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RESUMO

A presente pesquisa discute o processo de formagdo de professores indigenas do Programa
“Acdo Saberes Indigenas na Escola” (ASIE), ofertado pela extinta Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), do Ministério de Educacgao
(MEC), e coordenado pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). O ASIE/Rede
UFMT se organizou em trés polos: o Polo de Cuiabd, em parceria com o Instituto Federal de
Mato Grosso (IFMT), o Polo de Sinop, em parceria com a Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), e o Polo de Barra do Gargas, em parceria com a UFMT. No ano de
2017, atendeu 11 povos indigenas, dos 43 residentes no estado de Mato Grosso. Os
documentos analisados foram produzidos durante a formacdo que ocorreu Polo de Cuiaba,
com os professores pertencentes aos povos Bororo, Chiquitano, Umutina, Nabikwara e Paresi.
O objetivo do estudo ¢ compreender o processo de formagdo dos professores indigenas do
Polo de Cuiaba e identificar quais foram os saberes em alfabetiza¢do aprendidos pelos
cursistas, tendo por referéncia a didatica pds-construtivista do Grupo de Estudos sobre
Educagdo, Metodologia da Pesquisa e Acdo (GEEMPA), expressa nos relatorios e, em
especial, nas avaliacdes dos professores, em 2017. Os estudos realizados sobre o histérico do
Projeto ASIE/Rede UFMT, e da formacao inicial de professores em Mato Grosso e da
literatura sobre a educagdo escolar indigena no Brasil orientaram a escolha metodologica de
analise documental do Projeto, a partir dos documentos produzidos: diagnosticos das escolas,
relatorios, € documentos oficiais, avaliagdes dos professores apos as formagdes e producao de
materiais didaticos do processo de formagdo do GEEMPA. A histéria da educagdo escolar
indigena ¢ marcada pela luta dos movimentos sociais e pela conquista de direitos especificos
para os povos indigenas do Brasil. Os estudos sobre a organizacio da Rede UFMT
evidenciam a relevancia das instituicdes de ensino superior e as parcerias de educadores
comprometidos historicamente com a formagao de professores indigenas em Mato Grosso. As
acoes desenvolvidas no polo de Cuiaba explicitaram as diferentes op¢des metodologicas para
a formagao em alfabetizacdo, foco principal da formacao do ASIE/MEC, realizadas pelas IES
diretamente com os professores ¢ comunidades/aldeias indigenas envolvidas. Ao concluir a
pesquisa, pdde-se identificar que os professores desenvolveram saberes significativos sobre os
processos de aprender da alfabetizacdo e a elaboragdo e produgao de material didatico dentro
da especificidade de cada povo quanto a caracteristica linguistica e aos processos proprios de
aprendizagem da cultura e da identidade étnica e cosmologica que perpassam esses saberes
em cada territorio.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Indigena. Professores Indigenas. Saberes Indigenas.
Formagao Continuada.



ABSTRACT

This research discusses the process of training indigenous teachers in the “Action Indigenous
Knowledge at School” Program (ASIE), offered by the extinct Secretariat for Continuing
Education, Literacy, Diversity and Inclusion (SECADI), of the Ministry of Education (MEC),
and coordinated by the Federal University of Mato Grosso (UFMT). ASIE / UFMT Network
was organized in three centers: the Cuiaba Center, in partnership with the Federal Institute of
Mato Grosso (IFMT), the Sinop Center, in partnership with the State University of Mato
Grosso (UNEMAT), and the Barra do Gargas Pole, in partnership with UFMT. In 2017, it
served 11 indigenous peoples, out of 43 residents in the state of Mato Grosso. The analyzed
documents were produced during the training that took place in Cuiabd, with teachers
belonging to the Bororo, Chiquitano, Umutina, Nabikwara and Paresi peoples. The aim of the
study is to understand the process of training indigenous teachers at the Cuiaba Center and to
identify what literacy knowledge was learned by course participants, having as reference the
post-constructivist didactics of the Education and Research Studies Group, Action and
Research Methodology ( GEEMPA), expressed in the reports and, in particular, in the
evaluations of teachers, in 2017. The studies carried out on the history of the ASIE Project /
UFMT Network, and the initial training of teachers in Mato Grosso and the literature on
indigenous school education in the Brazil guided the methodological choice of documentary
analysis of the Project, based on the documents produced: school diagnoses, reports, and
official documents, teacher evaluations after training and production of didactic materials
from the GEEMPA training process. The history of indigenous school education is marked by
the struggle of social movements and the achievement of specific rights for the indigenous
peoples of Brazil. Studies on the organization of the UFMT Network show the relevance of
higher education institutions and the partnerships of educators historically committed to the
formation of indigenous teachers in Mato Grosso. The actions developed at the Cuiaba center
explained the different methodological options for training in literacy, the main focus of the
formation of the ASIE / MEC, carried out by the HEIs directly with the teachers and
indigenous communities / villages involved. At the end of the research, it was possible to
identify that the teachers developed significant knowledge about the processes of learning
about literacy and the elaboration and production of didactic material within the specificity of
each people regarding the linguistic characteristic and the own processes of learning about
culture and culture. ethnic and cosmological identity that permeate this knowledge in each
territory.

Keywords: Indigenous School Education. Indigenous Teachers. Indigenous Knowledge.
Continuing Education.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada Formagdo de Professores Indigenas: Uma Reflexdo
Sobre a Agdo Saberes Indigenas Na Escola - Rede UFMT/Polo de Cuiaba estd vinculada a
linha de pesquisa: Movimentos Sociais, Politica e Educacdo Popular, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo (PPGE), da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). De
modo especifico, esta pesquisa integra o Projeto Formagao-Ac¢ao de Professores e a Educacao
do Corpo na Promogio da Educacio Intercultural para as Relagdes Etnico-Raciais em Mato
Grosso, coordenado pela professora Dra. Beleni Saléte Grando, e tem por referéncia as agdes
de pesquisa e extensdao do grupo de pesquisa Corpo, Educagdo e Cultura (COEDUC).

O grupo de pesquisa COEDUC desenvolve estudos por meio dos projetos de
extensao que estdo voltados a formacao de professores indigenas e cuiabanos para as relagdes
étnico-raciais na escola, para a Educacao Intercultural e a Educagao do Corpo, com o objetivo
de compreender as diferentes maneiras de ser e identificar-se em espacgos de socializacao e
educagdo e construir referenciais para praticas pedagogicas interdisciplinares, inclusivas e
interculturais que valorizam as diferencas.

O meu interesse pela discussdo que deu origem a pesquisa ocorreu durante os
encontros de formacdo em alfabetizacdo para professores indigenas que aconteceram em
Cuiaba como proposi¢ao formativa do Projeto Acdo Saberes Indigenas na Escola - Rede
UFMT- Polo de Cuiaba, que atendeu 55 professores cursistas das escolas indigenas dos povos
Bororo, Chiquitano, Nambikwara, Paresi e Umutina.

O projeto Agao Saberes Indigenas na Escola faz parte da politica publica nacional de
formacao especifica para professores indigenas e visa promover sua formagdo continuada
priorizando a elaboragdo e producao de material didatico diferenciado, considerando a
realidade sociolinguistica dos povos indigenas atendidos. O projeto ASEI - Rede UFMT ¢
constituido por trés polos, Polo de Cuiabd, Polo de Sinop e Polo de Barra do Gargas; porém, o
foco de investigacdo da pesquisa se da na formagdo que ocorreu no Polo de Cuiabd. Teve
como referencial a fundamentacdo e a didatica do Grupo de Estudos sobre Educacao,

Metodologia da Pesquisa e Acgdo (GEEMPA)! que trabalhou com a proposta pOs-

! O Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia da Pesquisa e A¢io (GEEMPA) ¢ uma Organizagio Nio
Governamental (ONG) com 47 anos de atuagdo. O GEEMPA tem como foco a alfabetizagdo, com o intuito de
enfrentar o grande desafio de reduzir as taxas de analfabetismo no Brasil. Trabalha com as propostas didaticas
pedagdgicas construidas a partir do didlogo entre as mais bem fundamentadas teorias da aprendizagem e os mais
complexos problemas de ensino-aprendizagem em sala de aula. A sua proposta ¢ cientificamente embasada no
pos-construtivismo, definido gragas & heranca magnifica a noés legada por Piaget, Vygotski, Wallon, Gérard
Vergnaud, Sara Pain e todo um conjunto convergente de elaboragdoes da Antropologia, da Psicandlise, da
Medicina, da Pedagogia e da Psicologia da Inteligéncia. (Disponivel em: https://geempa.com.br/o-geempa/.
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construtivista, com o qual o COEDUC tem relagdo de pesquisa e formacdo continua para a
alfabetizacao.

