, orientagdo, normatizacdo dos direitos
adquiridos e na efetivacdo das politicas publicas especificas junto aos povos deste
municipio.

No periodo em que estive no COMED, como membro do Conselho, pude

contribuir nas discussdes, debates e elaboragdes de alguns documentos para
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regulamentar a vida das escolas indigenas, quanto a construcdo da escola indigena,
conforme orientagdes do Conselho Municipal de Educagdo a Secretaria de Educacdo
como:

a) Indicacio COMED N° 01/2003 DE 22/04/2003 (anexo 12). Este
documento tras um relatorio geral da situagdo real da Escola - Polo Tengatui e das
extensOes Agustinho, Ara Pord, Sala Hibiapina, Y’Vera e Panambizinho, a partir de
uma visita feita “in loco” pelos membros do Conselho Municipal de Educacdo de
Dourados/MS. Foi verificada a situacdo de estrutura fisica, pegagdgica e administrativa
de cada uma. Depois dessa verificagdo, o Conselho Municipal de Educagdo, no “voto
das Relatoras”, orienta a Secretaria Municipal de Educag¢do para que o Prefeito
Municipal crie, em carater de urgéncia, a “Categoria de Escola Indigena”, contemplando
a Escola Tengatui Marangatu e suas Extensdes:

- Objetivos e Metas - Criar, dentro de um ano a “Categoria de Escola
Indigena” para que as especificidades do modelo de educagdo
intercultural e bilingue sejam asseguradas.

- Fica estabelecido o prazo de até junho de 2003, para que seja criada
a categoria de escola indigena, quando o COMED estabelecera
normas e regulamentacdo destas escolas para que estas sejam
autorizadas, considerando a existéncia de Sistema de Ensino em
Dourados e por ser este o anseio das comunidades.

- Que toda extensao a ser criada ou desativada, devera constar em ata,
a data de implantacdo ou desativagao.

O Conselho Municipal de Educa¢ao-COMED/Dourados/MS- acompanhava
¢ assessorava a Secretaria Municipal de Educacdo com orientagdes e indicagdes
pautadas nas legislagdes, como um grande parceiro nesse processo de construgdo da
Educacdo Escolar Indigena.

b) Em 02/12/2003 (anexo 13), o COMED emitiu o Parecer Orientativo n°
019/2003 sobre os principios que devem nortear a educacdo escolar indigena, a partir
dos preceitos legais, quanto ao funcionamento da escola indigena, a partir do Projeto
Experimental, contendo as seguintes caracteristicas:

I - Justificativa do Projeto;

I - Objetivos do Curso;

III - Critérios de Acesso ¢ Permanéncia no Curso;

IV - Agrupamento dos alunos;

V - Existéncia de Material Didatico e equipamentos disponiveis;

VI - Relag@o nominal do pessoal docente e técnico;

VII - Metodologia a ser utilizada;
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VIII - Processo de avali¢do da aprendizagem;
IX - Outros critérios a ser estabelecidos pela comunidade;

Ao processo deve ser anexado circunstanciado, o parecer favoravel da
coordenadoria de educagdo escolar indigena e da supervisdo técnica
da coordenadoria de vida escolar, da Secretaria Municipal de
Educac@o. (idem).

c) Lei Complementar n°® 097, de 06 de junho de 2006. A partir das bases
legais construidas no ambito do Governo Municipal, no interior da Secretaria Municipal
de Educacdo — SEMED e Conselho Municipal de Educagdo de Dourados -
COMED/MS, com repaldo das discussdes dos povos indigenas, a reivindicagdo sobre a
necessidade de criar a Lei Complementar estabelecendo os Cargos Especificos de
Professores e Administrativos Indigenas foi para o debate dentro da Camara Municipal
de Dourados. Os vereadores que compdem a Comissdo de Educagdo da Camara
chamaram uma comissdo interna da SEMED para uma reunido de esclarecimento e
defesa do Projeto da Lei Complementar, encaminhado aquela Instituicdo. Na comissdo
estavam presentes, além dos demais ndo indigena da comissao, eu e o coordenador de
politicas indigenistas do Municipio de Dourados, um Kaiowa. Na semana seguinte a
reunido, em sessao plenaria na Camara para votacdo da Lei, com expressiva presenga de
liderancas e professores indigenas, os vereadores aprovaram por unanimidade a Lei
Complementar n° 097, de 06 de junho de 2006.

Essa lei “altera as Leis Complementares n°s 034 e 056, de 05 de setembro
de 2000 e 23 de dezembro de 2002, respectivamente”, em seu art. 13, paragrafo 2°, e
cria a categoria Professor e Administrativo Indigenas no ambito municipal,
reconhecendo aos povos indigenas e, especificamente, a categoria de professores e
administrativos indigenas, o direito ao cargo diferenciado para atuarem nas escolas
indigenas, considerando as realidades diferenciadas. Antes, porém, de passar pela
Camara, a proposta de Lei também foi discutida e debatida no Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo de Dourados - SINTED/DOURADOS/MS, que, no inicio,
teve certa resisténcia, pelo desconhecimento da Lei; depois, os membros do Sindicato
foram compreendendo a questdo e nos deram o apoio necessario.

As leis municipais ainda ndo contemplam todas as especificidades dos
grupos étnicos ou a realidade complexa existente, mas, de modo geral, foi uma grande
conquista das comunidades no campo politico e no campo legal do Municipio de
Dourados, dando-lhes visibilidade externa. Para as comunidades locais, do ponto de

vista administrativo, também foi um ganho importante, pois nunca, na histéria da
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reserva, tantos indigenas tiveram a oportunidade de participagdo num concurso publico
e, mais, nunca ingressaram tantos indigenas num cargo publico como na area da
educacdo. Em 1996, as escolas contavam com 24 professores indigenas; em 2005
contavam com 76 professores indigenas; em 2007 contavam com 97*° professores
indigenas, entre concursados e contratados, no Ensino Fundamental. Nesse
levantamento ndo estdo contabilizados o nimero de professores ndo indigenas que
também atuam nos anos finais do Ensino Fundamental.

Uma questdo importante a observar, quanto a parte administrativa, ¢ como
os indigenas de cada grupo étnico, que participaram do concurso, se veem nesse
processo, trabalhando na escola, com outra dindmica cultural (hordrios a cumprir,
tarefas pontuais todos os dias, trabalho conjunto com outras etnias, curso que devem
participar). Como veem o trabalho, o salario, o emprego? S6 a pesquisa podera nos dar

uma resposta mais aproximada das diferentes situacdes.

II1.3.5 Plano de Ac¢do para o Territério Etnoeducacional Cone Sul

Em maio de 2009, o Governo Federal publicou o Decreto n® 6.861/2009,
que define a organizacdo da educacdo escolar indigena no ambito de Territorios
Etnoeducacionais, referendado na I Conferéncia Nacional de Educagédo Escolar Indigena
— CONEE], realizada em Luziania/GO, de 16 a 20/11/2009, como resultado de uma
historia de luta politica maior dos movimentos indigenas do Brasil, em torno do
reconhecimento de seus territorios, na demanda por direitos politicos e sociais, que vem
reforgar aos povos indigenas a autonomia, como sujeitos de sua historia, de seus
projetos e agdes nas questdes socio-culturais e no campo da educagdo. Mais uma vez, o
conteido do documento afirma o reconhecimento das identidades étnicas dos povos
indigenas e apresenta uma nova forma de gestdo, mais participativa, nos processos
educacionais, constituindo uma nova relagdo entre Estado, instituicdes e povos
indigenas. Apesar de alguns entraves, o Decreto foi uma conquista importante,
considerando ser uma porta de entrada para o reconhecimento de uma sociedade diversa
cultural e linguisticamente. O Territério Etnoeducacional foi um

marco politico-juridico na histéria de dominag@o e resisténcia em que
estdo envolvidos os povos indigenas brasileiros, por considerar as

2 Estes dados foram retirados do material “Quadro de Vagas nas escolas nas 4reas indigenas de Dourados
- 2007.
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nogdes territoriais tradicionais indigenas para a construgdo de
territorios étnicos pautados pelo viés educacional” (SOUZA, 2012, p.
05).

O Decreto prevé a organizacdo da educacgdo escolar indigena pautada na
concepgdo de territorialidade dos povos indigenas, independentemente dos limites
geograficos. Isso traz a tona a questdo da terra, que estd na agenda politica do debate
nacional e internacional, e sobre a qual a midia, de um modo geral, projeta uma imagem
estereotipada quanto ao direito do indio e enfoca apenas o direito de quem,
supostamente, produz a “riqueza para o pais” - se assim fosse, ndo haveria tanta pobreza
no Brasil. Sendo assim, o direito ao reconhecimento da diferenca deixa de ser um direito
humano e passa-se a reproduzir discursos de que o reconhecimento a territorialidade e a
autonomia indigena torna-se uma “ameaca a soberania nacional”. No entanto, o direito a
territorialidade, a identidade étnica, a autonomia, através da educacdo, busca diminuir as
desigualdades sociais e a subalternizacdo causada historicamente pelo processo da
colonizagdo efetivado pela cultura ocidental. Vejamos o que diz o documento:

Cada territorio etnoeducacional compreendera independentemente da
divisdo politico-administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo
que descontinuas, ocupadas por povos indigenas que mantém relagdes
intersocietarias caracterizadas por raizes sociais e historicas, relagdes
politicas e econdmicas, filiagdes lingiiisticas, valores e praticas
culturais compartilhados (BRASIL, 2009, paragrafo {inico)

Antes da realizacdo da Conferéncia Nacional de Educagdo Escolar Indigena
- CONEETI - foram realizadas as Conferéncias municipais e estaduais indigenas em todo
o pais e a publicacdo do Decreto. Conforme acordado com a CGEEI/MEC e a Comissdo
Nacional de Educagdo Escolar Indigena — CNEEI, o Decreto era para ser publicado apos
a Conferéncia Nacional, mas foi publicado antes. Isso gerou certa inseguranca e
insatisfacdo de alguns movimentos indigenas, alegando desconhecimento do
documento.

Mesmo assim, percebo que o documento contempla, pelo menos em parte,
no ambito legal, a autonomia e autodeterminacdo dos povos indigenas, que os
movimentos reivindicam em momentos de eventos politicos referentes a educacdo. Na
minha avaliagdo, o outro aspecto importante do Decreto, no ambito politico, ¢ a nova
forma de relagdo social a ser estabelecida entre os povos indigenas ¢ o Estado brasileiro:
o de garantir a participacdo ativa nas discussodes, elaboracdo do plano de acdo e de
decisdo sobre esse plano, num processo coletivo entre os povos indigenas e

representantes do Estado, através das institui¢des educacionais, e ainda deixa aberta as
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comunidades indigenas a possibilidade de convidar os orgdos fiscalizadores para
acompanhar e ter voz nas reunides dos etnoterritorios. Também fica em aberto aos
povos indigenas a prerrogativa de decidirem a forma e atendimento da educacdo por
Territério Etnoeducacional ou nao.

De acordo com o relatorio “Informagdes Gerais Territério Etnoeducacional
Cone Sul” (2012, p. 09), para efetivar essa nova forma de gestdo educacional, no dia 27
de agosto de 2009 houve a primeira reunido técnica para discutir um Plano de Acdo do
Territorio Etnoeducacional Cone Sul em Dourados/MS. Nesse momento foi apresentado
um diagnostico preliminar da situagdo da educacdo escolar indigena da regido Cone Sul,
as demandas, defini¢des de prioridades, estratégias e encaminhamentos para o Plano de
Acdo do Territorio Etnoeducacional Cone Sul.

A segunda reunido ocorreu em 10 de novembro de 2009, com a presenca de
liderancas politicas e tradicionais das comunidades, professores, representantes da
Unido, Estados, Municipios, Universidades em que discutiram e pactuaram um Plano de
Acdo para o desenvolvimento e institucionalizagdo da Educagdo Escolar Indigena no
Territéorio Etnoeducacional Cone Sul. O documento define em seu bojo, as
responsabilidades das institui¢des educacionais de acordo com suas competéncias, ¢ as
demandas foram direcionadas a elas, de forma a

respeitar a territorialidade dos povos indigenas, garantir a sua
participagdo e consulta em todas as etapas de sua implementagdo e
operacionalizar o Regime de Colaboracdo entre os Sistemas de
Ensino, com a finalidade de responder as necessidades educacionais e
as especificidades socioculturais dos povos Guarani Kaiowa, Guarani
Nandeva e Terena. As agdes pactuadas serdo acompanhadas e
avaliadas pelo Colegiado do Territorio, a ser formalizado em data
proxima (BRASIL, 2009, s/p).

O Plano de Acdo foi pactuado pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo ¢ Diversidade — SECAD/MEC, Secretaria Estadual de Educagio-
SED/MS, por 12 Municipios do total de 18 em que se encontram as areas ou
comunidades guarani e kaiowd, pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul —
UEMS e pela Fundagdo Nacional do indio — FUNAI/Cone Sul e Nucleo de Apoio
Operacional de Amambai.

De um modo geral, quanto a definicdo de competéncias, coube ao
Ministério da Educagdo a coordenacdo e o apoio técnico e financeiro as Instituicdes da

Educacdo Basica e Ensino Superior, para que promova o desenvolvimento das politicas

e projetos da educagdo escolar indigena. Ao Estado coube a oferta e execucdo da
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educacdo escolar indigena, quanto & formacao inicial e continuada; acompanhamento
aos cursos de formacdo no ambito das Licenciaturas oferecidas pelas Universidades;
apoio a producdo de material didatico e publica¢do; funcionamento do Conselho
Estadual de Educag@o Escolar Indigena; reconhecer e regulamentar, em parceria com os
Municipios, todas as escolas municipais e estaduais do Territorio Etnoeducacional,
entre outras. Aos Municipios coube a responsabilidade de manter em funcionamento as
escolas indigenas municipais € o apoio as politicas publicas, em articulagdo com a
SEDUC:; apoio a participagdo do indigena em 6rgdos de controle social e criar Nucleos
de Educacdo Escolar Indigena nas Secretarias Municipais de FEducag@o. As
Universidades podem desenvolver projetos de formacdo intercultural no dmbito de
ensino superior e pos-graduacdo. A FUNAI deve prestar assessoria técnica para o
desenvolvimento das agdes do Plano; a formacdo de professores indigenas e oficinas
para a discussdo das politicas publicas.

Na planilha de execug¢do do Plano de Acdo Articulada - PAR Indigena
(periodo 2007-2010) de Mato Grosso do Sul, através do Convénio n® 806005/2007 com
o MEC, consta seu Plano de Ac¢do com as seguintes demandas: Formagao Inicial para
167 professores indigenas para docéncia do ensino fundamental; Mobiliario para o
Centro Estadual de Formacdo de Professores Indigenas (2008); Produgdo e impressdo
de material didatico - Livro 1 Expressdo Corporal, livro 2 Etnomatematica e livro 3
Lingua indigena Bilingue — Portugués; e Recursos Pedagogicos de acervo bibliografico
para o Centro Estadual de Formagdo, totalizando o valor de R$1.890.830,48 (um
milhdo, oitocentos e noventa mil, oitocentos e trinta reais e quarenta e oito centavos).
Consta na planilha como valor pago. Para a construcdo das escolas indigenas, no
periodo de 20072011, através do convénio n® 806018/2007, previa-se a construcdo de
sete escolas (06 salas), totalizando o valor de R$5.197.500,00, que foram pagos,
conforme consta na planilha. O Plano de Ag¢ao do PAR foi executado no periodo de
2009 — 2010 (ver copia do oficio n® 995/2011, em anexo).