O método pos-construtivista trabalhado pelo GEEMPA pauta-se em estudiosos
fundamentais para a compreensdo do complexo processo de ensinar e aprender, como Piaget,
Vygotski, Wallon, Gérard Vergnaud e Sara Pain, todos com quem a autora Esther Pillar Grossi
dialoga para estabelecer as teorias que fundamentam a didatica da alfabetizagdo por ela
criada, cujos conceitos da Antropologia, Psicanalise, Medicina, Pedagogia e Psicologia da
Inteligéncia se articulam para subsidiar a formagdo de professoras e professores
alfabetizadores.

E de fundamental importancia salientar que 0 método pds-construtivismo geempiano
ndo se constitui somente de atividades diferentes para se ter alfabetizacdo, como substituicdo
aos metodos utilizados atualmente em educagdo. Ele ¢ o acréscimo, principalmente da
dimensao social nos fendmenos da aprendizagem (GROSSI, 1999).

A proposta metodologica do GEEMPA para formagdo foi organizada a considerar:
eleicdo e organizacao dos grupos aulicos, e a partir dos grupos, os estudos tedricos sobre a
caracterizacao e¢ o conhecimento da psicogénese, escadas da psicogénese, aula-entrevista, aula
cultural, material didatico, jogos pedagdgicos. Tendo por pressuposto tedrico a nao
fragmentacao dos processos de aprendizagens na docéncia, para a formagdo do Polo de
Cuiaba foram elaboradas pelo GEEMPA, junto a equipe local, atividades que compuseram o
que chamamos de “Caderno de Atividades” (2017)* com énfase na realidade dos grupos
étnicos.

As atividades foram realizadas em diversos momentos dentro e fora da escola e
proporcionaram didlogos e trocas de experiéncias com os professores indigenas, mediante
teorias e praticas que propunham pensar o cotidiano escolar ¢ a educagdo diferenciada, bem
como a pesquisa em educagdo. A cada encontro, os professores estudavam os conteudos
tedricos e os praticos para trabalhar na alfabetizagdo e levavam atividades para aplicar em sala
de aula com seus alunos na escola, trazendo-as para discussdo no encontro seguinte. Dessa
forma, os professores de diferentes etnias interagiram na troca de experiéncias e na construgao
de dialogos interculturais, por meio de diferentes conhecimentos que socializavam a cada
encontro formativo.

Nessa perspectiva, em didlogo com o grupo de pesquisa, definimos que a

investigagdo se delimitaria a formagdo de professores do Polo de Cuiaba, por considerar a

Acesso em: 23 nov. 2019).

2 O Caderno de Atividades foi elaborado pelo GEEMPA e organizado pela coordenacdo da formagdo na UFMT,
a fim de trabalhar com os professores indigenas cursistas os materiais didaticos nas concepgdes pos-
construtivistas para a alfabetizacdo.
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minha vivéncia, os didlogos e a estrutura da organizacdo da formagdo continuada desse polo.
Assim, ao concluir as trés etapas da formacdo no ano de 2017, indagamos: 4 formagdo na
metodologia aplicada pelo GEEMPA possibilitou atender as demandas de formagdo dos
professores cursistas do Polo de Cuiaba?

Para orientar os caminhos percorridos na pesquisa qualitativa na interface com a
formagao continuada de professores indigenas que ocorreu nos Encontros Formativos do Polo
de Cuiaba, objeto de estudo desta pesquisa, apresentamos a seguir os objetivos, definidos com
orientagdo e parceria do grupo de pesquisa COEDUC.

Para orientar a pesquisa, definimos como objetivo geral analisar o processo de
formacao dos professores indigenas do Polo de Cuiaba e identificar quais foram os saberes em
alfabetizacdo aprendidos pelos cursistas, tendo por referéncia a didatica pos-construtivista do
GEEMPA, expressos nos relatorios e, em especial, nas avaliagdes dos professores, em 2017.
Para atender a esse objetivo, estabelecemos trés objetivos especificos que orientaram a
construgdo do projeto de pesquisa: trabalho final:

a) analisar a politica nacional de educagdo escolar indigena em seu processo
historico, a fim de localizar o projeto de formagdo “Saberes Indigenas na Escola
Rede UFMT”;

b) analisar o processo formativo de professores indigenas em formagdo no Projeto
Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT, no Polo de Cuiaba, expresso nos
relatorios da formagao realizada pela equipe do GEEMPA;

c) identificar nas avaliagdes anexadas aos Relatorios dos Encontros Formativos em
que medida a formacdo contribuiu para garantir os estudos em alfabetizagao
proposto para o Polo de Cuiaba e que elementos podem ser identificados para
subsidiar a elaboracdo de materiais didaticos especificos para as escolas indigenas.

Para o percurso metodolégico da pesquisa qualitativa, que trabalha com os aspectos
subjetivos no campo dos sentidos e significados de uma determinada realidade estudada
(MINAYO, 1994), foram analisados os planos de trabalho, os relatorios, oficios, e-mails,
registros fotograficos, entre outros, produzidos durante a estruturagdo da Rede UFMT e os
encontros da formag¢do que ocorreram em Cuiabd, delimitando-os ao ano de 2017. Foram
ainda analisados, de forma a complementar a leitura dos dados principais da pesquisa, os
livros didaticos produzidos pelo coletivo de professores que participaram da formacgdo e que
foram publicados em 2019.

Quanto ao referencial teodrico, a pesquisa teve como base o didlogo com autores

referendados na construg¢do de conceitos na Interculturalidade, entre eles, Marin (2008), que
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traz a constituicdo de didlogos entre as diferentes culturas, sem a hierarquiza¢do de saberes;
Walsh (2008), que embasa a discussdo da interculturalidade como um processo a se construir
para superar as amarras do colonialismo que constitui os projetos sociais e politicos nas
estruturas da sociedade; Grando (2004), que se constitui numa referéncia na area da educagao
por ter sua praxis pedagogica consolidada numa perspectiva interdisciplinar e intercultural,
compreendendo o corpo como a totalidade/centralidade da pessoa que se integra a um grupo
social especifico por meio da educagdo e no qual se inscreve a cultura que o identifica; e
Luciano (2006, 2010, 2013), que nos traz contribuigdes fundamentais para pensar e dialogar
com a Educagdo Escolar Indigena especifica e diferenciada, no cenario politico
contemporaneo, € ao pensar a escola como instrumento para a aquisicao de conhecimentos
desejados, submetendo-a a programas e tempos proprios. Outros autores também nos
auxiliaram na leitura dos dados referentes ao processo histérico da educagao escolar indigena
como politica publica para a especificidade das demandas dos povos indigenas, entre eles,
Angelo (2006), Grupioni (2003, 2006) e Maher (2006), que contribuem ao expressar
diferentes visdes a respeito da educacdo escolar indigena, das escolas indigenas e do desafio
de formar professores indigenas para atuarem nas escolas das aldeias. E, por fim, o classico
Bartomeu Melia (1979), que primeiro tensiona a educacdo escolar como outras
especificidades indigenas, diferentes da educagdo indigena, trazendo o conceito de
bilinguismo que se d& hoje no seio de muitas sociedades indigenas e que, historicamente, tem
se constituido como fundamento do projeto de uma educagdo intercultural pretendida,
também como especifica para cada povo.

Como resultado do investimento académico realizado com o projeto de acdo do
COEDUC, no Programa de Pos-Graduagao em Educagdo (PPGE), o texto desta dissertacao
organiza-se conforme a seguir descrevemos.

O capitulo 1 traz o percurso metodolégico, pois, apds apresentarmos o [ocus da
pesquisa e seu recorte no ambito da politica nacional, explicitamos o processo que garantiu
organizar e analisar os dados a fim de atendermos aos objetivos propostos inicialmente. Os
dados selecionados para realizarmos a pesquisa documental foram baseados em: e-mails,
oficios, questiondrios, fotografias, materiais didaticos e nos relatérios produzidos na
organizacdo do Programa ASIE- Rede UFMT e nos Encontros Formativos I, II e III do Polo
de Cuiaba, no ano de 2017.

No capitulo 2, trazemos alguns apontamentos retrospectivos da histéria da Educacao
Escolar Indigena no Brasil para compreendermos o processo de luta do Movimento Indigena e

os desafios que os povos indigenas tém enfrentado na busca de uma escola especifica,
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diferenciada e de qualidade, que atenda o interesse das comunidades indigenas.

No capitulo 3, contextualizamos o Programa Ac¢do Saberes Indigenas na Escola,
apresentando a sua estrutura formada em Redes, a ser firmada por meio de parcerias
(convénios de cooperagdo) entre as universidades publicas e a extinta Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI)/Ministério de Educagao
(MEC), para atender a politica publica de forma¢do continuada de professores indigenas e a
elaborag¢do e produgdo de materiais didaticos especificos, voltados a melhoria das condigdes
de ensino nas escolas das aldeias.

Por fim, a andlise e a discussdo dos dados sdo organizadas no capitulo 4, a fim de
explicitar nossa interpretagdo dos dados documentais produzidos pelo Projeto Acao Saberes
Indigenas na Escola - Rede UFMT e pelas acdes formativas desenvolvidas nos seus
respectivos polos. Para que possamos ter como potencial de conclusdo o Projeto de forma
mais ampla e contextualizar a parte da pesquisa em Cuiaba apresentamos, de maneira sucinta,
acoes referentes ao Polo de Barra do Gargas e ao Polo de Sinop. Contudo, esse olhar ampliado
manteve a andlise aprofundada somente nos documentos produzidos nos Encontros
Formativos do Polo de Cuiaba, objeto de estudo da pesquisa, que teve como processo
formativo a didatica do GEEMPA.

Nas Consideracdes Finais sdo retomados os objetivos e formuladas as possibilidades de
atendé-los em didlogo com a literatura, buscando, por fim, contribuir com a compreensao das
politicas voltadas aos povos indigenas, em especial aos de Mato Grosso, como agdo formativa
que articula tanto os conhecimentos necessarios a formagdo do alfabetizador quanto a

producdo de material didatico para a especificidade de cada escola, um direito constitucional.



1 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Foi adotada a pesquisa qualitativa como um caminho pertinente, voltada a leitura
critica da realidade. Como afirma Minayo (1994, p. 21), a pesquisa qualitativa corresponde a
questdes muito particulares, pois se pautam em conhecimentos das ciéncias sociais para dar
qualidade na andlise dos dados, ndo se limitando a quantificad-los. Em outras palavras,
segundo Minayo (1994, p. 22), “[...] ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de
variaveis.”

A autora enfatiza que a abordagem qualitativa adentra o mundo das acdes e relagdes
humanas vividas socialmente e possibilita explicar as estruturas, as vivéncias, as experiéncias,
o cotidiano, as instituicdes inerentes a proposta de pesquisa. Para tal, cabe ao pesquisador
envolver-se com os fenOmenos nos quais a pesquisa transita; com isso, segundo Minayo
(1994, p. 22), “[...] aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relagdes humanas de
uma determinada realidade estudada.”

A escolha da pesquisa se deu no contexto da formagdo continuada de professores
indigenas em Mato Grosso, mais especificamente, no ambito do processo promovido pelo
Projeto desenvolvido pela UFMT, a partir da Politica Nacional de Formacdo de Professores
Indigenas — o Programa Acado Saberes Indigenas na Escola, que se da em rede sob a
coordenagdo de instituicdes de ensino superior. A Rede UFMT ¢ constituida pelas Institui¢des
de Ensino Superior (IES), a saber: UFMT, Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT) e Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT).

A pesquisa tem como /dcus a formagdo assumida apenas no Polo de Cuiab4 com os
povos Bororos, Chiquitanos, Nambykwara, Paresi e Umutina, no ano de 2017.
A formagdo continuada do projeto visava privilegiar a alfabetizacdo e o numeramento, e teve
como foco a elaboragdo e produg¢dao de materiais didaticos que atendessem as escolas no
processo de ensino-aprendizagem nos anos iniciais.

Para melhor caminhar na pesquisa, dialogamos com Bogdan e Biklen (1994), a fim
de explicitarmos os procedimentos que escolhemos para desenvolver o trabalho. Nesta
pesquisa, consideramos, com base nos citados autores (p. 49): “[...] a abordagem da
investigagdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma

compreensao mais esclarecida do nosso objeto de estudo.”
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Sendo a pesquisa uma escolha do pesquisador, o caminho também ¢ uma constru¢ao
que se realiza com um percurso metodoldgico que atenda os objetivos e os contextos, a fim de
dar visibilidade cientifica a realidade investigada. Vale destacar que a opgao da escrita deste
relatoério de pesquisa pela primeira pessoa do plural pauta-se na compreensdao de que o
conhecimento se da na relagdo com o outro, sem o qual ndo ha possibilidade do humano
produzir-se como cultura, como linguagem, como pensamento. O didlogo efetivamente se deu
com autores, com professores formadores do PPGE e dos grupos de pesquisa responsaveis
pela formacao na UFMT, COEDUC e Grupo de Pesquisa Grupo de Estudos, Descri¢dao e
Documentagcdo de Linguas Indigenas (GEDDELI), e com os textos, portanto, com as
narrativas dos professores dos cinco povos que estiveram conosco produzindo os dados,
consubstanciados nos relatérios do Projeto ASIE de 2017 a 2019.

Conforme nos orienta Minayo (1994), em um trabalho de pesquisa a metodologia
nao ¢ somente uma etapa ou a utilizacdo de técnicas, ela ¢ também as formas reconhecidas
dos pressupostos teoricos que intrinsecamente embasam a conducao dos trabalhos, desde o
seu inicio até a conclusdo.

Para fundamentagao e melhor entendimento da metodologia adotada, foi necessario o
didlogo com diferentes autores a fim de melhor articular a teoria e a pratica no decorrer da
pesquisa, entre os quais reconheco como relevantes: Antonio Carlos Gil (2002, 2008), Eva
Maria Lakatos e Marina de Andrade Marconi (2003), Maria Cecilia de Souza Minayo (1994),
Robert C. Bogdan e Sari Knopp Biklen (1994).

Nesse caminho metodologico, Minayo (1994) sustenta que a pesquisa cientifica
envolve a investigagdo, que tem inicio a partir de um questionamento, uma duvida ou um
problema, e suas respostas normalmente sdo vinculadas a conhecimentos ja pesquisados.
Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acdo. Assim, a
pergunta inicial que da origem a pesquisa ¢é: A formagdo na metodologia aplicada pelo
GEEMPA possibilitou atender as demandas de formagdo dos professores cursistas do Polo de
Cuiaba?

A partir dessa pergunta inicial, construimos os seguintes objetivos, que nos guiaram
nas escolhas metodoldgicas: analisar o processo de formagdo dos professores indigenas do
Polo de Cuiaba e identificar quais foram os saberes em alfabetizacdo aprendidos pelos
cursistas, tendo por referéncia a didatica pds-construtivista do GEEMPA expressa nos
relatérios e, em especial, nas avaliagdes dos professores em 2017. Para melhor delimitar o
processo de pesquisa, elegemos trés objetivos especificos:

a) analisar a politica nacional de educagdo escolar indigena em seu processo historico
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a fim de localizar o projeto de formagao “Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT”’;

b) analisar o processo formativo de professores indigenas em formagao no Projeto
“Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT”, no Polo de Cuiabd, expresso nos relatérios da
formagao realizada pela equipe do GEEMPA;

c) identificar nas avaliacdes anexadas aos Relatérios dos Encontros Formativos em
que medida a formacdo contribuiu para garantir os estudos em alfabetizagdo propostos para o
Polo de Cuiabd e que elementos podem ser identificados para subsidiar a elaboracdo de
materiais didaticos especificos para as escolas indigenas.

Assim, Marconi e Lakatos (2003), alinhadas a linha proposta por Minayo (1994),
explicam que, antes de iniciar as pesquisas académicas e cientificas, ¢ preciso propor o
problema, formular as hipoteses e delimitar o universo da pesquisa, para posteriormente tragar
os caminhos metodologicos, a fim de, assim, torna-las fluidas e se orientar quanto a natureza
de sua pesquisa e sua produ¢do ao longo do percurso.

As autoras estudadas apontam que pesquisas cientificas somente poderdao assim se
caracterizar com a tomada de uma série de cuidados preliminares, que iniciam desde a
concepcao do anteprojeto e culminam com fatores decisivos até resultarem num conjunto de
procedimentos formais e métodos de pensamento reflexivo (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Para o tratamento cientifico desta pesquisa documental, buscamos construir uma
compreensao mais ampla da realidade a ser investigada, e, portanto, tecer uma analise do
processo historico que garante, a partir das lutas do movimento indigena, a escola especifica e
diferenciada como um direito aos Povos Indigenas do Brasil.