A pactuagdo do Plano de Ag¢lo Articulada entre as diferentes esferas de
governo e outros envolvidos, inclusive os povos indigenas, foi uma acdo politica
importante, principalmente por responder a algumas reivindicagdes dos movimentos
indigenas, quanto a estrutura fisica das escolas indigenas. No entanto, no plano
pedagogico, a consulta ndo foi realizada.

No periodo seguinte a pactuacao, ano de 2010, ndo houve nenhuma reunido

do Territério Etnoeducacional Cone Sul. Somente no dia 14 de julho de 2011 foi
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publicada no DOU, p. 10, secdo 1, a Portaria MEC n° 931, de 13 de julho de 2011, que
institui, no ambito do Ministério da Educacdo, a Comissdo Gestora do Territdrio
Etnoeducacional Cone Sul, como instancia consultiva e deliberativa das politicas e
acoes da educacdo escolar indigena no ambito do referido Territorio Etnoeducacional -

TEE. O documento, em seu Paragrafo Unico, coloca que

O Territério Etnoeducacional Cone Sul compreende as Terras
Indigenas distribuidas nos Municipios de Amambai, Antdnio Joao,
Aral Moreira, Bela Vista, Caarapd, Coronel Sapucaia, Dourados,
Douradina, Eldorado, Japord, Juti, Laguna Carapd, Maracaju,
Paranhos, Ponta Pora, Rio Brilhante, Sete Quedas, Tacuru, no estado
de Mato Grosso do Sul” (DOU, 14/07/2011, segdo 1, p. 10).

O texto do documento demonstra que a Comissdo Gestora ¢ uma instancia
autbnoma nas decisdes sobre as politicas elaboradas e pactuadas por ela, no
acompanhamento e avaliacdo periddica do Plano de A¢do do TEE, bem como, para
subsidiar as instancias de participacdo indigena e organizar e apresentar um cronograma
para viabilizar recursos para as reunides da Comissao junto as instituigdes participantes.

O artigo 3° trata da composi¢do da Comissao Gestora:

A Comissdo Gestora do Territorio Etnoeducacional Cone Sul sera
composta por representantes governamentais, de instituigdes de ensino
e pesquisa, da sociedade civil e dos povos indigenas abrangidos pelo
Territério Etnoeducacional, distinguidos em membros permanentes e
membros convidados (DOU, 14/07/2011, se¢éo 1, p. 10).

O Municipio de Dourados, pela sua diversidade étnica, ficou com dois
professores terena titulares e dois suplentes e um professor guarani/kaiowa titular e um
suplente. No entanto, até o momento, os nomes dos membros da Comissdo Gestora do
TEE Cone Sul, embora ja indicados, ndo foram publicados.

Mesmo assim, em novembro de 2011, ocorreu a primeira reunido do TEE
Cone Sul, em Dourados, no espago da UFGD, onde foi apresentado o relatério geral da
situacdo da EEI Cone Sul e o Plano de Acao, pactuado em 2009, pelo entdo consultor
do TEE, um indigena kaiowa professor mestre. Entre varias questdes, foi apresentada a
necessidade de ampliar o atendimento a formagdo inicial e continuada. Os
representantes indigenas indicaram como necessidade urgente o didlogo entre o Estado
e os representantes do TEE, para definicdo de prioridades diante das demandas

apresentadas na reunido, e posteriormente inclui-las no PAR Indigena, além das

demandas pedagodgicas, para alavancar a educacdo escolar indigena, pois as agdes tém
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sido limitadas as questdes estruturais e administrativas. Apds esta reunido, até o
momento ndo aconteceu a segunda reunido prevista para 2012.

A lentiddo dos processos burocraticos para a libera¢do e gerenciamento dos
recursos financeiros, de responsabilidade do Ministério da Educagdo, somados a falta de
compromisso do Estado com a politica da educacdo escolar indigena, tém emperrado o
funcionamento da Comissdo Gestora do TEE Cone Sul. H4 dois anos a Comissdo
Gestora espera encaminhamentos para a continuidade do debate, para a
elaboracdo/reelaboracdo do Plano de Ag¢do e para o acompanhamento da execucdo
dessas politicas no ambito do Territério Etnoeducacional, tendo em vista que esta
Comissdo se caracteriza pela gestdo compartilhada, participativa e deliberativa nas

decisoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui apresentada teve como objetivo analisar o processo de
elaboracdo das politicas publicas especificas da educag@o escolar indigena no municipio
de Dourados/MS, no ambito dos espagos institucionais da educagdo - Secretaria
Municipal de Educacdo, Conselho Municipal de Educa¢do e Camara Municipal -, e
da(s) comunidade(s) envolvidas, no momento da Constituinte Escolar ¢ Reorientacdo
Curricular; bem como analisar os conceitos da educag@o escolar indigena diferenciada
nos diversos documentos elaborados.

A realizacdo das andlises se deu a partir da pesquisa documental, através das
legislagdes existentes no municipio de Dourados, que contemplam a questdo da
diferenga, bem como através de documentos indigenas que subsidiaram a elaboracdo
das normas legais da educacdo escolar indigena. Percorrer o caminho da investigacao
para descrever os processos de construcdo das legislagdes especificas sobre educacdo
escolar indigena no municipio de Dourados, identificando quais s@o essas leis e
buscando compreender os conceitos foi, no minimo, um privilégio e, a0 mesmo tempo,
um desafio para mim, como indigena, professora e pesquisadora da minha propria
realidade.

Compreender esta realidade cheia de terrenos escorregadios a partir da
pesquisa académica exige muito mais do que, simplesmente, ter o olhar indigena; requer
um olhar mais aprofundado, pautado nas leituras do mundo indigena e do mundo ndo

indigena, através de didlogos “interculturais” com os teodricos e as experiéncias de vida
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como indigena, como intermediadora na construcdo dessas politicas e como
pesquisadora.

O periodo pesquisado abrange os oito anos em que estive a frente da Gestao
de Educacdo Escolar Indigena (2001 a 2008) na Secretaria Municipal de Educagdo de
Dourados, ¢ mais dois anos apds (2009 e 2010), por ser representante da Comissdo
Nacional de Educagdo Escolar Indigena — CNEEI/MEC. Portanto, participei ativamente
do acompanhamento da implementacdo das politicas nesse municipio, na efetivacdo do
termo de pactuacdo entre a Unido, Estado e Municipios, realizada no dia 09 de
novembro de 2009 em Campo Grande.

O periodo de gestdo 2001 a 2008, no meu entendimento, foi um marco
historico importante na tentativa de implementar a educagao escolar especifica na Terra
Indigena do Municipio de Dourados e na Rede Municipal de Ensino como um todo. A
tematica indigena ndo se limitou aos debates nas escolas indigenas, mas atingiu, de um
modo geral, as escolas da Rede Municipal de Ensino e, em especifico, os professores da
area de Histéria e Geografia dos anos finais do Ensino Fundamental. O curso de
formacao para esses professores foi importante para compreender - sendo o Brasil um
Pais constituido de diversidade de povos e culturas indigenas e ndo indigenas - que a
Historia ndo pode mais silenciar ou esconder as raizes étnicas e culturais que constituem
a populacdo brasileira, desde a chegada dos europeus neste territorio.

No processo de Reorientagdo Curricular da Rede Municipal de Ensino do
Municipio de Dourados priorizou-se a formacao continuada dos professores da area de
Historia, com a proposta de debater e incluir no curriculo escolar a tematica indigena,
especificamente na disciplina de Histéria, bem como em atendimento a legislacdo
nacional, conforme o Art. 26 — A da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
passou a vigorar com a seguinte redacdo: ‘“Nos estabelecimentos de Ensino
Fundamental e Ensino Médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da
historia e cultura afro-brasileira e indigena”.

A Historia do Brasil precisa ser (re)construida e (re)contada sob outro olhar.
Um olhar que contemple a pds-colonialidade, sob a perspectiva do olhar dos povos
indigenas que ja viviam aqui e outros povos, para que nao so a perspectiva nao indigena
ocidental seja legitimada como “verdade” universal dentro do modelo do ser, do poder e
do saber. Sob essa perspectiva historica, por muitos anos, através da educagao brasileira
com seus curriculos padronizados, o poder hegemonico desconsiderou, desvalorizou e

silenciou outras vozes, outras historias, outros saberes, em torno da identidade nacional,
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com o projeto de homogeneizacdo étnica, linguistica e cultural, tratando a questdo
indigena sob o viés da folclorizacdo de suas culturas.

Os debates em torno da tematica indigena tomaram uma dimensdo politica
no ambito municipal. Nesse contexto, foi importante o compromisso do Governo
Municipal, durante o periodo 2001 a 2008, para com as questdes indigenas como um
todo e, principalmente, no campo da educagdo. Vimos que, além do Governo, as demais
Secretarias Municipais estiveram envolvidos, principalmente a Secretaria Municipal de
Educacio, além do Conselho Municipal de Educacdo - COMED, a Camara Municipal
de Vereadores ¢ os proprios povos indigenas. Estes atuaram como protagonistas na
construcdo de Principios e Diretrizes para o Plano Municipal de Educacdo e também
como atores na constru¢do dos projetos de educagdo escolar indigena que querem,
embora, nem todas, talvez nem grande parte das especificidades dos grupos étnicos e
culturais foram contempladas; porém acredita-se que alguns aspectos, perspectivas,
interesses ¢ necessidades foram atendidas, na construgdo coletiva do processo
Constituinte e no momento da Reorientacdo Curricular.

Caminhar pelos espacos institucionais, através da pesquisa documental,
possibilitou visualizar, pela primeira vez, como foi fundamental a movimentacdo das
comunidades indigenas na experimentacdo e vivéncia com o outro, tendo como critério
o envolvimento coletivo, empoderando coletivamente os grupos €tnicos ali presentes,
possibilitando-lhes igualdade de condi¢cdes de expressdo e de manifestacdo de suas
concepgdes ideologicas e culturais. Essa metodologia permitiu aos grupos étnicos o
atravessamento das fronteiras étnicas, sociais, politicas e religiosas na busca de seus
direitos coletivos, no contexto da interculturalidade, exercendo com autonomia, € como
atores diretos, a tomada de decisdes, num processo dialdgico, enquanto grupos étnicos
na sociedade que os envolve e que, por muito tempo, os colocou & margem das decisdes
politicas.

Os documentos elaborados e encontrados demonstraram que ¢ possivel
construir uma educacdo de mais qualidade social com participacdo efetiva das
comunidades, num processo de didlogo permanente e continuo com o0s grupos
interessados e com assessorias para os Orgdos publicos e para os indigenas. Esse
processo buscou desmistificar conceitos arraigados no pensamento indigena a partir de
esterotipos construidos historicamente, perder o medo de dizer que os povos indigenas

também tém seus saberes, suas ciéncias e¢ colocando-os no processo de dialogo
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intercultural. E por que ndo dizer que os saberes indigenas também sdo cientificos e
universais?

Viver esse momento juntos e, depois, realizar um trabalho de pesquisa
académica como india e, sobretudo, pertencente a este povo ¢ a este espaco foi, ao
mesmo tempo, um privilégio e um grande desafio. Ao analisar a realidade, na tentativa
de implementar as politicas publicas diferenciadas, percebi que a questdo ¢ muito mais
complexa, pois a escola ndo € o Gnico, mas principal, espago de fronteira, de encontros e
desencontros, onde aparecem mais fortemente as contradicdes e ambivaléncias
existentes no interior das comunidades e no encontro com outras culturas, em especial
com a chamada cultura ocidental.

Segundo Candau (2011, p.247), “as relagdes culturais ndo sdo idilicas, ndo
sdo relagdes romanticas, estdo construidas na historia e, portanto, estido atravessadas por
questdes de poder e marcadas pelo preconceito e discriminagdo de determinados grupos
culturais”. O maior desafio é desconstruir conceitos criados sobre povos indigenas
enquanto povos subalternizados, excluidos por serem apenas diferentes. Nesse sentido,
“a perspectiva intercultural favorece o didlogo entre diversos saberes e conhecimentos”
(idem). Outro desafio ¢ a escola contribuir na desconstrugdo e reconstrugdo de
paradigmas tidos, até entdo, como verdade absoluta, do ponto de vista da cultura
ocidental sobre os povos indigenas. Por isso é importante questionar sobre quais povos
indigenas estamos falando? Estamos falando de povos indigenas que tém fortes
caracteristicas de hibridizacdo cultural e que a escola tem que levar em conta essa
“hibridizacdo cultural como um elemento importante para levar em consideragdo na
dindmica dos diferentes grupos socioculturais” (CANDAU, 2008, p. 51).

A escola indigena deve contribuir para a reflexdo e compreensdo de que os
indios ndo estdo na situacdo de subalternizacdo porque querem ou escolhem e, sim,
porque o modelo da cultura ocidental, com seus projetos de uniformizacdo cultural,
étnico e linguistico, em nome da civilizacdo e do desenvolvimento econdomico como
unico projeto social possivel, desconsiderou as diferengas, colocando os povos
indigenas na situagdo de inferioridade e subalternidade e, consequentemente no
processo de exclusdo social, economico e politico. Nesse sentido, os autores dos estudos
culturais trouxeram a tona ideias, conceitos e concepg¢des que contribuiram para o
esclarecimento sobre o significado da construg@o historica em torno de conhecimentos
produzidos pela humanidade, porém, de um ponto de vista do colonizador. Essa

“verdade” foi assumida pela instituicdo escola que, por muito tempo, fez os indigenas
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acreditarem que suas culturas ndo t€m valor, ndo servem para nada, ¢ feia, enfim, uma
série de adjetivos, principalmente através dos esteredtipos que continuam se
reproduzindo até hoje. Fleuri analisa que a escola

desempenhou um papel de agenciar a relacdo entre culturas com poder
desigual entre colonizadores x colonizados; mundo ocidental x mundo
oriental; saber formal escolar x saber informal cotidiano; cultura
nacional oficial x culturas locais; contribuindo para a manutengéo e
difusdo dos saberes mais fortes contra as formas culturais que eram
consideradas como limitadas, infantis, erradas, supersticiosas.

(FLEURI, 2003, p. 18)

Entende-se que a escola ndo é o unico espaco de educacdo, porém ¢ um
espaco importante que pode “favorecer os processos de empoderamento, principalmente
orientados aos atores sociais que historicamente tiveram menos poder na sociedade, ou
seja, tiveram menos possibilidades de influir nas decisdes ¢ nos processos coletivos”
(CANDAU 2008, p. 54).

De acordo com essa autora, o empoderamento comeca por liberar a
possibilidade, o poder, a poténcia que cada individuo tem como sujeito social e também
numa dimensdo coletiva. E nesse contexto de empoderamento étnico e cultural e no
processo de interculturalidade que os movimentos indigenas, antes da escola como
espaco de educacdo, conseguiram reverter o conceito ultrapassado de educacdo
colonizadora e homogeneizadora para uma concepgao de educacdo intercultural. Nesse
contexto € que a escola, hoje, pode desempenhar seu novo papel social, no sentido de
colocar no mesmo patamar os diferentes saberes ou conhecimentos produzidos pela
humanidade (de todos os diferentes grupos humanos) principalmente dos indigenas.
Nao no sentido etnocéntrico, mas num processo de didlogo consciente e permanente
entre diferentes saberes, construindo novas formas de relagcdes sociais, buscando

respeito e valorizacao do ser humano.