Em suma, o texto que apresentamos foi resultado da base teérica que pautou a
pesquisa e da busca de compreender o processo historico de luta do movimento indigena pela
educacdo escolar diferenciada, os dispositivos legais que serviram de base para a implantacao
da educagdo escolar indigena especifica, diferenciada, intercultural e bilingue, a politica de
formagdo continuada dos professores indigenas e a produgdo de material didatico.

O caminho para a compreensdo da formagdo continuada do polo de Cuiaba, no
Projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola da Rede UFMT, tem inicio com a andlise dos
documentos produzidos no processo de constituicdo e organiza¢do das formacdes assumidas
nessa Rede, com énfase nos documentos produzidos na formagdo que ocorreu em Cuiaba,
para analisar como se deu a formagdo especifica dos professores indigenas, a partir da
proposta inovadora da didatica pos-construtivista do GEEMPA.

Como procedimento metodoldgico, a defini¢do da pesquisa documental se deu por

considerarmos como fonte os seguintes documentos: e-mails, oficios, questiondrios,
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fotografias e material didatico, que foram produzidos no decorrer do processo de constituigao,
organizacdo e das ac¢des formativas dos polos da Rede UFMT. No acervo de documentos,
encontram-se também os relatorios elaborados pelos supervisores dos polos como fonte de
registros dos dados produzidos desde a constituicdo da Rede UFMT até a execucdo das acdes
propostas nos planos de trabalho para os Polos.

De acordo com Gil (2002), a pesquisa documental ¢ um procedimento que se utiliza
de métodos e técnicas para apreensdo, compreensdo ¢ analise de documentos diversos e de
materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico. Ademais, os documentos
subsistem ao longo do tempo e tornam-se a mais importante fonte de dados, de onde se extrai
a analise, organizando-os e interpretando-os segundo os objetivos da investigacdo proposta,
trazendo a tona os resultados (GIL, 2002). Nesta pesquisa, acompanhando o que o autor
orienta, os dados obtidos foram organizados, sistematizados e posteriormente seguiu-se a
analise e a interpretacao.

Sobre a analise documental, Minayo (1994, p. 68), define como “[...] um conjunto de
procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados empiricos, articuld-los com a
teoria que fundamentou o projeto.”

Conforme descrito no Plano de Trabalho, a proposta da Rede UFMT foi constituida
no formato de “Polos” agregando professores, pesquisadores e liderancas indigenas, definidos
por suas comunidades, técnicos e professores ndo indigenas que se dispuseram, com o aval de
suas respectivas instituigdes, a participar do trabalho de formacdo. A Rede UFMT, entdo, se
constituiu com trés polos: Polo de Barra do Gargas, Polo de Sinop e Polo de Cuiaba. Porém,
para esta pesquisa, delimitamos a analise aos documentos de constituigdo da Rede UFMT e
aos produzidos durante a formagao que ocorreu em Cuiaba, com a presenga dos professores
indigenas cursistas que compdem o Polo de Cuiaba.

A dinamica do Polo de Cuiaba ¢ evidenciada nas trocas de comunicagdo e
sistematizacao das agdes com e pelas pessoas que trabalharam em parceria para a realizagao
do projeto.

Assim, a primeira etapa consistiu na busca pelos documentos que tratam do processo
de organizagcdo das agdes formativas da Rede UFMT, tais como: oficios encaminhados e
recebidos (copias de e-mails a partir do endereco virtual de comunicacdo dialdgica entre os
gestores do projeto e formadores)®, planos de trabalho organizados pela coordenagdo, termo
de cooperacdo, pautas de reunides, plano de a¢do da coordenagdo geral e adjunta, plano de

acdo dos polos, Orientativo para ASIE na Escola com o Material em Audiovisual Enviado

%0 endereco de e-mail ¢é: saberesindigenas.ufmt@gmail.com. A coleta de dados se deu durante o periodo de abril
a agosto de 2019.
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pela Coordenacdo Geral, relatorios das formagdes dos Polos de Barra do Gargas e de Sinop
com registro das atividades desenvolvidas e fotografias, cartilhas e dicionarios produzidos
pelos professores.

O relatorio da 1* Reunido Técnica apresentou descricdo das acdes desenvolvidas na
reunido e fotografia, e trazendo os anexos: Plano de Trabalho da Rede UFMT, Notas Técnicas
n.° 095 e n.° 046 da CGEEI/SECADI/MEC, Portaria n.° 098/D.0O.U e n.° 238, de 06/12/2013,
Orientagdes para Atividades com Videoconferéncias, Programacdo da Reunido e Lista de
Presenca.

O Relatério do Encontro Formativo I contém a descrigdo da metodologia adotada nas
acoes formativas pelas mediadoras do GEEMPA, fotografias, avaliagdes produzidas pelos
professores ao final da formacao e anexos: Programagdao do I Encontro Formativo, Lista de
Presencga, Formularios do Diagnostico Basico, Avaliacdes feitas pelos participantes e Copia
das Avaliagdes solicitadas pelo GEEMPA.

O Relatério do Encontro Formativo II traz a caracterizacdo das atividades
desenvolvidas no decorrer do encontro, andlise da avalicdes dos professores e anexos: plano
de trabalho e orientagdes do Polo Cuiaba, avaliagao da aula-entrevista, modelo “escada”, texto
“Promovendo a Passagem Répida de um Aluno Alfabético em Alfabetizado” e Avaliagao
GEEMPA, Avaliacao Saberes do Polo Cuiaba, Lista de Presenga e a Reportagem do site da
UFMT.

O Relatorio do Encontro Formativo III traz a caracterizagao das atividades teoricas e
praticas desenvolvidas pelas mediadoras do GEEMPA, analise das avaliacdes feitas pelos
professores e anexos: Programacgao do III Encontro Formativo, Listas de Presenca, Roteiro da
Aula-entrevista, Materiais didaticos, Jogos Didaticos e Questionario GEEMPA, Avaliacao das
Formagdes do Polo de Cuiaba.

A segunda etapa da pesquisa constituiu em preparar os dados obtidos para a andlise,
em que buscamos estabelecer esquemas de trabalho a partir de procedimentos, como o
processo de classificagdo e categorizacdo dos documentos mais pertinentes, leitura dos
relatorios e selecdo dos documentos que os compdem, como os questionarios que foram
aplicados nos encontros, fotografias, materiais didaticos e atividades produzidas pelos
professores e alunos durante as etapas formativas, seguindo-se uma leitura mais detalhada
para compreender o processo.

Os participantes expressos nos documentos foram identificados considerando as
letras iniciais de seus nomes e o povo pertencente; os que ndo constavam a identificagdo dos

nomes dos participantes foram indicados como professores cursistas € 0 seu povo.



2 EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: LUTAS E DESAFIOS

Apresento, neste capitulo, alguns apontamentos retrospectivos da historia da
Educacdo Escolar Indigena no Brasil, para compreender o processo de luta e desafios
enfrentado pelos povos indigenas, ha séculos, na busca de uma escola especifica e diferencada
que atenda o interesse das comunidades indigenas, propiciando a aprendizagem de saberes
ocidentais e saberes indigenas, numa perspectiva intercultural, com vistas a preservar as

tradicdes, os valores, os costumes € as crencas de seu povo.

2.1 Breve Historico da Educac¢ao Escolar Indigena no Brasil

De acordo com Ferreira (2001), a Educagdo Escolar Indigena pode ser dividida em
quatro periodos distintos: o primeiro, situado no periodo colonial, em que a educacédo esteve a
cargo dos missionarios catélicos; o segundo, com a criagio do Servigo de Protecdo ao Indio
(SPI), em 1910, estendendo-se a politica de ensino da Fundac&o Nacional do indio (FUNAI),
articulada ao Summer Institute of Linguistics (SIL) e a outras missoes religiosas; o terceiro foi
marcado pela atuacdo de ONGs indigenistas e do movimento indigena na luta pelo direito dos
proprios indigenas gerir seus processos de educacao formal; o quarto seria o atual, iniciado
com a Constituicdo Federal de 1988, que se torna um marco divisor, ao reconhecer o direito
dos distintos grupos étnicos que coabitam o territdrio brasileiro cultivarem na escola suas
linguas maternas, suas culturas, em didlogo intercultural com os conteudos ocidentais, que
constituem a escola comum no Brasil.

No periodo colonial, a escola para indigenas comega a se estruturar a partir de 1549,
com a chegada em territorio nacional da primeira missdo jesuitica enviada de Portugal por D.
Jodo III, composta por missiondrios da Companhia de Jesus e chefiada pelo padre Manuel da
Nobrega. A missdo incluia, entre seus objetivos, o de converter os nativos a fé crista.