Alguns Desafios

A implementac@o, de fato, da escola indigena, de acordo com o que prevé os
principios da educacdo escolar indigena e as perspectivas de cada comunidade, requer
muita preparagdo, com subsidios tedricos e praticos as escolas e professores indigenas,
fomentados pelas instituicdes educacionais, sejam elas da Unido, Estados, Municipios,

como executores das politicas publicas, e das Universidades como instituicdes que
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formam professores e pesquisadores, envolvendo varios aspectos culturais, através de
continua e permanente assessoria, além da participagdo ativa das comunidades. As
escolas indigenas também precisam adotar uma pratica pedagdgica pautada na
metodologia de pesquisa para trazer os saberes indigenas, possibilitando a promogao de
didlogos interculturais através de seus contetudos curriculares.

A sociedade como um todo, principalmente as instituicdes publicas
educacionais precisam assumir, de vez, o reconhecimento da diferenca enquanto politica
publica de Estado. Assim, a organizagdo do Sistema de Educacdo seria em fun¢do dessa
diversidade étnica, cultural e linguistica. Por outro lado, melhor seria construir o
Sistema Proprio de Educag@o para atender as diferencas dos povos indigenas. A escola
indigena ndo deve ser apenas um espaco onde se coloca em didlogo os diferentes
saberes, ¢ também um espago de elaboracdo de um projeto de futuro das sociedades
indigenas para construir 0 mundo que querem, as pessoas que querem formar e as
alternativas de sustentabilidade social, econdmica, politica, cultural e linguistica, em
contraposicdo ao modelo de sociedade individualista, competitiva, desumana,
exploradora, em que tudo gira em torno do mercado, produto, mercadoria e acamulo de
riqueza que, aos poucos, tornard o planeta insustentavel.

Considerando que ha varias e diferentes familias extensas num mesmo
espaco territorial minusculo, por conta da criacdo da reserva, ¢ comum acontecer de
uma familia ter desavencas com outras familias. Entdo, qual deveria ser o papel do
professor na comunidade, na escola, na sala de aula, considerando a distribui¢do
geopolitica das parentelas da RID?

O Sistema de Ensino, através da Secretaria Municipal de Educagdo, deve
conhecer essa complexidade das culturas indigenas e compreender que todos estdo num
espaco de fronteira, dentro ou fora da Terra Indigena, seja ela territorial, étnica,
ideologica, linguistica, organizacional e cultural, proprias ou alheias. Tendo em vista
que, atualmente, a escola indigena ¢ um projeto dos indios, deve-se atentar para o que
diz Cohn, quanto aos projetos das escolas indigenas:

ndo ¢ um projeto uniforme e consensual mas pode ser valorizado
diferentemente por cada etnia e populagdo indigena, tendo em comum
apenas a certeza adquirida por eles de que para viver melhor no Brasil,
devem dominar alguns dos conhecimentos que embasam grande parte
de nossas relagoes, especialmente as juridicas” (COHN, 2005, s/p).

Dessa forma, os indigenas poderdo ter melhores condigcdes de debater seu

papel na sociedade e exigir condigdes de igualdade, respeitadas suas diferencas. Para
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isso € preciso uma escola com Ensino Fundamental e Médio de qualidade, que
instrumentalize as comunidades indigenas para o “embate com a sociedade mais ampla
na busca de conquista de um lugar ¢ de um papel justo no mundo contemporaneo”
(idem, s/p). Da mesma forma, Nascimento coloca que

se por um lado, a escola promove uma educagio inadequada para as
populagdes indigenas — por fomentar uma educacdo para a mudanga
para a ruptura com sua tradi¢do, por outro lado, ndo se pode negar, na
atualidade, a necessidade das escolas nas aldeias. O desafio era, e
ainda ¢, que outra escola deveria/deve servir ao indio e qual a sua
fung@o? Que proposta politico pedagdgica deve nortear as escolas

indigenas?” (NASCIMENTO, 2004, p. 06)

Penso que os trabalhos realizados na Constituinte Escolar e Reorientagdo
Curricular ndo conseguiram resolver os complexos desafios da educagdo escolar
indigena nas terras indigenas do municipio de Dourados, mas apontou alguns caminhos
ou alternativas, pelo menos para aquele momento.

Com esta dissertacio pude percorrer, teoricamente, o0s caminhos
conflituosos, de angustias, de incertezas ¢ de superagdo de alguns conceitos e
preconceitos, no processo de desconstru¢do — reconstrugdo de significados.

Porém, ao chegar ao final deste trabalho, percebi que muitos
questionamentos feitos no decorrer do texto ficaram sem resposta, tendo a necessidade
de realizacdo de novas pesquisas que envolvam entrevistas, estudos de caso, grupos
focais e depoimentos da comunidade escolar e demais membros da comunidade em
geral, sobre o que pensam, hoje, a respeito da educagdo escolar indigena e sobre os
saberes indigenas, tais como: Que saberes trazer para o espa¢o da escola e quais ndo
podem ser trazidos? O que pensam sobre bi/multilinguismo, tendo como ponto de
partida as trés linguas étnicas mais outras linguas que a comunidade acha necessadrio
aprender? Como se da o tratamento das diferencas no espago da escola? Como a

questdo da diferenca estd contemplada nos curriculos das escolas indigenas?
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ANEXO I: CADERNO TEMATICO 2 DA CONSTITUINTE
ESCOLAR EDUCACAO: RESPEITO AS DIFERENCAS
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ANEXO II: PRINCIPIOS E DIRETRIZES PARA ELABORACAO
DO PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO DE DOURADOS
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Constituinte
g0l

Construindo uma escola par_ticipg_tiva_ |




168

2 Tematlca. Educat,:ao- respeutn as dnferenga__

Temasrremﬁtll:as. Ensmu noturmo; IIngua |nd:gena educar;aﬂ escolar
indigena; regiments Indigena; racismo; homossexualidade; educagdo especial;
crianga hiperativa; discriminago dos alunos; desmotivacao e caréncia; diversidade
cultural; tratamento &s criangas da creche,

PRINCIPIOS

1= Compromisso ético com as diversidades culturais, étnicas, religlosas, sociais, PPD-
Pessoas Porladoras de Deficiéncias, opgan sexual & culturas infanto-juvanis, existantes no interor
da escola & CEIM'S.Frrves yaindog, Sy ]
2 — Ma pratica educacional, garantir a liberdade de expressao e de opgio polﬁica
y 3 = Compromisso em superar as discriminagies existentes na sucaedadaf et m.mr g Bt
4 — Garantir a participagéo de todos os segmentos da comunidade, para a transformagao
social,
. 5= Uma educacio democratica e libertadora que valorize o didlogo, promova a autonomia &
garanta o exercicio dos direitos e deveres das diferentes culturas.
« B—0s segmentos da comunidade escolar devem ser tratados com igualdade, considerando
as diferengas culturais.
- T—Aps Portadores de Necessidades Educativas Especiais devehser garantido um atendimenito
de qualidade. » 1@.@““ Froditii e o -
i 8 = Compromisso com uma ndu{:agaﬂ popular que garanta o acesso e a permanéncia dos
alunos, sem discriminacio socio-econdmica 8 :ultural,nd.sﬁpd@ a W N
9 — A educacdo tem que fer o compromisso de preservar e valorizar a lingua, a cullura @ a
identidade indigena.
10 ~ Educacdo que respeite as diferencas, em gue o educador tenha uma postura politica,
ética e compromisso com a superagdo das praticas de exclusao social,
11 — Uma educagdo que conhega a realidade de educando, valorizando 0s seus
conhecimentos, as suas axperiéncias e a sua identidade cultural.s s jw-.\é

DIRETRIZES
1 = Valorizar os conhecimentos, as experiénelas, a identidade cultural, resgatando a auto-
estima de cada comunidade, conhecendo e respeitando os costumes e culiuras das diferentes
etnias.
. 2 — Estabelecer coletivaments normas & regras para todos 05 segmentos no interior das
escolas @ CEIM's onde oz direitos @ deveres sejam cumpridos e respeitados.
-3 — Utilizar o didlogo come farma de superagao do preconceito,
4 — Calendério escolar que respeite as necessidades econdmicas, socials e culturais de cada
comunidade.
. 5 — Conhecer & trabalhar com os diferantes espacos e culturas das comunidades, superando
praticas homogeneizadoras e discriminatérias.
- B — Garantir na organizagio curmicular a autonomia da escola & CEIM's, consu:femndn asla
realidade, diferengas culturais, socioecondmicas e religlosas. il
1Y - Enmlver as diferentes comunidades e segmantos na organizacio &
elaboragio do curriculo, que parta da realidade do aluno considerando
a diversidade das mesmas.
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Lﬁt’s{'

. 8 = Considerar a realldade em que a escola’estd inserida,
promovendo espacos de discusso para a efetivacdo de praticas
autdnomas.

, 9 — Trabalhar com a linguagem pecullar a cada comunidade e
suas respactivas varlagdes no processo de ensino, considerandoos ¢
processc proprios de aprendizagem. ?*

+ 10 — Mo atendimento a comunidade escolar valorizar as
dimensdes énicas, culturais e familiares.

11 — Formar professores indigenas bilingles para trabalhar nas
mmumdades indigenas, elaborando H'IEItE[IEiS didatico-pedagogicos ™
especificos para o ensino bl1|nguea o .

- 12 — Transformar a escola’am espago de discussdo, onde a
comunidade possa compreender as diferencas séclo-culturals, _
evitando a discriminaggo. i

1 13 - Através do didlogo, da troca de experiéncias, da / /

investigacio, da pesquisa, do estudo, do ldico e da leitura, garantir
a discussdo sobre diferengas étnicas, culturais, sociais, religiosas, i 4 /
historicas e politicas para gue haja a superagéo do precengeito e da | ){
discriminagio. ¥

. 14— Desenvolver projetos e atividades dindmicas e interessantes s e e o i i
de acordo com a diversidade énica, cultural, social, politica g histarica i o

. 15 = Promover atividades educativas, na qual todos os il
segmentos possam contribuir no processo ensinc-aprendizagam. \(\ﬂk‘

16— Mo Projeto Politico Pedagagico da escola e CEIM's garantis . gt

afividades educativas (teatro, musica, danca, apresentagies culturals, il s - o
palestras, debates, projetos de visitas e outros) que envolvam as e "
culturas populares, infantis e infanto-juvenls, gue levem a _3;?’“Fr o 2
compreensio da diversidade cultural & superagio das diferentes : o
formas de discriminagoes, g

17 — Promover intercdmbio cultural entre comunidades mdrgenEqWW'? )

endu-lndl Bras N R ki, AR A T
g -..-*4-15!&\- -\.:"\!'-'\ﬁ- .\f-l.-li"?\ -._a.-‘j-"t el i -\_ﬁn: : D’;— Jl—tw“

I

Temas/Tematicas: Legislagio nos CEIMs; investimento em
formagao conlinuada; financiamento da educagao: diferenca nos recursos
das escolas & educacdo infantil; PON; valorizaggao dos funciondrios:
salarios (CEIM e educagao); programas sociais: bolsa escola, PETI; falta

de funciondrios; assisténcia social: sadde e higiene; ampliagio da pré- S 1
escola; falta de coordenadores; aumento do percentual destinado a

educagdo, valorizacio dos profissionais na educagdo Infantll; acesso a :l:
escols; !
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ANEXO III: PESQUISA COM OS ALUNOS DA ESCOLA
PANAMBIZINHO
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Escola Municipal Panambizinho — pesquisa com os alunos

I - A comunidade estdio com problemas, é a falta de aprender a ligio, falta de educagio por
exemplo. Sio problengs que siio a5 drogas e também sdo problemas de terra, problema tam
com alcodlico, bebida e cigarro. Porque falta ajuda da autoridade. E muita falta de comida
para comer, lalvez o agricultores plantava a menos. A terra tambeém & muito pouca pra plantar
a semente. As vezes nio cresce a semente. o solo 14 muito fraco. E pedir para ajudar a gente
também, pedir pra se dar o alimenio para resolver o problemy, os probiemas sdo parz se a
merenda,

2—Farta uma coisa para comer para plantar,

3 — Na minha opinifo faltaram a semente, plantagio. falta também a chuva, ai vai tem
semente. )

4 — Tem problema de bebida, tem problema de violéncia, E também problema de terr, as
muila coisa que acontecia aqui ¢ tudo problema. Na minha opiniao estes problemas existem
porque falta autoridade para educar a gente. F também falta para planta alimento, talvez falta
semente para plantar. £ preciso de ajuda para resolver a problema de pessoa Sem ninguém
nio ajuda a pessoa nfo vai fazer nada,

3 — As comumidades precisa educagio, falla respeito, as todos os alunos falta estudar, Precisar
plantar falta as coisa sua casa, falta também outra. As pesseas precisa de plantar alimento, o
tempo da chuva aproveita de plantar as sementes e comer as coisa, plantar pra comer uma que
sobra revender para comprar as roupa e uma calcado,

& — problema na comunidade. Bebida acdolica Falta semente para plantar | tem poca terra,
ano tem trator, falta dinheiro. Porque nfio tem para planiar sementes. Falta educagio,

7 — problema minha opiniic plantar feifdio, plantar milho, arroz, Sempre comunidade
precisaram de comida Falta plantar por que causa a chuva, o sol esta fraco, Esta plantar a
semente, mutto fraco porque falta adubo orginico. Falia dinheiro para comprar ropd, sapato

& - porque falta tudo as coisa na aldeia. Os alimentos também ndo plantam pra fazer as
cornidas, e tambem falta chuva também. Fazer tudo o que falta na reserva indigena. Plantar os
alimentos pra ganhar dmheiro. O que falta na sua casa, tem que comprar tudo.

9 — minha comunidade sfio muito dificil de explicar, tem alguns que ndo estuda direito e falia
educagio para eles, e toma a bebida direto, Colocar eles nas escolas para aprender methor, tem
alguns gue nfio quer estudar escolas,

10 — a gente aqui mora da reserva, esta preocupando pra fazer o campo de fitebol, tem que ser
a escola. deixar bern organizado falta de semente, tem que ser terra bem grande, pra sobrar
coisa pra plantar de novo. A gente precisa plantar mandioca. mitho, arroz, feijfio ¢ ele. a gente
planta e vende. Os povos tem que ser fazer reunifio para todo saber se outro ndo sabe mas tem
que falar pra outro por quem sabe mais,

11 - a comunidade precisa roupa sapato. comunidade presiga platar,

i2 ~ também tem gue planta para fazer alpuns comida para as crianga sendo vai fica fome.

13 - problemas educagdo. falta sapato problemas bebidas. Falta de dinheiro falta alimentacio

I+ ~ falta tralor mexer a terra, falta nacer. e crecer as planta. O sol parece cair na planta e
precisa respirar planta. Tem que chover

15 = na munha opinifio tem uma coisa fallanda & campe de fitebol, poli esportive Tem
problemas que € violéncia € por causa de bebida afeolica

4
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ANEXO IV: PESQUISA COM OS PAIS DA ESCOLA
PANAMBIZINHO
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INVESTIGACAO ESCOLA PANAMBIZINHO - PESQUISA COM OS5 PAIS

- Quais sio os problemas existentes na comunidade? Por que eles existem? Como
resolver?

Mae: As criangas precisam estudar para poder trabalhar para comprar as coisas que
precisam como calgados, ete. Rosalina Aquinag

Precisa de agua a casa.

Mie: Quero que meus filhos estudem para saber trabalhar e me ajudar. Quero que as
pessoas trabalhem aqui mesmo, tem que ter trabalho aqui. A aldeia precisa de dgua, falta

trabalbo Celina Adauto Jorge

Pai: Nos conquistamos uma escola, mas o5 pais que ndo entenden falam que é por minha
causa gue o5 alunos estio sem sala. A escola precisa de ventilador, armario. muda de
grama, mangueira, quadra. A escola tras bastante informagdo e isso tem que ajudar nos a ler
informagdes na cidade, A escola vai esclarecer que nos ajuda e quem nos explora.

Mandar matenal escolar,

Mie: Estou muito feliz porque meus fithos escolheram estudar aqui numa escola igual o
que tem na cidade porque guando tiver conflito de terra os brancos n@o val nos chinuar e

olhar fejo. Ding
Mae: Estou muito feliz porque meu filho vai estudar aqui porque na escola agricola
roubaram o livro dele, ele reclama la e disseram pra ele que ele esta 14 porque ndo tem

conmida em casa

Ade: O cunhado Anailton vende pinga na comunidade,
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ANEXO V: REDE TEMATICA DA ESCOLA PA’I
CHIQUITO PANAMBIZINHO
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ANEXO VI: PLANEJAMENTO DE ATIVIDADES A PARTIR
DA REDE TEMATICA



177

[ 51

e e .|-:..—s----£||| B s s -|-JI[.I_
|

. SOTPUI SHEW ZPBILA
npaduy Cojusumapod
St ‘wiEa0 ap  swoy
LEOALA SIS 2 005 10 SO JEST OLUOD Sopw Sp
mpod oM o anb aqws goop - Tejnano ‘ofadws s

ARIUSIQLUE o131y 0 wedipnlaad OpuUBIIgIssO ) unons |
anb  smio  so SIENG) - owdeiado BIpIIR)
LEEED BU 3 BjOOsa UEI0G  ‘Bjonsa  esjoq

OYURsaC] - BUBU wIaplE BU ajudisixe MBlEswe wduminfag |
WABR0D D SUGIY - AutquIe c1ajy ap odn ang) - BORA1 OB
‘BpEdosex ZESED BIIS & Bj00SD Wop(w anb eiiwey wied woiseq
a epgpurdoaiunn BU MUSIQWE 013Fy Op Jeping | El532 ap @ oypegen
PPEPIALY - ‘esibsay - lead opay sowan opu anb O - 2P ElYE ‘edumimTas
SIETOA B AJUROSTOD Eanapoo ssely APURIGWE 01y | ap Bl[ej “Ende op eNEy o
[ap ORI UDP] - | @ sewejed ap opdnpoig - | o Jeajosaid SOULEASD D07y - HOYPW FEEAINIEL Bp OBIINIISAD
BANDIOY | oluLIGWIL 019} op oued CRHUBIQUIE Olopy Op JepnD | ouming o ewed SIS | By ap viE] ‘oljesse

(F [ENPIAIpUL RINUST - wRp anb swou IS -rep wougnodwr g oopendy - ol 0 aearsaad o aepimo SEga sefoip |
ey -l BANLAE 2 s0)xa ] - (AudIquue oy 2 anb o) - | wed sedueus se TBATUIU] | Copdinusap BR[O A

OLNTFNLITHNOD OOTHOaL TYIOINI OALLV O TdXE LN .

. QQOYIVOIIdY | OINTWYAN(H0¥AY | OUIVALVNTIHOND | HOVANTYNOIONSLNL | VALLVOLINOIS Vv |

FIUHGULY iy ISOALINDD OLNAWIDFHNGD 0A SOOI

BIEIG0aT) SEduary FIRNUGY VN 1d1SI0 oL gyAas BULATY () MOSST AN

LOVTASO/0E ~ VOLLVIAGLL 719 va ALLEVA W SHOVEIALLY 3d QLN VIdNY 1d
OHNILS 1Y VNADFANT IVAIDIN G VIOOST




178

iq

00 0Y¥YIVIIldy

L8

esinbsad

tp opdgmmwesy -
ounpe op ogdediouey -
"BINIDSA BP 2 B|Ey

BD  SDARNE  SUpEpIOQE
SRR UDD

eo aessacdyn anfasuon

soUme S0 25 ‘esinbsay -
ei0 2 015D
Ry op opdnposg -

BIDEE 3P 2 SRANBU
soodepueid se omdelar wa wopE
B B3 OWOY amos ksinbsgy -

HBIO253 MUIIGUIE 0D opuBpng
OEIS?  SOUNTE S0 a8  IEDUSA
wed  gpoosa wad  oiosseyg -

'SRZRLED 2P 0BdIR)UOD

® IR RZ2INJRY B DI00S SBING -
DILNSST

o aAgos oAl ap oBdnpoug -

OLNTWLIFHNOD

oAl 2p BNy -

B (BlappE)  2ala

v eapnfaad emb

LEI9pIE
|BP BAD) BZAIMGEU B D DUIO))
(OO BZAMIR B
OPURRIND 815 PERIUNLLD
apu
[e20] 0u anb Byow go0p, -
HABINIEL

N

wEalm |
Bp cpdealasand B oasgos

BHINLID B IRZIUSI0SUO ) -

SOIPUT SIBLU BpRIUS
npadun “oquaweniod
SRl “BlsAD ap suay
B0 JEEN OLUOD 59T Se
Jepuauo ‘ofardws swew
OPUEN|IISS0D  Lnons
opderado By
BE[OQ  mloose  es[og
RS EMmInFag

BHjFoal o
anb wvijigy wied woiseq
HE22 3p e oyEgen
ap o oEpE Ceduminfas

P3P EIe] enSy ap wpe) 2

BrAIEL 2P omdinnsap
IR} ep ENE] CO)|RssE
*sepIgaq ‘sufioip
DEdLMUSAP “BIOUZIONA

OITIOAL
_! OLNIWYANNAONAY

EYRIROID) W NI 18I

TV

OY IVZLLY WA TEHOM

AAVALIYNOLINALNI

EZEM BT84

00 ¢ Ardas

SES| ap siapuy g

CARLVOTTIXA HLINI

VALLY DLIINDIS W1V
ASOUNELNOD) O LNIWLIETHNOD 00 SOOIdOL
EUETIPY (V) YOSSTI0W

LOOT/SH0E - VOLLYINALL 303 VA MLLYYd V STV OIALEY TG OINTIAY TNV T
OHNLESIOV ¥NTDIAND TVALIN A VI0OS




179

'SOIPUI SIBW BPENUS
npadunn “ojuaueIijod
SIEW BlSAD ap  Suap _
SO IBSh OWO0 SeEwW sB |

(SOUIE)ZR 2PUD MIUAIgILY Iguato ‘oRardwa siew
oy 0 Jesoypew  eied OpUBH|IQISsO]  Unans
lazey sowapod anb o - oedeiado “Br|ITLe]

LEpIA BS[0gQ  BjODSD  BS[DG
BSSOU BU BZINJRU B JEI wonsie ! muswe  wduwingag
sowapod opasosde ang) - |ogdnpoad  ® wwol ‘BGA0AL OBY

Jeunog | ewad tuaiew ‘aosaap | enb v vied exseq
BSSAP  EISe  AlUdIqUIY | aludiqury 0wy o stod (wised ep 2 oyjuqen
o © anb  og  -[Puagquy omw o wodiap e edueinSas
jelape | o) apod as anb opepina | ap vI[E] B 2p wIE) 2
B0 2 B|OJS3 BU JUSIQUIY - |0 OpuBZiBjug BZAINJBU BP ORAINNSAP

ENET Y

eSINDSa |otoly 0 agos  esmbsay

ep :mn__ﬁN:mEEm_c. | GGG aa] 05RO O _.J:m_ oy - w..q.w:n.wa_:._._q_ ,,m,tn_p ap elE) +_H__5mm.m
. & jgaoa ted [ owpy nes O Iedynuapi | ‘sepigag sEGOIp
opdedisieg - (0 2uq0s oapia P opdeziflif] - |AuSiquiy o 2 anb g -2 IADaYUDIaY - | oudinnusap B1au9|0TA
L P B AT I i P il i e S S T
OLNAWIIHHNOD OJ1d04.L TYINI OAILYOU1dXH HLINTT
OQOYIVIIIY | OLNAWVANNAO¥dY | OVOVZLLVWATEONd |HAVAITVNOIINAING| VALLVORINOIS VIV

SIUTqUIy Ol T Up OBHHSA  (SOANHINO.D} OLNAWIDIHNOD 0 SODIOL

BINSIIY OLIEINPH VNI IdIDSIC U g 0T, T aryas ouRleA aduayg opg (v) MOSST 10U
LOOZISOOE = VILLVINTL AGTY ¥a MLV ¥ STAVAIALLY 10 OINTNVIINY 1
OHNLLS DY ¥NTDIANT TVALMNITIN V10351

. 5 e B e T A e O e L T =5 53



180

a

L,

"D

B

SODLIOH OMUDITIIY LD -
SEIHal - _ apupraden

GV ¢
‘odiBobepad
SOUSUEPLY
Tapuarde
SEiouaAlA
suoipud  sppw

S0TOf e

JeBIng 2 jogajoa -

BLoa] ¢ |

1

e ey

Sajrodsy e
|

SEOLIOO} SB[ .

OLNHWIDHHNOD
0d OYVIIIdY

W)
b b ' a, i u
J.f ,i.n\ Q.__H}M?._ _).‘x__.,

._....u.uJ_ﬁm_{a.u;. 5__“\. _,Ax_r..j\._. A ._“.

W
,55___#___ .u..(d,ﬁ; £ jg,_ Jﬁ\._m_h

! ___H::.E.u._.._._._.x.,.,s b .nmd.r.ra_‘\w_ﬂal.
L Logpeap) o oY

a4
cwrﬁmu 2 odwal ap om}oz
EI0101U
DYIBUAPIOOD B IDA[DAUDSI(] - |
‘seldal gens » sofol

”.mau:‘,_a_ sapepLATe

g g

LAUBUEDISY
pAuRapp s anb o -
LERIIDIBNP SOUIOG ~
LIDFTOD DI0A
anb s0fol so senb g -
LIDAYUOD

anlb sauodss so SNy

soTol
& osesipodsa seduaiopg)
SEaLSY sirodion

SEIURURJID SBNS sap
sN3s op  opderadns w
opuenornodod “seoisy
2 sEI010W sapepionden
sens C‘odwa oudoad
ap DTG0 )

SOIPUL SIBW BPRIIUS
Ipadn  “ojustuermjod
Srewr ‘e1se0 ap  suay
SO BT OWIOD SIBL Sk
Tepuanio ‘ofardute siew

OPUBN[IQISSOf  Unons
nedeiado gIjwe]
BEOg  ‘efoosa gsjog
MRluawne  yduemSag

‘SaI331 0RL
onb erjwey vred eaisey
EIS3D ap 2 oyequn
AP B “eduminfas
AP B} BOEE 2P BYE] 9
BZaIMTU Bp opdinisap
BLR) ap BBy ‘Oyesse
sEpIg R SEFOIp
9555:5@ ED:EE A

SSRALLOSS SOpRpTATE LEFHOD 2% 2 930
BAOIOUWN | DUUD BAURIIP € 2 BN -
BU AU By (0MING Op wn !
srerodion seduatapeg - SIUAIZPP SOUIDS m:_uﬁm -
B I o LT e
< ODIMOAL TVIDIN
[ SW.MME%M_.ZDLH Y Oy Uf.m LLY NS0
BIusEg
BITSI OESEINDH VNI 11D S1CE BUELROF T RIS
AODSS0Y VOLLVIVL 704 Vo s : J_ﬂ& Yok

| AAVArYNOIONG.

AOVOIALLY

LNT| ¥ ALLY JLAINDIS VTV

OALEV X 4011

4

(S0ANAINOI) OLNAWIDHHNOD O SOIIOL

BASALCY AP Benoy anr e
A O NHNVIINY 1d

OHNELSNOY YNTDANI TVdEIN I YIRISH

(V1 AOSSTAOM



181

Fi

‘Benbead

ap  opMRENEUISISIG -
“Qpenp oy -

=iS38RI] AP OVINASUGT) -
Soyuasag] -

‘orassed op ompay -
‘seiar(ed sep minga -
BOyuasa -

Blasse 4

opel( 4

‘seiar|ed sep opdeunod
“odojei 4

“oluaIg e

o191 OB SOPRUOIOR[A] 01X31 Op
sped wazwy anb sswou seiaeed
sep  fspgeps sep owbumdag
TEELID U e

'SOATA SDIDS

s 3 U1 ‘ou ‘EEw CENSR ‘BUa)
e H 1N}

op aumd zg) anb sowrou 1mISIT
Hoyuasap) vwa

2159 21G0s olxa) p opdejaadisuy

OLNEWEYIHNOD

e D,ﬁ_ G,m_.uaq_u._dam{

14 1] anbaoy

Map o8 O

LAY
QI 0stou O seamsead v
tepnle wed 1azg) sowapod
sou anb O jEpemppow

SPRPID S BIAP[E ENS Bp
I LESED ¥NS BP S1USIGURY

LAus gy cuagy op aped
ZEL BN 3P BjES Bp w0
2 onuap 24 go0A 20b )

LPIUALGUINY OIS |

op ages aoos anb ) .