No processo de catequizagdo, 0s missiondrios jesuitas procuraram, antes, se
aproximar dos indigenas para conquistar sua confianga e aprender suas linguas. Esses
primeiros contatos entre jesuitas e indigenas ocorreram ora em clima de grande hostilidade,

ora de forma muito amistosa®. A principio, os missionarios jesuitas percorriam as aldeias em

*A populacio indigena brasileira, nessa época, era bastante diversa; estima-se que existiam aproximadamente 10
milhdes de indios e cerca de 1.200 linguas diferentes faladas por grupos étnicos com costumes e tradicoes
préprios. As diferencas no tratamento dispensado pelos jesuitas aos povos nativos eram proporcionais a
resisténcia que eles ofereciam ao processo de escravizagdo (BRASIL, 2007, p.10).
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busca, principalmente, das criancas.

Por ndo disporem de instalagdes préprias para o ensino, essas missdes foram
chamadas de volantes, porém, com o tempo, se definiram em locais fixos e distintos, as
chamadas casas, onde o0s jesuitas ensinavam a doutrina dos indios ndo batizados, e 0s
colégios, que abrigavam meninos portugueses, mesticos e indigenas batizados. Nos colégios,
a educacdo tinha um carater mais abrangente e estava voltada para a formacdo de pregadores,
que ajudariam os jesuitas na conversao de outros indigenas.

Luciano (2013) afirma que:

Durante o primeiro longo periodo (1500-1988) a “escola para indio” tinha
uma missdo muita clara de conduzir e forcar que o0s nativos fossem
integrados e assimilados a “Comunhdo Nacional”, ou seja, que fossem
extintos como povos étnica e culturalmente diferenciados entre si e da
sociedade nacional. Em razdo disso, as linguas, as culturas, as tradi¢0es, 0s
conhecimentos, os valores, os sabios e os pajés indigenas foram perseguidos,
negados e proibidos pela escola. (LUCIANO, 2013, p. 01).

Segundo o autor, esse foi um periodo marcado pela catequizagdo, civiliza¢do e
integracdo for¢ada dos indios a sociedade nacional. A educagdo para os indigenas, implantada
pelos colonizadores com os missionarios, era um instrumento eficiente na destrui¢do das
culturas dos povos originarios, pois eles eram responsaveis pela organizacao dos aldeamentos,
tendo como objetivo educacional a conversdo dos indios a fé crista e, assim, garantiam a
ocupacdo dos territdrios tradicionais.

A partir de 1757, a Coroa Portuguesa perde o interesse no trabalho dos jesuitas e
passa a interessar-se em aumentar a producao agricola da colonia, para a qual a escravizagao
dos indios era necessaria. Os jesuitas foram expulsos do Brasil e os aldeamentos elevados a
categoria de vilas, sendo criado o regime de Diretdrio, representado por um diretor nomeado
pelo governador.

Com a implantacdo dos Diretdrios dos Indios, intensificou-se a escravizagdo dos
nativos para atender ao aumento da necessidade de médo de obra para atuar nas atividades
domésticas, agricolas e extrativistas.

Em 1845, com o Diretério dos indios ja extinto, as missdes religiosas retornam e
voltam a se responsabilizar pela catequese e civilizacdo dos indigenas. Retoma-se o sistema
de aldeamento, nessa época a ser entendido como ferramenta imprescindivel para 0s
processos de catequizacdo, civilizacdo e assimilagdo fisica e social dos indios ao restante da
populagéo.

Nos anos seguintes, com o advento da Republica, 0 Estado sistematiza uma politica



25

indigenista, criando 6rgdos governamentais com as funcbes de prestar assisténcia, proteger e
gerir as relagdes entre 0s povos indigenas com 0s ndo indios e 0s demais 6rgaos de governo.

Nessa perspectiva, cria-se, em 1910, o Servico de Protecdo aos Indios (SPI), que
destacava em suas acOes a tutela dos nativos, ja que eram vistos como incapazes e precisavam
de representantes que administrassem suas vidas.

Segundo Souza Lima (1995), o SPI deu prosseguimento a conquista dos povos
indigenas, agora sob a forma de poder tutelar, ou seja, exercido poder de controle sobre as
populacbes e seus territorios. Tinha em suas fungdes o papel de integrar os indigenas ao
projeto de nacdo, transforma-los em trabalhadores produtivos e desenvolver neles um
sentimento de nacionalidade.

De acordo Luciano (2013), outra acao desempenhada pelo SPI era a de educagao dos
povos indigenas, com a implantagdo das escolas e a fixagdo dos indigenas numa darea
administrativa por meio do posto indigena do governo. Outra ag¢do era de prepara-los para o
trabalho, capacitados pela aprendizagem da lingua portuguesa e de conhecimentos técnicos.

Para operacionalizar esse papel, o ensino bilingue ¢ estabelecido como prioridade,
utilizando o discurso de valorizacdo da diversidade linguistica dos povos com a proposi¢édo da
utilizacdo das linguas maternas no processo de alfabetizacdo para povos que nao faziam uso
da lingua portuguesa.

Em 1967, ja sob a ditadura militar, o governo decidiu extinguir o SPI e suas
atribuicdes foram repassadas para a Fundacio Nacional do Indio (FUNAI), que, em linhas
gerais, manteve a mesma politica indigenista, que visava assimilar os povos indigenas a
nacionalidade de modo que contribuissem para o desenvolvimento do pais. Segundo Luciano
(2013, p. 50), “[...] a0 mesmo tempo em que, afastando-se de proibicdo instituida pelo SPI,
reconheceu a importancia do uso da lingua materna na alfabetizacdo e nas series iniciais do
ensino elementar.”

Diante das dificuldades encontradas para implantar o ensino bilingue, em virtude dos
escassos conhecimentos linguisticos referentes as varias linguas autéctones, em 1970, a
FUNAI firma um convénio com o Summer Institute of Linguistics (SIL), cujo objetivo era
estabelecer a educacdo bilingue de transi¢do como um instrumento da integracdo, na medida
em que a alfabetizacdo em lingua indigena seria um elemento de transi¢do a lingua nacional.
O SIL organizava o treinamento de monitores bilingues destinados a indigenas para que esses
professores auxiliares, depois de formados, mediassem a alfabetizacdo em suas comunidades.

De acordo com Luciano (2013):
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O papel do SIL no campo da Educagdo Escolar Indigena do Brasil, no
entanto foi importante também para os povos indigenas, uma vez que o
bilinguismo ndo s6 deu visibilidade as linguas indigenas, como instaurou a
educacdo bilingue em algumas escolas, ainda que isso ndo fosse a intencéo,
nem o interesse dos missionarios. (LUCIANO, 2013, p. 51).

O autor destaca que o tipo de bilinguismo implantado pelo SIL ndo tem qualquer
relacdo com ideia de educacgdo bilingue desejada, hoje, pelos povos indigenas do Brasil.

As agdes do SIL foram alvo de muitas criticas, sobretudo por parte de instituicdes da
area de linguistica e de antropologia, mas as mudancas desejadas pelos povos indigenas
comecaram a ocorrer somente quando a responsabilidade de coordenar as ac¢des relativas a
educacéo escolar indigena foi assumida, em 1991, pelo Ministério da Educacdo, provocando
uma ruptura com essas organizagoes.

O Ministério da Educacdo, ao assumir, em articulacdo com as secretarias estaduais de
educagdo, a coordenagdo das Escolas Indigenas, abre a possibilidade, ainda ndo efetivada, de
incorporar as escolas indigenas aos sistemas de ensino do pais, de forma que os entdo
"monitores bilingues" fossem formados e respeitados como profissionais da educacgao e que o
atendimento das necessidades educacionais indigenas fosse tratado como politica publica e
responsabilidade do Estado.

Com a educagdo escolar indigena tratada como politica publica encerra-se, assim, um
ciclo, marcado pelas missoes religiosas no atendimento das necessidades educacionais

indigenas.

2.2 O Movimento Indigena: Protagonista na Luta por uma Politica de Educacao
Especifica e Diferenciada

Na década de 1970, no Brasil, muitos movimentos sociais sdo fortalecidos e, nesse
contexto, surge um movimento de luta por direitos indigenas, principalmente pela demarcacao
de terras e pelo reconhecimento das diferengas étnicas.

Comecaram a se estruturar as primeiras organizagdes do Movimento Indigena, que,
junto a liderangas de diferentes povos, passaram a realizar assembléias e a participar
ativamente da politica nacional. Ao mesmo tempo, diferentes setores da sociedade civil
passaram a se articular em favor da causa indigena. Formaram-se organizacdes nao
governamentais voltadas para a questdo indigena, ao mesmo tempo em que setores
progressistas da Igreja Catolica adotaram uma linha de atuacdo em defesa dos direitos

indigenas e profissionais de varias universidades passaram a contribuir com assessorias
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especializadas (FERREIRA, 2001).