ULy
oy op  opdeuasaade
2 eipugnodi
®OuDs  IRZNUSIOEUN)

SOIPUI SIRU BPRIUD
Bpadun ‘ojusiueion)od
SIEW BjSA0 ap suRl
S0 IRST (MUOD SORUL SE
Iuso ‘ofadws s
OpUEN[IQISEDd  UNong
ogdiado By
BSjOQ  ‘E[O9S3  Bs[0q
RjuswiIR  edumnGag

‘20900 0Py
anb wynueg wed smswq
mESD ap @ oyjeqen
ap  wE edingas
ap BIjE] “Enfe ap wE) 2
BZRINGEL Bp ORMAOsap
L) ap BjED COyesse
‘sepigag ‘sefolp
"EILINUSSD BIDUIOTA

topriSoaig
3 BEMO] BU OlIDSE OB
LU 013
o arqos epen enb mxe) ouasnbag
OITHOEL
COLNHNYANNAOHdY

SRNANLIG W]

TYLINI

AU 013 O

514

(TR R e | b= £

OV IVZILVIWITEOUd | AV AITYNOLINTLNI

OALLY DN Td XA 310N
VALLY OLAINDIS ¥V IV

HSOANALNOD) OLNAWIDAHNOD OO S0OM40L

TEROS QUIAIPTEA

W UOSSTAD U

LOGTE008 = VL VINILL 300 W "LV d ¥ SOV OIALLY A0 OLNTINY N Y 1
OHNLLSIDY VNADIANT TVAIDIN N VIOOSH



182

T

LEOLIIIIIIIEL

m 50 tinbpe wapad _
PEEWLIOT SEIING anb g

| n..m.__z_uc.m___.._._.._._ﬂ_.. ﬂ_ﬂ_ m—._..._”nv...._.
BOIUTL R 9 EDISEO BIS9D W SOIPLL SR BRRUS
_ JEpnle {aipadun ‘ojoswerod
BS52 00001 Ak wyureg p |smew “wisae op suan
opvyuamige 2 expnfad S0 ARSI QLGN BaRiL Se
was Epplagp 24 apod wueue ‘ofaadws s
.ﬂu_..w.m.m_n_. BlE20  BIIUN BN _U._.u_._H_...q._.__.._._n"_”{_Qn_ ._E._”._.....w._.._m
_ rsEIpe]  sepuenh @y - cederado BILE]

ivhueia |l copepipgrsap ep wian | w0 CEjo0S2 RS|0G
epen wmwd  muawenSt ep saamile Gedipradsap meluenine  RMUIRINEDY

TEINIED QIMUDLBPIPIAID RIS BJODED 1uas BT B0 AgEaE Ol
LWIM B SRUOSIAID S0 (BUTULAISC] - (BSIDQ B 88 Iaqes  wssed | Rp susi S0 ejudwislauos  anb el ered easty
< .ﬂw&.&”.«u .F..J.J;_rxm,.q E:.fa._p_n_ ap | ooen ‘phueie  osijnly | mesn B SOBW SE MUSLIC) [RSRY 8p @ Oupigel
B T L o JpEpISEIIRU BUESE (3] 24 0L O WS BIIWE] N 35 - BOILOE 2P B)EL Cwdumingas
...‘,_yud e i <t/ ‘o ity 'z od saamiaip ops oydgo | gepueikns g oquenb gy - [ tun op smwe wied |op wep 'enby op BEL 9
SOLTE 0D | T0HIUUIP 0IMLNTE UIT 3% mHILE A JEPIR W2G2IS] | 21U |EREL SOPIPAP | BeaimiEu Bp O#dnEap
apeprEa Bu opeeseq | ‘wewunod sou anb seagwnd seiia | svossad SEIEND) - kR o vaisng | ‘RIIR] ap wel ‘ONESSE |
| 'sarguawadwon  wmEsxa anb soun |k SO IR - JEpuaLap odn andy - BE80 BLE 2P SUSH S0 | TSEpIgag *sefoup |
¢ BCHIRTED] BPRISISATP TP SOUENILY - 1 S RPUAT WR] BIIUE) B0G - ;35 j2qus sowaped owo)  tendianasap “iowmony |
OLNIWIDFIINOGD ¢ OIE0EL 3 "1V LI OALLY OTTdXE LI _

O OY IV 1Y OLNTAVAN LIONIY | O¥IVZILVINATEOUL | TOVAIT¥NOIINTLNG - VALLY DIAINDIS Vv

FPEFII SR ap Ly ASOQNALNOIY QLMNANIDFHNO D OO SOIIL

ESAVIINE ¥ N IAEDSIC OUE G T IrUgs BUAL 53|y oAy (v ) YOSSHL0Ud
LORTAEOE  VOLLYINGLL HOTY VO YIEUVA ¥ STAVOIALLY H10 QLN ANV INGTd
OLNEESOOV VNADIGNT IVAIDINITIN V005




183

EQIPUL STELLE RPRIFLA
npadun  “ouaumoijoed
SIEW  BIS9D 9p  suan
S0 JEST OIUOD SABI 5k
muauo ‘offardwa swew
OPUBN[IQISSO  LINANS

oedriado “BI[ILLIE)
BS[OQ  R]02S2  BEJOQ
LOTUBWEYET) wnde | muawie  edumindag
ap odi wnyusu wps endie | vjad epuilisue sedusop agadaronu |

SOWNMSUOD 95 apnEs s1oarssed opuenad ‘enfe | anb eiiwey vmed ehseg
B wod 20910028 anb ¢ -|T Jeen op moueHoduwn [wsed Bp 8 Oyleqel

3 LOTLOD RERD L1 OPLUE)RSRAL IRIIDILOR | 2 Bl edurinEos
EnHE zjad SEpOILSUEN SE3Ua0(] - : e HIolwop 3 Y

we uniig ® wmr 00A - ojuenb OIUWIRIER) | 2P BI[E] ‘enTe ap viE} 9

SAPEPIALLY - LEHIOUUOP DYUALIEIRE], - (A02YUOD FO0A | AP SAQIMISI 1D OJUR] | BZAUIRU BP OBIINISIP

T T — anb enfv ap ousweel | ‘eniiEy 2D Sojudwelm) ”w:uw ap ®IE) ,Q:,Nmmm

ap  sody  siend) - ap sodn so sounpe soe| ‘sepigaq ‘sefiop
SOATRULIG UL Sojxa ] - BNEE BP ORIBIYLN - jenSyeaeen p onb @ - [ rensow “as-eanalqQ - | ‘owdunnusap ‘eiougjols |
OLNTWIOFHNOGD QIHFOAL TYIOINI OALLY OI'TdXA FLINTT _
L 0a OYIVILITdY OINTFAVANNAONAY | OYDVZLLYIWATE0Ud | JAVAUTYNOIONAINT | VALLVILAINOIS ¥VIVA |
{SOANHINOD) OLNAWIDEHNOD 0d S5021d0OL
SIITEN STOUDL) VNI LRI BUE 6 HINAS OpRINGQ § BpuEnRg (V) J0SSH40Yd

LOOTADOL — VOLLVINGLL 10T VA MLLUVd ¥ SHAOVAIALLY 30 O0NHINY TN 1]
OHNELS YN ¥NADTANT TVAIDINTIW V1005



184

(sepIayuosep)
BN Bp
seiatied op esinbsay

e} Ap ORINPOL] -
wstnbsad

op oRMZIRWAES -
gsinbsa, -

SOUTEGEN [ ERILDSS

| sepepIAY i
_ SOOI -
SAWouoL] -
SOALNIEISQNS

”._...wn_._u.:”_.._hﬂﬂ_"

2 RO)ES] JEElELYy -

{0 oubuosues] -
£O5R1] ap oRdBLIAO] -
ofopug - |

sopnD

205

‘ot & opessed

odwal op oxygns 8 oglas
oxyjaid & swouoad

oanalpe
aagajoaaEnwedondord

SOATIUEISGNS |

Fﬁﬁ%nn_ﬂhﬂﬂ

L |
opdniog
STEELY
smuE[g
iy

oj0g

BN mf_._q

*

LS,
OEARPEL] ¥ S WO B A1GOS DANS[OD O3

BT

SOAITELLID UL

SUINS | -

Entrgodun

Bns @ euafipul  endu

OLNFWIDAHNOD

00 OYIVIIdY | 00180

B

S0IX3 |, 9P BIIS] - wauerd anb sia) sep vsinbsoy-

PPEPUIMLIOD

[ESSOU BU DOILONE 0%
wuadipt enfun ¥ wnuos
‘mougota B oanb Jog -
i (BUREpur tnsul|
U Ouhear Won BIoug[ons
Bomoypw owony -
Loy janb

i geuadpu] eniu
BU BIDU|O1A ODLJOS W)
SpEpIUNWOD  BSSON -
jEsnen apod viougiom

e rrougnbasuon

ap  adn gy -
£BIOUL 2D0A |

apuo sefing ou 20900y |
08 BOURMIA Y -
SRIOND QD0 BPUG |

AN} U OPIDATIOSE [U3)
Brzug(ola ap oda angy -
JEIDUSTOA TU21 BIOWL
gooa apuo mBn| op -
iguginta g onb o -

S0IpUL SIBWL AR BPROUS
upadun ‘oluswenyod
SIELL 'BiEA2 ap  susy
0 JEEN OLWOY SR SE
rReuno ‘ofardure set

ODUBRI1GISS0 ] LUNDns
opderado BT
BEOG Plodse BSjOq
Elrauue whmmaag

Aqanel ouu
anb e wed 2oseyg
Fls82 ap @ ayjeqen
A wE ‘edumingas
ap ey ‘ende ap w2
EEIIMEL ep opdinigsap
|BLE] Ap elEp CDljusse
sEpLgaq ‘sefop
| ORSLINUSIP “RINUD|OI A

Bl L ORER w2
BIOUZIOIA OPIYOS W)

BUSTIPUT  ApEPIUNENOD

voanb 8 seuug

SPUBA Ap BlSSpUBLL 0%

m.ﬁc._.&& JIEETT ENEUI ] YN TSI

EO0T S0

1L OLNAWYANHOUY | 0¥ IVZLLY WA TE0dd

; TYIDINI

OuR % 0879 1Y IS

...... OALLY D1TdXH TN
W ALLY JLINDIS VIV

ASOANALNOD) OLNINIDEHNGD 0d SODIOL
SANELPO Y OPjENEY (V) OSSO

HUVAUIYNOLINGLNI

VOLLYNLL HUHN VO HLEAY Y Y SHAVATALLY H0 OLNTINVIINY I

OHNILSEDY ¥NADIINL TVAIDIINTIN ¥ 10051




185

SOTPUL STEUL 3D BpRLUR
Jpadun “olusweranod
SIBWL RISAD ap  sudl

m 50 JESN OWIND SIBW B
ueno ‘ofaidws sew
OPUBP[IQISSO  Inong

sopgaq e opdeiado Bijiwe)
BS0Q  Bj00s2  mEOq
, O'H Bp soluswa|g LAPRPIUNIIG ‘Ejumwine  edueingag

ey B0 E Tl
_Esz:mﬁ_a W2 PO e F10953,, HYendl 95
_ Ep B} 9 anb wipiuey wed wiseg
eiiRue-015e pouryd op OIURD RZaImBY ! SO|-BJIAS SOLUSAP [¥1S00 3P 2 Oyjegen
i B BIED OUIOT e i ‘eduerndas
" ousunsenbe o mwpAd taed g g St e Blep Gy “wuanics
; _ JBZam (Brepe/ejonsa sodudsa), ap eley ende ap vy 2
| O] SIBABAOURY  SBADRWIAY e ZOpUIIISEp | BUSEIPU]  OPEDIUNUIOD | BZAINIBY P OBAINSSp
Bp  opmmoamg - : SOWEISI OO » v weoipnfard 2 wmwjage | eno ap wyey ‘opjesse

S TZIUNBL BP OBMIOWISIP * jBqoIy | : e ik A bR ; :n
B'SEU SeduRpnL ; * BIEmTEY B EISe owoo (onb | sewajqond,  sop | ‘sepigag SESOID
/ ogdeuugisuely | ojusunosnby,. o awos el | asgos OIUSWBLCTSANG | SOUTE 50 RZUUMISUO ) | ‘OBNNNUSAP BIDUR0IA
OLNHWIJIHNOD TVIINI " OAILY DU [dXd JLENIT

L 0T OYIVIIdY | 0DIIOEL OINAWVANALONIY | OYIVZLYNATHON JAVATIVNOIDNALNI | VAILVILINOIS VIV

OXI] PUA], - SOYULPRIQ) WA BLOISH {SOANTLNO D) OLNAWIDEHNOD 0d SOJIOL

DERNBRIG] BARUE | NI 11081 i OR R OBS ANRMHS RUERIRD (V) YOSSTI0N
LODTAS0ML - YOLLYIWHAL 3UHY VA 9LLEVA ¥ SHAVAIALLY 30 OLNTNYIANY 1]
OHNLLSIEOY VNIDIANT TV LN Y10058T




186

— |.. e DR S S

..v\...z......_w ] ._x«._”ﬂ.v :)._..“__ ﬂm ﬁ%.u H |
ok A
" v BBy ]
; \,_%..ﬂ i ‘._,Lwﬁrﬂ % i {s1ed ‘sounpe* sung
il Wj0ud- wloosE) :udlgum  sompuw stew epenue

\«L :
il el At ifeatasand sowaaspanb o g lowow o woo sopeptna fnpadun ‘osweinijod

m;._ﬁ o) o1 by g o GAUBLGUIY OldY O [RIOY[SUI | SOU SOPIA[OAUS IBISa WoAap | STl ‘ElSaD ap  suay
o SRS Wy wied tazeyp sowspod sab * (S0Pt anb  seDoyuoaay | S0 1eSH OwWOA SRR %8
- w ) & LEIOPIE EP AjuDIquuy 019j4) OU “selousnbasuos | ejuano ‘ofadun R
Y ﬂwé..,.a et .a.wﬂ# warstxa anb seoq se masasord |se sienb  secayuos @ OpURNIQISsaf  umons |
TP ep vdupy pied wigpn wns ® 9 pengy Rpuaug jeeueid oe seues| oederado eI
{onaoss cERukld 0 eed se1ouanbasuon | seiouanbosuos i9zen wapod [Bsjoq  ‘lodsa  esjog
oyjeqenr)  wsinbsag SELas fare) wapod sruBlng Seuruny sagde su anb os|‘musunpe whuringag
ejuansey | (52098 se anb EIGES 9007 4 [~TRZIUAIOSU0D 9 193040y 203391 ORU
Ep Ojdwmsaopay JEEipalaad sepew (opunpy sieg ‘sopmsy | anb vipwey ered voseg
SOL0L A1 [IUE,] 4 ¢ ATEE TBL0D @ seunanb anb goo apepin} somEn]  sonno wmseo ap @ DyjegeEn |
sojuasac] |, | ,x;a,rﬁ; 7 (S2UEEN) 504110 op ov [eniil 50 Wod reuooeR & Blapelap ey C‘edueingas
Jouled fie ? BRpE ep S1udquiy o1ew o e ANUASIXG SO | op B[y BIEE A BlER) 2
Wi 9p opdeZIGRE) SOONBDND S0IATT A31au 8o TeoTjluap] GINA | BIIMIBL BP OBMITUISSD
SORMERIRIEUDD Erel seisiaag | g anb ¢y joa1n a00A apuo | anb wa MUSIGEY o1dpy 0| ‘B8] ap BlfE} “0ljesse
ap ERSE | BRULLOML  some | sluRiquiy OION © 2 OUID)) | 1941083 ajuaIquIY ol | sepigag seforp
TESIRAUDD) 4 | I L, emaiguiy sy 2 anb O 4|0 2 anb o sapusasdwosy | OEILINUSAD BIDUI |01 A
OLNGWIDAHNOD OMAOH.L _ TVIDINI OALLV W 1dXE S2LINIT "
- OAOYOVONdY | OINIWNVANNHONAY | OVOVZILYWAIGON | HAYANYNOIINAINI | VALLYILAINDIS VIVi |
LOOTOASIMIG [ " HaIguiy oism o (SOANTINOD) OLNIWIDTHNOD O SO0
PHUGOSD VNI IIDSIG oL HINgs PIOJRH SunSON 3NY (W) MOSSHAON

34

STCEHOE - VOLLYINGLL HOHE VA ¥1Lava v SAAVUIALLY 0 GLNAWY THNY 1
ONNLLSADY ¥NUDTANI TVALIN 1IN h [0 |



187

-

SOUNE SOP FPEPIEL
sagluawaduoo

Bl
SOIZ008%]

‘Bijiuey 10d B3y ap epepruenh
g Copdumxe god moyuea
gied aesn sowopod - [RLussp
oebEnasardal B SIBUOIDEL S0 -

wadeuasad
Bp SIABIE BIOUR|O1A
ap saopul S0 ussandas

‘eied aesn sowaped - Purucioery
opdeinasaides wu o swuosel sy -

SDBLINL S0P opunfued o

OLNFWILYTHNOD
C0a OYOYIN Y

OIRIOAL

BIRUGIORT |

[ iruanbad ey gum wa
(reanng a8 wred Croyew
lemos  ojuawik  jEnQ)