A exemplo das primeiras organizagdes tém-se, a criagdo do Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), um organismo especifico de pastoral indigenista, que teve inicio na
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), em 1971.

Desde entdo, o CIMI passou a apoiar intensamente diversas assembléias, com o
maior protagonismo indigena, reunindo liderangas de diferentes povos de Norte a Sul do pais.
Nesse processo, 0s povos indigenas de Mato Grosso, por meio de seus representantes e
professores, conquistaram outros espacos politicos, fato fundamental na conquista da escola
diferenciada em suas aldeias. Passaram a compor o Conselho de Educagdo Escolar Indigena
de Mato Grosso (CEI/MT), criado em 1995 no Estado e, posteriormente, o Conselho Nacional
de Educacéo Escolar Indigena.

Nesse periodo, o Movimento Indigena toma forga e os sujeitos que constituem esse
movimento conquistam espagos sociais e politicos, na sociedade brasileira e internacional,
como interlocutores decisivos para a compreensao do presente e para desenvolvimento futuro
das relacdes entre a sociedade e os grupos étnicos que eles representam. A forgca do

Movimento Indigena ¢ considerada:

[..] Um dado de extrema importincia, pois a capacidade politica
demonstrada pelas liderangas em articular apoios, no exterior € no Brasil, na
sociedade e no parlamento, no meio académico, em instituicdes e
organizacdes nao governamentais dedicadas aos direitos humanos, a
protecdo do meio ambiente, entre outras sensiveis a problematica indigena,
que lhes permitiram avangar na conquista de direitos relativos a formagao
escolar das futuras geragdes — ndo apenas indigenas, mas dos brasileiros de
um modo geral. (BRASIL, 2007, p. 15).

O primeiro e decisivo efeito das lutas do Movimento Indigena que precederam ao
Congresso Constituinte, durante os dois anos de debates, confrontos e negociacdes, dos quais
participaram sujeitos sociais diversos, refere-se a inscricdo desses direitos no principal
estatuto juridico do pais, a Constitui¢do Brasileira de 1988, que, seguida de uma série de
documentos legais, abre novos espagos juridicos de aceitacdo da diversidade étnica e cultural,
fundamentais na garantia da identidade e da territorialidade dos povos indigenas.

Como sujeito protagonista desses debates, trago o exemplo de Ailton Krenak, com o
gesto de pintar a face com tinta preta de jenipapo. O gesto significava um protesto contra o
risco da Emenda 40 que defendia que o direito a organizagdo social e a ocupagao tradicional
das terras ndo fossem aprovados na Constituinte de 1988. Naquele momento, a Emenda 40 e

os direitos propostos para os povos indigenas estavam sob ataque mididtico e politico, € o
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discurso de Ailton Krenak interveio nessa discussdo de forma contundente para garantir sua
aprovagﬁos.

Resultado de um longo processo de luta e mobilizagdo politica das liderancas
representantes dos povos indigenas e de setores da sociedade civil, as concepgdes de
cidadania indigena encontram amparo na legislacdo brasileira. A nova carta constitucional
ndo apenas reconhece a diversidade cultural como estabelece direitos diferenciados, entre os
quais o de uma educacdo escolar que utilize linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem, abrindo caminho para a construcao da escola indigena atual.

Como protagonista representante dos povos indigenas, no movimento em prol da
Educac¢ao de Escolar Indigena diferenciada e de qualidade, destaca-se Gersem José dos Santos
Luciano, indigena do povo Baniwa do Alto do Rio Negro no Amazonas, graduado em
Filosofia pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM), mestre e doutor em Antropologia
Social pela Universidade de Brasilia (UnB). Gersem Baniwa, como ¢ conhecido, ¢ um dos
mais respeitados intelectuais indigenas do Pais, sempre presente na luta e na organizacao das
legislagdes e proposi¢des para a Educacao Escolar Indigena.

Como movimento de luta pela educagdo diferenciada, ¢ de suma importancia
ressaltar o protagonismo de professores indigenas que, na década 1980, organizaram em
diversas regides do Brasil os primeiros encontros de professores com um carater de
intercambio cultural, troca de experiéncias para sistematizacdo dos primeiros documentos, os
quais permitiram refletir e discutir a implantacdo de uma politica nacional especifica para a
Educagao Escolar Indigena, na perspectiva da melhoria da qualidade da educacao

diferenciada para os povos indigenas do Brasil.

2.3 Panorama Legal da Politica que garante a Educacio Escolar Indigena no Brasil

Em terras indigenas, a Escola deixou de ser uma imposicdo para se tornar uma
reivindica¢do dos povos indigenas. Ela passa a ter um papel politico de afirmar e manter a
diversidade sociocultural e sociolinguistica, de formar cidadaos para defender e lutar por seus
direitos e de promover o acesso aos conhecimentos ocidentais, favorecendo a constituicdo de
uma cidadania plena e diferenciada, reconhecendo o patrimdnio cultural dos povos indigenas.

E o Estado brasileiro tem o dever legal de implementar politicas especificas para universalizar

® Disponivel em: https:/racismoambiental.net.br/2018/08/13/a-retorica-indigena-e-a-narrativa-da-constituicao.
Acesso em: 26 out. 2019.
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o0 acesso a educacao com um tratamento diferenciado e proprio, que atenda essas populagdes.

Nesse contexto, a promulgacao da Constituigdo Brasileira de 1988 constitui um
marco na redefinicdo da histéria da Educagdo Escolar Indigena no Brasil, uma vez que
assegurou o direito das sociedades indigenas a ter um novo projeto de estado, em que as
escolas indigenas podem ser diferenciadas, especificas, interculturais e bilingues, e cada
comunidade indigena tem a prerrogativa de definir seus projetos pedagdgicos, segundo
sistemas educativos proprios.

Esse direito esta garantido no artigo 210 do texto constitucional, que assegura as
comunidades indigenas o uso de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.
O referido artigo foi complementado pelo artigo 215, devendo o estado proteger as
manifestagdes das culturas indigenas.

De acordo com Luciano (2013, p. 52), “a extensdao desses direitos permitiu, assim, a
apropriacdo da instituicdo escola, atribuindo-lhe nova identidade e funcdo.” A escola, que
outrora serviu de instrumento de imposicao de valores alheios e de negagdo das identidades
diferenciadas, por meio da catequizagdo, civilizacdo e integracdo forcada a sociedade
nacional, ganhou um novo sentido para os povos indigenas, tornando-se um meio de acesso a
conhecimentos universais e de valorizagao e sistematizagao dos conhecimentos tradicionais.

Segundo Luciano (2013):

[...] a escola passou a ser reivindicada como um espaco de construgdo de
relagdes intersociais, baseadas na interculturalidade e na autonomia
etnopolitica, e o direito a educacdo escolar diferenciada e intercultural, um
importante passo em dire¢do a democratizagdo das relagdes sociais no pais,
marcadas pela diversidade cultural. (LUCIANO, 2013, p. 52).

E de particular importancia o fato da luta do Movimento Indigena ter assegurado o
direito das sociedades indigenas a uma educacdo especifica e diferenciada na Constituicao
Federal, pois s6 dessa forma poder-se-a assegurar ndo apenas sua sobrevivéncia fisica, mas
também étnica, resgatando a divida social que o Brasil acumulou em relagdo aos habitantes
originarios do territdrio.

Com a Constituicdo Federal de 1988, os indigenas deixam de ser categoria social em
de extingdo e passam a ser considerados grupos étnicos diferenciados, com direito a manter
sua organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradicdes. Assumia-se o principio do
reconhecimento da diversidade sociocultural e linguistica e a importancia de sua manutengao.

Assim, os dispositivos constitucionais ddo sustentacdo e sdo detalhados na atual Lei
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de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), aprovada em 1996, que, pela primeira
vez, contém itens a respeito da educagdo escolar organizada a partir dos direitos e interesses
especificos dos povos indigenas, representados nos artigos 78 e 79, que estabelecem a oferta
da educagdo escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas, de modo que lhes propicie a
recuperagdo de suas memorias histoéricas, a reafirmag¢do de suas identidades étnicas, a
valorizacao de suas linguas e ciéncias e 0 acesso as informagdes ¢ aos conhecimentos técnicos
e cientificos da sociedade nacional.

A LDB prevé aos indigenas o direito a educacao diferenciada das demais escolas e
estabelece a obrigatoriedade de desenvolver curriculos e programas especificos, respeitando a
singularidade cultural de cada povo, € que, a0 mesmo tempo, lhes fornecam instrumentos para
enfrentar o contato com outras sociedades. No seu contexto, para atender a demanda
especifica das escolas indigenas, a LDB estabelece a formacao dos profissionais para atuarem
nessas escolas para a elaboracdo e publicacdo de materiais didaticos bilingues e paradidaticos
a fim de atender as especificidades de cada povo.

Nessa perspectiva, Maher (2006 explana sobre a importancia do surgimento desses
novos modelos de escola pelos quais as comunidades indigenas, com apoio de entidades
indigenistas, tém batalhando e se organizado politicamente em todo territério brasileiro.

A autora ressalta que, com a escola especifica, os povos indigenas conseguiram o
direito de ter suas linguas, seus costumes e seus principios educacionais respeitados no
processo de escolarizagao formal.

A regulamentacdo da Escola Indigena passa, entdo, a ter desdobramentos na
definicdo da politica nacional, com o Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI) em 1998, construido com a participacdo de representantes indigenas e
especialistas ndo indigenas. O RCNEI configurou-se num importante instrumento para a
implanta¢ao de uma politica de educacao intercultural, comunitaria, especifica, diferenciada e
bilingue para os povos indigenas.

Seguiu-se o Plano Nacional de Educag¢do (PNE), em 2001, com objetivos e metas a
serem alcangados a curto, médio e longo prazo, no sentido de universalizar a oferta de uma
educacdo de qualidade para os povos originarios, que assegurou a autonomia para as escolas
indigenas, tanto no que se refere a elaboragcdo do Projeto Politico-Pedagogico quanto ao uso
de recursos financeiros. Garantiu, ainda, a participagdo das comunidades indigenas nas
decisdes referentes ao funcionamento da escola. Por sua vez, para assegurar a especificidade
do modelo de educagdo intercultural e bilingue e sua regulamentacao nos sistemas de ensino,

foi criada a categoria escola indigena.
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A essas legislagdes, somam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Escolar Indigena, representadas pelo Parecer n.° 14/99 e normatizadas pela Resolucdo n.°
03/99, do Conselho Nacional de Educacdo. Esse documento reconhece as escolas indigenas
como categoria especifica no ambito da Educacdo Basica, deixa explicitadas e equacionadas
as interpretacdes sobre as esferas de competéncia do setor publico, com estrutura e
funcionamento nos sistemas estaduais de ensino, com normas e ordenamentos juridicos
proprios. Além disso, afirma os principios da interculturalidade, do ensino bilingue, da
especificidade, da diferenciacdo, da participacdo de representantes das comunidades, da
autonomia pedagdgica. Define, ainda, a formacdo inicial e continuada de professores
indigenas em programas especificos, financiados pela Unido, e a participacdo de
representantes indigenas no planejamento das politicas e acdes dos Orgdos gestores da
educagdo publica.

Nesse contexto, Maher (2006) afirma que existem muitas arestas a serem aparadas
para que as escolas indigenas se constituam, de fato, especificas e diferenciadas, conforme
esta previsto na legislagdo para educagdo escolar indigena, como também no modelo de
escolas desejadas e reivindicadas pelos povos indigenas no Brasil.

Luciano (2013) traz consideracdes sobre o papel da escola indigena diferenciada, na

busca de superar a escola colonizadora:

A escola colonizadora buscou sufocar e negar as perspectivas indigenas, ao
passo que a escola indigena diferenciada busca muitas vezes diminuir a
importancia dos conhecimentos, das tecnologias e dos valores do mundo
moderno, seja supervalorizando o mundo indigena, seja buscando um meio
termo que aposta numa escola hibrida, empobrecida, contraditéria e ainda
colonizadora. (LUCIANO, 2013, p. 25).

Ademais, o autor afirma que a escola € um instrumento para garantir o acesso a esse
mundo desejavel, e o desafio estd em formar professores capazes de constituir didlogos entres
os diferentes conhecimentos, como forma de interagdo entre os conhecimentos tradicionais e

os conhecimentos da ciéncia moderna.

Se na constru¢do histdrica do Brasil, at¢ meados do século XX, a escola era para o
indigena uma estratégia do estado para integra-lo—a sociedade nacional, segundo Luciano

(2013):
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[...] na virada deste milénio, a situagdo se inverteu: os povos indigenas
passaram a reivindicar junto ao governo uma educagdo escolar propria,
abrindo novos horizontes tedricos e praticos, € inaugurando um novo periodo
na historia da educacao. (LUCIANO, 2013, p. 48).

Com as novas Leis e as Resolucdes, reconhecendo os direitos dos povos indigenas,
ficou garantida a constru¢do de novos modelos de escolas, caracterizados pela perspectiva de
conferir as comunidades o papel de protagonistas na Educac¢ao Escolar Indigena na definicao
da organizagao e gestdo, das escolas em suas aldeias e na elaboragdo de politicas publicas.

No entanto, nas politicas desenvolvidas e em face dos avangos apontados, ainda
persistiam impasses quanto a efetividade dos direitos dos povos indigenas no sistema
educacional e problemas na qualidade da educagao escolar oferecida.

Diante desse contexto, o Movimento Indigena, enfaticamente, reivindicou a
realizacdo de uma Conferéncia Nacional, com o objetivo de analisar em profundidade a oferta
da educacdo escolar indigena e propor novas pautas que possibilitassem a efetividade dos
direitos e avanco da qualidade na educagdo basica intercultural.

Assim, em novembro 2009, o Ministério da Educagdo coordenou a I Conferéncia
Nacional de Educagdao Escolar Indigena (I CONEEI), que representou um importante
momento para a Educagdo escolar Indigena no Brasil, no sentido de fortalecer a gestdo
participativa na gestdo escolar indigena. Requerida pelos representantes do Movimento
Indigena, professores e liderangas se mobilizaram para analisar a educagao escolar oferecida
em seus territdrios, em consondncia com seus projetos societarios e politicas culturais. A I
CONEETI se constituiu em um grande espago de didlogo e pactuagdo entre os povos indigenas,
representantes dos Sistemas de Ensinos e outras instituigdes.

Na I CONEEI, os representantes dos povos indigenas assumiram o papel de sujeitos
sociais, defendendo seus direitos culturais, educacionais e linguisticos nos projetos educativos
e desenhos curriculares das escolas indigenas.

O Documento Final da I CONEEI, aprovado por delegados e delegadas indigenas e
nao indigenas, propds orientar as politicas para a educagdo escolar indigena e criar condigdes
de autonomia dos sujeitos indigenas para configurar suas escolas, considerando as diferencas
culturais e a diversidade das perspectivas politicas e sociais derivadas da sociodiversidade dos
Povos Indigenas do Brasil.

Dentre os pontos debatidos na Conferéncia, destacamos a confirmacao da politica de
Territérios Etnoeducacionais, formalizada por meio do Decreto n.° 6.861, de 27 de maio de

2009, que apresenta uma nova configuragdo da gestdo escolar, ao aprimorar o regime de
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colaboracdo e estabelecer novas formas de pactuar agdes visando a oferta de educacdo escolar
indigena, a partir do protagonismo e territorialidade indigena.

O Decreto n.° 6.861/2009, como instrumento legal, consagra a nogao qualificada de
Territorio Indigena no lugar de terra indigena. Luciano (2010, p. 06), explica que: “[...] o
espago territorial &, portanto, mais do que uma referéncia cosmologica e simbolica, € a propria
esséncia da vida, uma vez que dela depende toda a possibilidade de existéncia dos seres, seja
como matéria ou espirito.”

Nesse sentido, o referido Decreto estabelece que os sistemas de ensino, nos ambitos
federal, estaduais e municipais, passam a atender as demandas educacionais indigenas com
base nas realidades e relagdes socioculturais conectadas aos seus territorios. Segundo Luciano
(2013, p. 192), o referido Decreto “levard em consideracdo a distribuicdo das terras, das
linguas, do patrimdonio material e imaterial, das relagdes sociais, culturais, politicas e
econdmicas.”

Em seus artigos 9° e 10, o Decreto n.° 6.861/2009 assegura a formagdo de professores
indigenas e a producdo de material didatico e paradidatico com conteudos relacionados aos
conhecimentos tradicionais e universais, conforme a necessidade das comunidades atendidas.
O Ministério da Educagdo deve desenvolver agdes e programas definidos, caracterizados pela
descentralizacdo de recursos, pelo respeito ao processo de lutas e conquistas dos povos
indigenas e pelo estimulo a demandas que contemplem a educagao intercultural e bilingue.