HEIIUIEL
eped  wed jgop1 o
2P OIBMWNU & BLIDS BN -

. JETOPIR

Bp 'RIPWRY B0S Bp B1I2) 2D
BpIpatu B & sojpenk o -

Bp O WO BRpR tu suow
DONOL OSSR ap 2Pl
o amedmos sowspog 1_
LUFEIESSE |

Tof anl DOMUON
2004 seossad suuendy -
SEIUS[DIA BISD BIOR|R

Bis B oank eyow gooa -

iopEpIo |

TR

f L OUNINVANN A Y

EDTTWIE Y NI 11810
LTS ROE

SO SOIamy]

B IS

wiay p
ElE] € agsiuewe tapod
vied siBuoiel soRwINU
EO JBERN WRquuv) -

OEDLIRUSIR  BIDUR|oIA
ap ANIpUT DIE O oo
‘Wlapie  apepiEss BU
'SIBUOIIRL SOIBWTL SOp
vinupuodun ® aensopy -

SOUPUL SIBWE 2P BpRLUS
npadunr oyswmod
STELD  “BISQ0 ap  sual
50 JESN 00D S2BU S
eaue ofaidws smw
OPUENIGISSO,[  LMong
opdurado BipaEg
BSjOL B[O2E:  BS[0Q
TEUMULE  BYURINT A

BO@val OB
anl g nuep wed enseg

lelsan ap o oyjeqgen
‘D13 0)|EsSE

e e CedoemFas
ap eiRy "Enfy ap wE 2
UEINGE Bp Oldnnsop
Bllel A Mg CljessE
sepigag sEROIp
OEMNNUSAD BI2UgI0LA

OALLY DU TdXE JL0AIT

OYOVZILY WA TH0Ud | JUYAIIVNOIINAINI | VALLYDMINDIS VIV

- = PR

{SOUNIINO D OLNAWIDAENOD 04 SODIdO L
Bl SAAY 02L2WY (V) HOSST10Md

OHNLESIEDY VNHDTAONT TV DINITIN V10051

VOLEYIGEL HOHY VO HLIAVE V STOVATALLY 3¢ QLMW VIEINY Td




188

; |
sareiuaweduios |
SapEpIAlY -|
oune op soaard

EOUD DAY u0D 50U
epeaseq  opheondygy -
LOUTH R Op

soagad  somEwDayuan

s18%

SR SR

smunueis Csorpudig

{owsiuesio

‘ossou  we  enfy  ap

B EJ B WOD 211020 anb () - |
LOWSIUIRRI0 O5s0u wWwa |
(ende wp opduny v [BnQ) -

@mCﬁ_ﬁuuﬂGQEm @_uc__,}._
JS1BS SEIIWIENA SR oo -

W2 BIoUBLOdUn BAS |BNg)

Jsonpidn BOWBUGAUD
sojuaune anb o owyy -
[ FSOURIUOOUR
SO R ank

 wi gseuratod ops anb g -

SIEITIER] FEIDUR1 )
LONE,

OLNAWYONIA0NdY

red ‘s0IUAWBUONSING) - . . L[AAEpnES
, : RORRIPIOQIED SBUTAI0L] - :
SOARBULOIUL . DEMUML R BN
SOIHAL Ap  ofxny - SojuRLLE sop eioulodw - | op eoupnodun € ey -
OLNAWLYIHNO D OMHOH.L TWIOINT

. O¥YOVZILVINHTE0Nd

M Td] 3814

10y

i
s _.w. i

TIAP[R BU OBILINUSSP ap
VEMED ¥ 9 GWISTIEFI0 Sou
seulelold ep mm sew

LOWSILERI0 0ss0u | “enfe op wie; v seuade

opr  anb  opupyssal

TMSEQ E1520 Bp Suali!

Sp DpRZIIH CsOIHaie
S0 crusm a0 de
0 SO]-BIUDLIC)
{SOLUSIIET I
SORSCL 1D SOJHBILIE Sop
vitiprodun v soun | sou
JeiEow  as-eanafiy)

Csepigag
‘OBMNNUSAP ‘BMau| o1

SCIPUL SIBLW EPED) 2
dipadwn Cowawmied
SIBW  WSe0 9P Sudy
S0 JESN OWOD SSPW S8
Jauatie ‘ofardwe s
OPUBIIQISSO  LUmang
opderado BI[HLLEY
BE[OG  CBlO9sa ESjoq
URUaIE  pduemiag

2202l OFU
anb uijue) vied woseg
B892 2D 2 OyeqeR
2p BB CeoummFes
ap Ej[e] ‘ende ap wey 2
BLIINIEL B QBMITUSIP
BB AP ®IR] “O)jEsse
‘=pHoap

HAYAUTYNOIDNAINL

Le1F R

HIMHIS

ASOUNALNOD OLNAWILIHHNOD Od SO0,

: OPEING(] 'S BPUERWAY (V) OSSN
VOLLVINALL JCTY VA MLEV Y STAVALALLY 1d OINTAVEINY T

OHNLLSIOV VNADIANE TVAIINOI VT0OSA

OALLY DU XH 1A
 VALLYOIINDIS Vv i




189

saimuaapdiiog

g -

| OLNAWIDFHNGD
L 00 OYIv¥oIdv

50121219%5 -

TZIMEU ¥ 9 W0y $a0de|ay -

TEOANBLULIOIN SOINE ] - |

BNSE 3P BIR) -

uAGUy O] -

QOTHOAL,

{ENTE v angeon
ap 0081 D SOUBIIY) -
LOBSENYIS B IB7 U0 W

ore; anb o -
seaueyd ou g -

FRISD OLI0D "aPEpIUNLO
BU BNER Bp opdes v g -
(SOTR) SIBUL $395D OPIAZD

wred

(afoy) opuayos soum)ss
serougnbasuod  siend) -
Leape

B RZRINIEL B BIS3 OW0) -

VTN

SIBIEN SU303TY NI TSI
LOOTSHOE - YOLLVINGL 09 VA HLLMVA ¥ STAVAIALLY

siaapsundsal sowos
fowsaw sou jenb ¥ pew
W OpUIEnEY  eraaneu
ep JopRULOsURT)
Nude  oown o 3
WALOY 0 PO ‘opxapal
twn  opuodosd  ‘raata

Wiag win 2 srod ey
Ep OEIEAIDSUOD
e apdnatesard
e pueiodun 2 ouenh
O sounE SOR NSO

| eaed sowapuad ap [pnb ej

SOLPU SIBW BpBLUa
Aipadun Cowaumidod
BB LISID sp Suan
50 JESH OUIOO SOBUT SB
Tetuanio ‘ofaudhue s
OpuUEN[IQIsSD]  LnOns
opduiado B Le]
BS[OG  ‘Rjooss  wsjoq
UEusie  eiuemngey

FGII OB
anb erjiwmy vred woiseq
(€153 ap o oypmqen
3P BlEr Cedummbas
B EljE} ‘BOEY ap B[R} 2
BZIMIEU BD OENINISAD
BN 3D BB ‘ojjesse
SEpITRg *SEROIp
OBRMINUSAP BIAUI[OIA

OALLY JF1dXE F10N17
VALLY DLAINDIS Vv o

OUER HIHAS

{SOUNTLINOGD) OLNAWIIEHNDD O SOMNJOL
OPTING(] S BPUBLIR (v} HOSSTI0M

OHNLLSOODV ¥YNAODIANT TVAIDIN W V10O

A OLNIWYEANY 1




190

SEUMILER

| OLNAINIDAHNOD
[ OgOYVIVIIIdY

SOUN R SOp
EEE ] E.._n?m.wn_
e duies
SOEMOIRN

A OINFIVUNNAON dv

WO EA LU R STEAL OUSaL

L3le 2 S210[Ba IMUNSSE WA
wpod  sena)  no  sepuFoou
§e OpLILgNE N0 SEpEnos

das opapod wisse o vyap TS
BN ol sopmpuasasdar opias
SSIUB[AUAS OFs anb sonmgiod
[ 60 ‘sowages oru anb o myusssadar
eigd souspwmped S0 sowamsny -

EOPANDRL SOTIRL O ] -
SOLLGRO,] -

siodap spu wm ap

0 Wwoo ‘afol ap soludm
sassap sodaud so senedwos
somapad “DIUALITE
ap apepnuenb Buso wwn
JrEnposd tnugr s ag -
iopepandord ens op
BN oo ojuauadiuon
o amuezsorday sowapa,] -
L3I0 -TEMPRI 8 SR [OTIa%
solounod e
IEWIOJSUBY 3 BIIERG 21500
Ep ERLNL|SWaS Sopnpoud
S0 RS soWepog -
fomnpoud gpes op odaud

O WD) OFL B “BISLD RIS
BUIO 9] S[E30 WD i0[RA

"

O renomEn ossed oy .

[ D20

ERBTRTEN WA 11810

AN - v VI

TIVIOINIT

‘M2 enBy fopelqo wn (st Bisas 9p  suep
ap @ esad spepyuenly | so aBsn owoo sapw se
Tussaidar | muaire ‘ofadus s
ONUBWIOW | BPUEN]IGISE0]
opu !

DY)
LB
ol SR GRS

ank  omwa eussaidar,

Opajuosssp o onb o - rmusune
22 i e A e .

CPISYULONEIP Sy
02 BB T oapu
JSENRL, sEpufoou op
D SILAULILL AP Y E00
sonuouow s anb
9 CSEQTUQUOW BpRpIn
puin - 2 IO i
o apun Couaguiod o
anb O onm o wnsol -

SHPUL SR BRAGD
apadun  “ojuaureraiod

:_.H-._.n.__._m
Eliueey
B[00
TG
‘#4023 OB
anb ey wied eaiseg
EERD ap 3 oyEqRy
ap mEy  CeEdumindoy
S B[ ense ap RiEL 2
BYQMIEY 2D oEdnRusap
BUSD Op B[R] C0jpesse |
"TEpHgag Lol
TEILNUSHE BIDUIJOTA

oedeiado
BE|0g CBjooss

OATLY TINE HLIAIT

OVI¥ZLLVINITEON | AAYAITYNOIINTING | VALLY JLINOILS ¥V

B0 U o

OUELR T TIAS

(SOANALNOD OLNHWIDIHNGD Od SO0
ENSHA $9A1Y DOIAWY V) OSSO

OHNLLSNDY YNITOLANI TVAIINNIN Y 10083

JATH VOl HLLAY ] W SBOVOLALLY 2T OLN NV L



191

ANEXO VII: MATRIZ CURRICULAR DAS SERIES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
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ANEXO VIII: MATRIZ CURRICULAR das SERIES FINAIS
do ENSINO FUNDAMENTAL



ESTADO DE MATO GROSS0 DO SUL
PREFEITURA MUNICIPAL DE DOURADOS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
MATRIZ CURRICULAR

Escolaiviunigipal Tengatm Marangatu

Reserva Indigena de Dourados
"Ensino Fundamental

Duraciio doano: 200 dias letrvos

Duragiio da semana letiva: 05 dias

Duragio da hora letiva: 50 minutos (5° & 8° série)
Implantagio: a partir do ano de 2004

Tume; Matuting

Base Nacional Comum -]
Temas transversais [ Série / Carga Hordria
{aspectes  da  wida i ]
cidadi) Disciplinas = le |7 g |
j T | Lingua Portuguesa 4 4 4 4
1Coltora Indigena e
outros Lingua Indigena 2 z 2 p
Matematica 5 A & |
g Historia 3 3 13 3
| Ciéncias Sociais _ : ]
Geografia 2 2 2 2
Ciéncias Naturais 3 3 3 3|
fin==: tducaiio Tisica 2 2 2 2
Linguagem Corporal | B
Tducagio Artistica 3 3 3 3
i Parte Diversificads
Séric / Carga Hordein
5[\- ("B - ai
Lingua Inglesa i 1 | 1
- I
: Cargs horiris semied I3 hfa
| [‘ar;.,& horhria anual
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ANEXO IX: QUESTIONARIO DO MINI-CENSO
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GESTAD DE EDUCATED ESCOTAR INDIGENA
PLANG MUNICIPAL DEEDUCACAO
BMINT CENSD

QUESTOES;

. Qual o erniasda tamilia:{ ) goiare { ) kalowd { j Torema
i ) Mestige indiceomingie { § Mestigs indio com nicindio
#13. Regiio onde mosa: ( ) Jaguapinn ) Taguapicw- Sardinha
{ ) Borord- Farinha Seca () Borowd-Ceerita () Bonero- Agustinbo
3. De gusiias pessoas & familiy ¢ gomposta’
04 Quanics masceram em Dowrados?
05 Quaiites ndo tascaram em Dourados?
0. Diestas, quantas nassm.na casa’®
GF. Faixa dtari 0 a 3 anos.
4 4 6 anos:
7 8 14 dnos:
15 @25 anoss
23 ewn diante: 2
R, Quantos falam a fintue fddigere? gf« 24
09, {reantas crfangas estio naescola? (por Talxaeddria)
Pré esela; 1" série: Bgdvie: ¥ sfirip:
4 girie: 3 série: B hediias T adries
& séoie, Ensino Modio: i . .
10, Ouantas ceiangas ndo estio matrcaladasna geeote? {por fiixa e
1. Quantss criapas estudan em escolas da Ared lndiggna?
2, Chuantas eifancas estudan em escolas da cidade?
13 Cumnfosoribngss estudam ma Bscole Amdeola?
14, Tiew filhos@achos’ Quantas? {por fabxa siiria) Spibess: & 0 -
13, Adgum nwu\?ﬁ

il P

o da fatiilia necessita de atendimentooespecial’ “?“%‘“" BB e
A mditve —{;?zﬂﬁmid do fisloer  d-Semeniakl £ CuTOLER TR T

16, Bt bessolt toceblRendiinento spenial? € ) B~ & e

7. Estd mairiculada na.escala (ze.for unanga )Tt _"-‘-‘?*"‘% s Wt

18 B casa. quem cenda das eviangas: ¢ ped { Jde {3 1) and
o yiewds  § ypwente { Jomwo G o

ve, Trporde miussadin | bsapé { |alvenara ( }wadeird { )lowa © Jomng

30, serddo de evicrein Blésdien: § Jsim £ Indo

2, F gervido deede de dpia © Vs Yol e e
Chantas pessods da Tamilia tabatham fzpaly Péifafmmw*ﬁl s ey SR

() moArea Indigess § ) oe Pendas ¢ J nacifade Y fipee B

e AL,
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. Qual a renda mensal da familia?
. Recebem algum beneficio de programas sociais?
{ ) bolsa familia {3 PETI
{ )} seguranca alimentar { )auxilio gas { ) outro
25. Que cursos gostariam que fossem oferecidos nas escolas?
{ }técmicas agricolas () nogbes de enfermagem () culinaria
{ ) basico em informatica [ 3 nogdes basicas de secretariado
{ ) padaria { )corte e costura { ) cabeleireiro
{ ) manicure { )tecnico em eletricidads
{ ) técnico em refrigeracio { ) outros, quais?

23
24

MINI CENSO- entrevistados: professores
(1: Nome Completo
02, Evua: { ) guaram  { ) kaiowa ( ) Terena e copes oo
( 3 Mestigo indio com indio { ) Mestigo indio com ndo indig { 7 MW7 ad

03. Regido onde mora: { ) Japuapiru { ) Jaguapiru- Sardintha

{ ) Bororé- Farinha Seca () Borord- Cerrite  { ) Borord- Agustinho

( ) Forada Area Indigena
04, Qual a sua escolaridade?
a. { ) Ensino Fundamental incompleto { ) Ensino Fundamental completo

{ yregular £ ) EJA { }supletivo
b. { J Ensino Médio incompleto { 3 Ensmo Médio Completo
{ Jregular { Jsupletivo
¢, [ ) Magistério incompleto | ) Magisténio completo
{ }regular { ) PROFORMACAO ( )} Prejeto Ara Vera

d. { )} Supenor mcompleto { ) Superior completo
{ ) Pedagogia  ( ) Neormal Superior  { JLetras P ( ) Letras P/l
{ }Letras P/E { 3 Letras F/L { 3 Matematica
{ )} Ciéocias Biologicas { 1 Histdria { )y Geourafia
{ ) Educagdo Fisica { }Educagio Artistica { }outro. qual?
e, Para 0 acesso a universidade utilizou-se do sistema de cotas?
{ ysim { tnao am
f Especializagdgemn que area?
& Mestradgem que drea?
~ h. Doutorado,em que area?
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ANEXO X: MINI-CENSO: DADOS GERAIS DOS ALUNOS
ENTREVISTADOS POR GRUPOS ETNICOS



200

'
? Lini-Censo
[ & 1/2/2006
Levantamento Geral
ndigena- Etnia :Todas

iif'__El"rll‘eﬂstedus 1586
i :

S
S
E;’I-Dgaqumm; pessoas a familia é composta?
Foh 3 Aros- 18,28% 4 55 Anos:13,10% 7 14 Anos:24.70% 15 325 Anost782% Acima de 25 Anas?6,05%

t4-Tem algum filho adotive? Quantos?
f 1R B82S 2T 8.08% -3 2.57% 4J3: 0.68% 58 0,13%

j5-Qual a etnia da familia?
A% 2 Gusranl; 26,862% -3 Guarani com Randev 1,45% "|Keicwa: 25.98% -5 Haows com Nanteva: 548%
'I;‘W o Terena; 3,24% T Mesticn indis com india: 4,75 -BMastica incho pom nio indioc 1 450 S flandeve com Terena 7,545 10 Tanena 15.02%

:
_§-Fegido onde mora?

1% 8- 0,15% -2 Baroré-Agustinha: 56,88% -3*|Borord-Cermio: 16,42% -47|Bonoed-Farinha Seca: §,72% -5%6: 0,15%
¥ ¥ aguapini: 10,65% ) Jaguagir-Sardinha; 6.74% _BPanambizinho; 2,43% -9¥T: D15%

] z S
7-Quantos falam a lingua indigena?
%.%mm-aa_tu% Kaitw®52, 35% Terenad 8% Guarani flandevas 7%

T

SiGuantas criangasipessoas estio matriculadas na escola?

b Eacala13,26% 1° Séne28,30% 2* Sere22 62% 3° Seria18,36% 4° SérinldA0% 5 Sénel2 150 £ S&rs82T% TP Sered7A% 8° Sened26%
Wadios 0% EJALTS% Movad B2%

1& criancas/pessoas ndo estdo matriculadas na escola? (Por Faixa Etéria )

'5‘!‘-’“3572“ T a 14 Anos-79.62% 18 2 25 Ancs:24,90% Acima de 25 Anos:19.49%

Quantas criangas estudam em escolas dentro da area indigena?
BA2TO 291! 16,79% -342: 11.9% ~']3: 6,86% 574 3.32%

1,195 -7'[6: 0,15% -F7: 0.06% )8 0,25% -10°}%: 0,13%

ntas criangas estudam fora da area indigena?

;3% -2 7,52% 2 4,95% 4% 2,19% S 1,43%

B34% -T16. 0.31% 417 0.13%

Buantas criangas estudam na escola agricola?

a8 -2 0,61% 312 0,19%

gantas criangas/pessoas acolhidas pela familia? {Percentual com base no total de pessoas por faixa etdria}
a3 An0s10,05% 486 Anos@.63% Taid Anos8,12% 15a25 AnosB AT Acima de 25 Anos2, 19%

E‘tfafﬁls_i..ia_igum membro da familia que necessita de atendimento especial?

P ijve 18,225 Visual28,44% Fisica:23,56% Mimrital- 20, 85% X

.78 21 0.89% SCARDIACD: 0,44% ~4IGOLIINA §,44% -5 DESNUTRIGAD: 1,33%

:#-ID“BETE- 0,44% -PHIPERTEMS0: 0.86% -8*MUDO: 0,44% SPERDENDO PESO 0,44% AFPROBLEMA N QUADRIL: 0.44% -11%sapitucn:

35 stafs) pessoas(s) recebe(m) atendimento especial?

& todas matricutadas na escola?

Mem culda das criangas, em casa?
551% -2°Wnma; 2,84% -3°irmde: 0,13% -47|MEs: 14,51% -5¥0ulro: 0,54%
5.45% -MPAREnte: 0,83%
o tipo de moradia da familia?
- 35.5% -2fLana: 10,4% 3% |Madeia: 27 77% -470uutro: 2,98% -F]Sapd: 72,35%

rido de energia elétrica?
1% 24)5im: 48.10% -3ISN; 0.2%

ido de rede de agua?
(6 <2 0,187 -27NBo: 50,37% -4Y]Sim: 45, 26%
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P.ani-Censo B
Levantamento Geral

ndigena- Etnia :Todas

¢ Entrevistados 11596

& 21-Quantas pessoas da familia trabalham de forma remunerada?Onde?

“1Aren Indigera: 48 15% =AY Cidade: 12,45% -3*Fapenda: 33% SFLAVCHIA: O, 4% -G ) Missdo CGawds: 8,25%
)—E‘]DU"RDS: 0, F4% -TOUSINAG: [ET%

P 22-Qual a renda mensal da familia?
-1 Acima de cinos sElanios minimos: 0,7% -2keence de um salsno minis A7 5% -3 Trés & cinos salarkes mitmed: 1,63% -0 a trés salans

irnir:'mﬁ: #1,76% -2Um salario minimes: 38,35%

i23-Alg uém da familia recebe beneficio do ins=?

' =121 % 20 D4R 30 4G9 ATINAGE D46 -STOUTROS: 0 48%
EXFENEADT 1,50 PTPENSAD [ MARID. 0.46% SHFar ifrde: 52,75 0R0r Invaldee 21,80% -10MPOR BORTE D0 R 0065

'Eﬁ—Ra&ahe algum beneficio soclal do governo? gual 7
Bolsa Familiz32 46% Seguranca Allmentar T8 15% PETI1,36%

§-21 0,258 -FAPOIENTADCRIA, 0,06% -3ALXIL IO CARGERARIO: 0.06% SAEJALNILIC DOEMGA: 0,06% S IBENEFICID POR MORTE: 005%
| EBOLEA EBCOLA 1, 79% 7% 0,06% -SMFENSAD. 0,06% -IVALE GAS: 0,06%

K5 -Gostaria que alguns dos cursos balxe fossem oferecidos nas escolas ind igenas 7
pifiBazic em Informeiica; 15 82% -2 Cabelereo 12,94% -3 [Carte @ Costura: 15,859 4" Culindria: BAEYR ST Manicure: 10,32%

-EMNogtes Besicas de Sormtarads: 0,139 -TMogbes da Enfermagers: 1,65% -89 Padaria 15, 22% -8 Tecnicas Agricolas: 17,00% - 10 Técnics em Sloli
padade: © 1% 119 Tecnizo em refipsragho; O,05%

L}
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ANEXO XI: CARTA DE REIVINDICACAO DE UMA DAS
ESCOLAS DA ALDEIA BORORO PARA CRIACAO DA ESCOLA
INDIGENA
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ANEXO XII: INDICACAO COMED N° 01/2003 DE 22/04/2003
DO CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO PARA A SEMED
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INTERESSADO/MANTENEDOR: Secretaria Municipal de Educagio

ASSUNTO: Criagdo da Categoria de Escola Indigena

CONSELHEIRAS: Lucia FEugenia Pittas Martini ¢ Elaine Maria
Magalhdes

INDICACAO COMED N.* |[CAMARAS CONJUNTAS:  |APROVADO EM:
01/2003 CLN e CEF 220403

1 - RELATORIO E ANALISE DA MATERIA
1.1- Relatorio:

Visando orientar a Secretaria Municipal de Educagfio sobre a necessidade
de criar a Categoria de Escola Indigena, neste Municipio de Dourados —
MS, realizamos vista “in loco” na Escola Municipal Tengatui Marangati —
Pélo e suas extensdes, sendo que esta escola acha-se localizada na reserval
indigena de Dourados e tem como extensdes as seguintes salas: -
. Sala Agostinho;

. Sala Ara-Por;

. Sala Hibipiana;

. Sala Y’ verd;

. Sala Panambizinho.

Foram feitas vérias constatacBes e através do Parecer COMED n” 031/2001
de 20/09/2001, orientamos a SEMED ~ Secretaria Municipal de Educacio,
sobre alguns procedimentos a serem adotados visando solucionar alguns|
dos problemas detectados. i
A Escola Municipal Tengatui Marangati — Pélo e extensdes, possui os|
seguintes Atos Legais:

a) Criagdo:

- A Escola Municipal Tengatui Marangats, foi criada inicialmente pelo
Decreto de n° 013, de 13 de fevereiro de 1992, na reserva indigena de
Dourados com & denominagio de Escola Municipal de Pré- Escolar e 1°
Grau “Tengatui Marangatu”- P6lo, que significa: local de ensino eterno.
Pelo Decreto n® 114, de 12 de abril de 1999, adequou a denominagdo da
escola aos dispositivos da LDB n°® 9394/96, denominando-a de Escola
Municipal Tengatui Marangatu — Polo.

Acha-se localizada a Rodovia Dourados - Itapord, hd aproximadamente 10
km do Municipio de Dourados/MS.

-A Deliberagiio CEE/MS n3657, de 02 de setembro de 1993, Autoriza a
oferecer & Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental de 1° a 4° série na




T

| . extensio Arapora — localizada ha 6 km da Escola - Polo, possuia duas

aproximadamente, sendo as condigoes fisicas eram as seguintes; possuia 3,

sede e suas extensdes, ¢ Valida os estudos realizados irregularmente em
1992,

- A Deliberagic CEE/MS n° 4470, de 05 de agosto de 1997, Reconhece o
Ensino de 1® a 4* séric e Ratifica a Educagdo Pré-Escolar, até o final de
1998.

Em 1992 (época da criagio) a EM Tengtui Marangatu, possuia apenas trés
extensdes; Sala Arapord, Sala Agostinho e Sala Panambizinho.

Pelo Oficio n° 160/GAB/ADR/AMB/MS, de 14 de agosto de 1991, informa
que a area indigena de Dourados, foi criada pelo Decreto n°® 401/MT, de 03
de setembro de 1917, constitui patrimbnio da UNTAQO Federal, nos termos
do Artigo 20, Inciso XI da CF. Estes documentos foram expedidos pelo
Administrador da FUNAI/Amambai e diz que a “fragio do terreno
medindo 100x190, situado em irente a FUNALI encontra-se a disposigdo da
Prefeitura Municipal”. '

- Através da Portaria do Presidente da FUNAI n° B03/92, delegou
competéneia para o Administrador Regional de Dourados/MS, assinar
termo de Convénio com a Prefeitura Municipal de Dourados e Secretaria
Municipal de Educagfio, “visando o funcionamento e manutengio de
Centros de Educacio Unificada, Tenga-Tui Morangati ¢ das Escolas
Municipais Ara-Pord, Agustinho e Panambizinho,

b) A Escola —Pélo possui 10 salas de aulas, para atcndimento ao Ensino
Fundamental, apenas do 1° a 4° série, com 721 alunos, matriculados em 2003, Hé
necessidade de implantagio do 5* a 8 série, pois estes alunos, deslocam-se para a
Escola Municipal Francisco Meireles ou para a cidade, para completar aos quatro
filtimos anos desta etapa de ensino.

. A extensdo Agostinho, localizada na Aldeia Borord, h4 6 km da escola

—pdlo, e possuia: duas salas de aulas em condigdes precdrias; a dgua era
tirada de pogo, com balde, sendo que em periodo de chuva este enchia de
agua suja, ficando sujeito a desmoronamento; nio havia instalagio
sanitaria, sendo que alunos e funcionarios ulilizavam-se de uma privada
construida em madeira, tudo muito rudimentar & anti- higiénico; nio existia
luz elétrica e nem cozinha, sendo que o preparo da merenda era feito numa
casa velha, sem nenhum processo de higienizacao. Quanto ao pedagogico,
constatamos que a lingua materna ndo era oferecida, pois as professoras
eram hio indias, contrariando a legislagdo vigente.

salas de aulas, em condigBes precdrias; a situago do mobiliario também
era péssima; havia um gabinete odontolégico para atendimento as criangas;
s condigbes de higiene onde era preparada a merenda foi considerada
péssima; os sanitdrios também eram muito sujos.O ensino oferecido € o
diferenciado — bilingue, pois os professores (as) sdo indios.

. extensdo Hibiapina — localizada em frente a escola pélo, ha 100 m

(cinco) salas de aulas a época da visita haviam sido reformadas e
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Sala — extensic Panambizinho; localizado no Distrito de Panambi na
Aldeia Panambizinhe, localizada hé 30 km da Escola - Pélo e 25 Km do
Municipio de Dourados. ( espago existente foi todo reformado e ampliado,
numa érea de 415,92 m2, tendo sido construida mais quatro salas de aulas,
cozinha, sala de professores, parte administrativa & banheiros, todo cercado
com tela, com recursos da Prefeitura no valor de R$ 158 mil reais.

Em 2003, contz com 53 alunos matriculados € aguarda a implantagic do 5°
a0 8° ano do ensino fundamental.

As orientagBes dadas através do Parecer COMED n® 03172001, de
20/09/2001 foram as seguintes:

“Considerando ainda as enormes distdncias, entre a escola-scde, das
extensdes... 0 COMED propbe o agrupamento destas classes em outra
escola mais proxima, ou a criaglio de espago propric onde estas estdo
sediadas...”: e estabelecido como um dos critérios para ser criada como
iescola & que sempre que as extensoes atingirem a proporgio de 4 (quatro)
salas de aulas, a Sala- Extensdo poderd ser criada como nova unidade
escolar, com tipologia propria e administragdo propria.

1.2. Analise da Matéria:

As atuais normas adotadas pelo Sistema de Ensino, contradizem os
principios da educagdio diferenciada, quando tomaram como referéncia para
icriagdo da

tescola indigena e suas extensoes, critérios que nfo se adaptam & realidade
indigenas sendo que estas escolas sfo identificadas como escolas rurais,
quando hi uma Escola --Pélo e diversas extensdes.

A escola indigena como executora de uma experincia pedagdgica
peculiar, tem que ser legitimada a partir da criagdo da categoria de escola
indigena, pelo Sistema Municipal de Ensino.

O procedimento inicial devera ser a regulamentagio juridica das escolas
indigenas, contemplando as experiéncias em curso que é o caso do ensino
bilingiie, contragio de professores indios, formagdo continuada destes
profissionais, e reorientagiio para que sc adaptem aos principios de
especificidade da interculturalidade e bilingliismo em todas elas.

- No aspecto administrativo ressaltamos a necessidade de que as
resolucdes, exigéncias e requisitos da SEMED sejam revistos a partir dos
principios da educaciio escolar indigena.

2- Voto das Relatoras:

Clom estas analises ¢ relatos, orientamos a SEMED no seguinte sentido:
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conistruido cantina; os banheiros muito sujos e exalavam mau cheiro, pois,
apesar de possuir dgus encanada, ndo havia sequer uma torneira; para a
limpeza dos banheiros era utilizado um balde com uma caneca; o prédio
esta localizado em frente da escola-sede. O ensino é ministrado na lingua
materna (bilinglie) até a 2* série, a partir da 3* série eles comegam a
aprender a lingua portuguesa.

. extensdio Y’vera — localizada na drea Sardinha, ha 4 km da escola —
polo, possuia apenas uma sala de aula e uma privada para uso das criangas;
a merenda era oferecida através de trabalho voluntario, numa residéncia
localizada uns duzentos metros da escola, e em dias de chuva dificultava o
deslocamento das criangas até o local, necessitando de uma cantina com
urgéncia.

O ensino ministrado é (bilingiie) em lingua materna, sendo que o professor
¢ indio.

. Panambizinho - drea de litigio, localizada hd 30 km da escola-sede.
Oferecia a Educagio Infantil, sem as minimas condigdes; as 1%, 2%, 3% e 47
série eram oferecidas em classe multisseriada. Ao concluirem a primeira
etapa do Ensino Fundamental, ndo tinham como prosseguir seus estudos,
reclamaram que a Escola do Panambi (Estadual) fazia descriminagiio aos
alunos, inclusive os materiais (copos, pratos e talheres) usados pelos alunos
indios eram de cor diferente dos demais, alegando que os alunos indios
eram tuberculosos. Em 2001, 43 adolescentes estavam fora da sala de aula,
por nio suportarem a discriminagdo.

Esta escola foi construida pela Missio Presbiteriana em convénio com a
Prefeitura possuia energia clétrica e dgua encanada; o mobilidrio
encontrava-se em bom estado de conservagdo; néo havia espago pard a
Educacdo Infantil e nfio possufa cantina e esta funcionava numa casa velha

- Em visita realizada em 27/03/2003, constatamos o seguinte:

- Sala - extensiio Agostinho: reforma e ampliagdo em andamento, com
ampliagio de mais trés salas de aulas, banheiros masculinos e femininos,
cozinha e sala de professores, com previsdo de entrega até o final do 1°

| semestre, e serfio instaladas as redes elétricas e hidraulicas.

Esta extensdo conta atualmente com 161, alunos matriculados.
. Sala - extensio Arapord: com processo de licitagdo para reforma

imediata;

. Fm 2003 conta com 151 alunos matriculados.

_ Sala — extensio Ibiapina: foram colocadas as torneiras, apesar da escola
ter passado por reforma interna, a externa continua da forma como se
encontrava anteriormente,

. Em 2003, conta com 276 alunos matriculados.

. Sala — extensdo Y'verd: esti prevista a construgio da cozinha, e ja foi
contratada merendeira, desde 2001.Em 2003, conta com 30 alunos
matriculados.
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a) Encaminhar em regime de urgéncia ao Sr. Prefeito Municipal de
Dourados, a solicitagio da Criagio da Categoria de Escola Indigena na
reserva indigena de Dourados;

b) Que no Decreto sejam contemplados a Escola Municipal Tengatui
Marangutu, a sala - extensdo Agostinho, a sala - extensdo Panambizinho, a
sala-extensdo Hibiapina ¢ a sala extensdio Arapord, em cumprimento ao
Parecer COMED n°031, de 20/09/2001, Resolugdo CEB n° 3, de 10 de
novembro de 1999 e esta Indicacdo.

c) A Lei n° 10.172 de, de 09 de janeiro de 2001, estabeleceu dentro do item
9.3. Objetivos e Metas — Criar, dentro de um ano, a categoria oficial de
“Escola Indigena” para que as especificidades do modelo de educagdo
intercultural e bilingiie sejam asseguradas”.

d) Fica estabelecido o prazo de até junho de 2003, para que seja criada a
categoria de escola indigena, quando o COMED estabelecerd normas de
regulamentacio destas escolas, para que estas sejam autorizadas,
considerando e existéncia de Sistema de Ensino em Dourados e por ser este
os anseios das comunidades indigenas.

e) Que toda extensdo a ser criada ou desativada, devera constar em Ata, a
data de implantagdo e desativagio.

E o voto.

Relatoras
Conselheiras: Elaine Maria Magalhges e Lucia Eugenia Pittas Martini

3 - CONCLUSAO DA CAMARA DE ENSINO FUNDAMENTAL E
CAMARA DE LEGISLACAO E NORMAS, reunida em 15/04/2003,
acompanham o parecer da relatora, Elaine Maria Magalhdes, Deborah

Qalette Fernandes Cruz, Leonardo Freitas Nunes, Lucia Eugenia Pittas
Martini, Teodora de Souza.

4— APROVADO por unanimidade em Sessdo Plenaria de 22/04/2003

(aa)- Elaine Maria Magalhdes — Conselheira Presidente, Lucia Eugenia
Pittas Martini, Deborah Salette Fernandes Cruz, Teodora de Souza,
Hoeliton José Rodrigues de Oliveira, Aparecido Lima da Rocha, Leonardo
Freitas Nunes, Claudia Helena Castilho Teixeira.
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ANEXO XIII: PARECER ORIENTATIVO N° 019/2003 DO
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO PARA A SEMED
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PREFEITURA MUNICIPAL DE DOURADDS — M5,
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAG
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO

| INTERESSADO/MANTENEDOR: Secretaria Municipal de Educagdo

| ASSUNTO: Educagao Escolar Indigena

CONSELHEIRAS: Teodora de Souza ¢ Elaine Maria Magalhdes

PARECER COMED CAMARAS CONJUNTAS: APROVADO EM:
ORIENTATIVO N.° | CEF ~ Cimara de Ensino Fundamental 02/12/2003
019/2003 CLN - Cémara Legislagdo ¢ Normas

I- RELATORIO E ANALISE DA MATERIA:
1- Relatorio:

Com a promulgacio da Constituigio da Reptblica Federativa do Brasil de
1988, é que “a escola para indios” ou “escola indigena”, comegou a ser
pensada, sendo resultado de muitas lutas dos povos indigenas.

Fica assegurado o direito das sociedades indigenas a uma educagao
escolar indigena diferenciada, especifica, intercultural e bilingie, o
que ja foi regulamentada por meio de varios textos legais.

A implementagdo dos avangos na pratica pedagogica especifica &,
ainda um processo em curso que exige vontade politica e medidas
concretas para sua efetivacéo.

A Escola Indigena necessita de normas e ordenamentos juridicos
préprios, fundamentados nas Diretrizes  Curriculares, para
proporcionar aos povos indigenas a educacao intercultural e
multilingue, a valorizagéo plena de suas culturas e a afirmagéo de sua
identidade étnica.

Na organizacdo da escola deverao ser observados os seguintes
aspectos: a participacéo da comunidade indigena na definicdo de sua
gestdo; suas estruturas sociais; suas formas de produgdo de
| conhecimento, processos proprios de aprendizagem; a definicao do
espaco que atendam estas comunidades e o uso de materiais
pedagogicos especificos.

Atualmente as escolas que oferecem educagao escolar as
comunidades indigenas, néo se adequaram ainda aos novos preceitos
constitucionais e legais que, norteiam a oferia de programas
educacionais diferenciados aos povos indigenas.

Apés 15 anos de instituigio das garantias dadas pela Constituigio Federal de
1988, poucos deram conta da mudanga que s¢ refere 4 garantia dos direitos
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Continuagie do Parecer Orlentative COMED N* 01972003, de 021212003

destas comunidades, expressos em um capitulo especifico, intitulado “Dos |
indios”, que rompendo com uma tradigo da legislagdo brasileira que sempre
procurou incorporar o indio 4 comunidade nacional, o nove texto reconhece

O artigo 210 da Constituigio Federal, ao referir-se a educacdo escolar
indigena diz que: “Serdio fixados conteidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagio bisica comum e respeito
aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. (grifamos)

0O reconhecimento do direito dos indios a uma educagio escolar especifica, a
ser construido pelas proprias comunidades indigenas e a formagic
especializada de professores indigenas, é outro critério a ser respeitados e se
dard a partir da formagdo especializada de professores, da publicagdo
sistemética de material diddtico em linguas indigenas e em portugués.
Municipio de Dourados sio trés as etnias existentes: os Terena, os Guarani
Kaiowa e os Guarani Nandeva, e, sendo assim, os professores dos alunos das
respectivas etnias devem pertencer ao respectivo grupo, e principalmente os
que tem dominio da lingua e suas culturas.

Quanto dquelas comunidades em que trabalham com professores ndo indios, e

- havendo apoio da comunidade para que estes permancgam, ©O5 MESMOS |
' deverdio buscar formagfio especifica da cultura destes povos para garantir a |

especificidade da educagio escolar indigena, a diversidade cultural e
linguistica visando promover a comunicagio e estimular o entendimento ¢ 0
respeito entre as pessoas de identidades étnicamente diferentes.

Entendemos que so serd possivel uma politica consistente para a educago
escolar indigena no Municipio de Dourados, quando todos o0s professores
participarem de formagdo constante e consistente e em servigo.

Esta formagfo pressupde a observéncia de um curriculo diferenciado que ihe
permita atender 4s novas diretrizes para a escola indigena, devendo
contemplar aspectos especificos, para:

+ construgiio de curriculos construidos por seus professores em articulagéo
com as comunidades indigenas, considerando como aspectos fundamentais a
natureza dos contetdos, a periodicidade de estudos, os espacos de
aprendizagem que ndo podem se limitar apenas a sala de aula, utilizando, as
articulagbes entre as dreas do conhecimento. O conjunto de saberes
historicamente produzidos pelas comunidades, que deverd compor a base
conceitual, afetiva e cultural, a partir da qual se vai articular o conjunto dos
saberes universais presentes nas diversas dreas do conhecimento, além de
acrescentar a parte diversificada. @ e

s produgio de material didatico-cientifico, pois o ensino bilinglie requer
conhecimentos em relagio aos principios de metodologia de ensino de
segundas linguas, seja a segunda lingua a portuguesa ou a indigena;
conhecimento socio lingliistico para o entendimento dos processos historicos

de perda lingliistica, quando pertinente, e formagdo lingiiistica especifica ja
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Conginagdo de Pareser Dricnialive COMED N 0192003, de 0002000

que, via de regra, cabe a este profissional a tarefa de liderar o processo de
estabelecimento de um sistema ortogrifico da lingua tradicional

de sua comunidade ¢ outros, pois a garantia do ensino bilingle, que s6
poderfio ser ministrados por professores das comunidades indigenas, por
entender gue tais especificidades estes tém melhor dominio. Em caso de
escolas que contam com professores ndo indigenas, os mesmos deverdo tentar
adequar-se as normas estabelecidas na legislagiio vigente,

O professor indio exerce um papel de lideranga importante em sua
comunidade, servindo, fregiientemente, como mediador cultural nas relagdes
interéinicas, estabelecidas com a sociedade nacional.

Meste sentido, entendemos, que a formagio especifica (compreensio do
discurseo legal, do funcionamento politico- burocritico da institui¢do) deve ser
contemplado nos cursos de formag&o.

Considerando que atualmente as escolas niio sfo compostas apenas de
professores, e sim de todo um corpo administrativo (Diretor, Coordenador
Pedagdgico, Secretirio Escolar, Assistentes Administrativos e Auxiliares de
Servicos Diversos), deve ser obedecido o mesmo critério de selegio e
formagiio especifica destes profissionais, para atuarem nestas escolas,
garantindo 4 cada comunidade que ela defina o sua forma de pestio escolar.

2- Andilise da Matéria:

Enguanto nio for criada a categoria de escola indigena, nada impede que as
comunidades indigenas, iniciem um processo experimental de ensino, cujos
cuidados na sua implementagdo sejam de oferecer um ensino de malor
qualidade e atender a populagio em suas especificidades, principalmente
aquelas que tiveram seus espagos fisicos ampliados e necessitam implantar os
anos finais do ensino fundamental, que € uma exigéncia legal.

Para esta escola se caracterizar como indigena, a mesma deverd estar
localizada em terras indigenas, dar atendimento prioritirio as comunidades
indigenas, ensinar lingua materna da comunidade atendida e outras, e, ter
organizagio escolar propria,

Orientamos, que j4 em 2004, as comunidades gque oplarem por uma
organizagio escolar diferenciada e cujas peculiaridades locais assim o
exigirem, que o fagam através de projetos experimentais, conforme expressa o
Art. 81 da LDB N® 9394/06, considerando que esta escola deverd ir em
diregio aos anseios da comunidade, de acordo com seus projetos, suas
concepgbes e seus principios, no que se refere tanto ao curriculo, ao
calenddrio escolar, a metodologia, aos objetives, aos conteados, seus espagos
e a forma de gestdo a ser adotada.

Deve considerar as tradigdes culturais, os conhecimentos acumulados, tanto
os especificos como os universais, a educagdo das geraglies mais novas, as
crencas, 0 pensamento e a pratica religiosa, as representagdes simbdlicas, a
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| organizago politica, a arte, enfim viabilizar a reprodugiio séciocultural das
. sociedades indigenas através do uso de mais de uma lingua.

A avaliagio, deverd ser construida com base no didlogo e na busca de
solugdes dos diversos aspectos do processo de ensino e da aprendizagem,
| auxiliando professores e alunos na luta de autodeterminacfio dentro dos

{ principios da pluralidade cultural, como instrumento positivo de apoio, e néio
elemento de punigdo ou selegdo, sendo concebida e planejada como reflexo
das aspiracdes particulares de cada povo indigena e com autonomia em
relagdio a determinados aspectos que regem o funcionamento e orientagdes da
- escola ndo indigena.

O funcionamento do projeto experimental e sua organizagdo, devem
contemplar além, das caracteristicas acima o seguinte:

I- justificativa do projeto;

II- objetivos do curso;

[11- critérios de acesso e permanéncia no curso,

[V- agrupamento de alunos;

V -existéncia de materiais didaticos e equipamentos disponiveis;

VI- relacio nominal do pessoal docente e técnico;

VII- metodologia a ser utilizada;

VIII- processo de avaliagfio da aprendizagem;

IX - outros critérios a ser estabelecido pela comunidade.

Ao processo deve ser anexado relatdrio circunstanciado, com parecer
favordvel da coordenadoria de educagio escolar indigena e da supervisdo
técnica da coordenadoria de vida escolar, da Secretaria Municipal de
Educagfo.

E o voto.

Teodora de Souza e Elaine Maria Magalhies
Conselheiras Relatoras

111 - APROVADO por unanimidade em Sessiio Plendria de 02/12/2003.

(aa)~ Elaine Maria Magalhfes — Conselheira Presidente, Deborah Salet!:e
Fernandes Cruz, Teodora de Souza, Lucia Fugenia Pittas Martini, Claudia
Helena de Castilho Teixeira, José Carlos Deboleto e Marcilio MNunes de

Souza,

Prof. ELAINE MARIA MAGALHAES
Conselheira — Presidenta do COMED
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