Em linhas gerais, a politica dos Etnoeducacionais prevé a definicdo de politicas
publicas especificas para a implantagao e execu¢do da educagdo escolar indigena em atengao
a territorialidade de seus povos e, sobretudo ajuda a definir com maior clareza e objetividade
as responsabilidades dos sistemas e instituigdes de ensino, tragando novos arranjos para o
regime de colaboragdo, com reponsabilidades compartilhadas entre os niveis de governo,
inclusive no sentido de dotacGes orcamentarias.

Vale ressaltar que o artigo 5° presente nos Territorios Etnoeducacionais discrimina o
apoio a cargo de prioridade do Ministério da Educagdo para a constru¢do de escolas, de
acordo com decisdo das comunidades, porém, o andamento do processo depende de quanto os
Sistemas, em especial o MEC, estdo dispostos a essa implanta¢do. O fato descrito revela os
grandes desafios enfrentados pela Educacdo Escolar Indigena no Brasil, com vistas a garantia
dos documentos legais e a sua implantacdo. Assim descreve Luciano (2013), a respeito da

experiéncia vivenciada perante a Coordenagdo Geral da Educacao Escolar Indigena:
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Tal experiéncia me revelou grandes desafios da educagdo escolar indigena no
Brasil. O primeiro deles ¢ o fato de o tema ser considerado periférico no
ambito dos governos da politica educacional brasileira. Nunca esta entre as
prioridades. Em funcgdo disso para desenvolver qualquer programa, sio
necessarios esforgos gigantescos, que alcangam éxitos infimos. Por exemplo,
0 que aconteceu em 2010, ano em que, no embalo da I CONEEI, a
Coordenacdo Geral da Educag@o Escolar Indigena (CGEEI, SECAD/MEC)
deveria acelerar a tomada de agdes e programa prioritarios no ambito dos
Territorios  Etnoeducacionais. No primeiro semestre trabalhou-se
intensamente para pactuar junto aos sistemas de ensino e as comunidades
indigenas algumas agdes, entre as quais a construg@o de escolas. Ao final do
semestre, tinha chegado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), o6rgao financeiro do MEC, mais de cem projetos enviados
pelos municipios. Para minha triste surpresa, fui informado de que a
construgdo de escolas indigenas, a despeito do decreto presidencial dos
Territorios Etnoeducacionais, ndo era prioritaria, uma vez que o gabinete
ministerial decidira privilegiar, naquele ano, outro programa, o Pro-Infancia.

(LUCIANO, 2013, p. 27).

Conforme o contexto examinado percebe-se que as conquistas resultam dos
movimentos de luta dos povos indigenas e seus aliados, que reivindicam uma politica
nacional de educagdo escolar indigena diferenciada, que respeite sua lingua, seus costumes e
cultura, garantida por direito, nos termos da Constituicao Federal, a fim de enfrentar a inércia
do governo em cumprir os acordos estabelecidos.

Considerando esses movimentos de lutas, a escola que outrora foi implantada pelos
colonizadores e que tinha o papel de assimilar e integrar os povos indigenas a sociedade
nacional, que contribuiu para a anulagdo dos saberes e fazeres milenares passa a ser um
mecanismo de defesa, de protecdo, de afirmagao de identidade étnica e cultural e de didlogo
com outros saberes. Ela deixa de ser o principal veiculo de anulacao da diversidade linguistica
e sociocultural imposta pelos modelos externos para assumir um novo paradigma de educacao
escolarizada, fazendo-se de diferentes maneiras entre os mais diversos povos. Nao ha um
unico modelo, pois muitos passos importantes ja foram dados no contexto politico

educacional em relagdo aos modos de fazer a escola indigena.

2.4 O Direito a uma Escola Especifica, Diferenciada e de Qualidade

A pluralidade cultural e a pluri-etnicidade passam a ser reconhecidas e respeitadas
a partir da Carta Magna de 1988. Muitos povos que tinham abandonado suas praticas

socioculturais e deixado enfraquecer o uso da lingua materna passam a revitalizar essas
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praticas, ¢ o espago da escola se torna palco de discussdes, avaliacdo e proposi¢cdo de uma
educagao descolonizadora.

Para Luciano (2013, p. 54), “a escola deixa de ser um espaco homogeneizador da
lingua e da cultura, e passar a estratégia de luta na reafirmacdo das identidades, na construcao
permanente da autonomia e alteridade aos povos indigena.” Portanto, inicia-se a constru¢ao
de uma educagdo escolar configurada como especifica, diferenciada, intercultural e bilingue,
assim caracterizada na renovagao politica e pedagogica da educacao escolar indigena.

Mas o que vem a ser a educacdo escolar indigena especifica, diferenciada,
intercultural e bilingue? Essa educacdo tem sido implantada de fato nas escolas indigenas?
Para chegarmos a um entendimento plausivel dessas questdes, enveredamos pelos
conhecimentos que fundamentam as politicas publicas de Educacao Escolar Indigena a fim de
respondé-las ao longo do texto.

A escola se constitui um espaco onde as diferencas culturais encontram-se € marcam
as diversas formas de se relacionar entre indigenas e nao indigenas, portanto, se constitui num
espaco de fronteiras culturais no qual saberes e praticas se entrelagam.

De acordo com Grando (2004, p. 43), “neste espaco de fronteiras culturais onde se
estabelecem formas diversas de transito de conhecimentos, tradigdes, organizagdes
habitacionais, familiares, religiosidades, afetividades, etc., surgem inimeras formas de ser e
ver o ‘outro’.”

Com a autora, compreendemos Ser o Outro indigena, o Outro ndo indigena, varios
Outros em um espago, que, a0 mesmo tempo em que possibilita a inter-relagao de diferentes
culturas, as exclui com a reconstru¢ao dos elementos da cultura dominante, marcando esse
Corpo Indigena com a desconstrucao das praticas, habitos, linguas e contextos com as quais
cada povo se constituiu historicamente.

O fator “historico de contato” contribui para diferentes tipos de colonizacdo e
situacdes que deixaram marcas bem definidas, que fazem com que haja diferentes jeitos e
formas de lidar com o entorno entre os diversos povos indigenas.

Na escola indigena, professores e outros profissionais sdo na verdade mediadores das
perspectivas socioculturais e politicas de suas comunidades e a estrutura estatal, com seu
funcionamento burocratizado e orientado por normas juridicas e administrativas que ndo
consideram na sua base gerencial e operacional o conceito de sociodiversidade, fato marcante
na histdria da educagao brasileira, caracterizada pela homogeneizagao de cultura linguistica.

Um dos grandes desafios da educacdo escolar indigena ¢ vencer essas exigéncias

impostas pelo poder publico, o que de acordo com Luciano (2006), significa que o trabalho
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que nela se desenvolve s6 podera ser realizado com eficacia segundo os ideais afirmados e em
uma proposta de escola realmente indigena, ou seja, uma escola construida com a participagao
efetiva de todos: liderancas, comunidades, professores, alunos e poder publico.

A educagdo escolar como um direito adquirido pelos povos indigenas precisa, entdo,
ser organizada, pensada para atender as diferencas e se constituir como uma escola também
para o aluno indigena, valorizando os seus conhecimentos tradicionais num sistema especifico
de educagio. E oportuno salientar que os seus objetivos politicos e educacionais estdo
relacionados a manutencdo da sociodiversidade indigena, buscando relagdes interétnicas
simétricas no processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, ter uma educagdo especifica e diferenciada ¢ uma estratégia para
afirmagdo das diferengas culturais e para a melhoria das condigdes de vida da comunidade,
pois o sentido politico da escola ¢ ampliado para defender e conquistar direitos diferenciados.

Portanto, ela precisa ser pensada, elaborada e gerida pelo proprio povo,
reconhecendo os conhecimentos construidos historicamente nos processos proprios de
aprendizagem no contexto sociocultural da comunidade.

Conforme descrito no RCNEI (1998), a Educagao Escolar Indigena deve ser:

Conduzida pela comunidade, de acordo com seus projetos, suas concepgoes
e seus principios. Isto se refere tanto ao curriculo quanto aos modos de
administra-la. Inclui liberdade de decisdo quanto ao calendario escolar, a
pedagogia, aos objetivos, aos conteudos, aos espacos e momentos utilizados
para a educagdo escolarizada. (BRASIL, 1998, p. 24).

Para atender a necessidade de uma nova organizagao politica e educacional para a
escola indigena, marcada pelo contato de conhecimentos tradicionais e universais € com base
na construcao de relagdes intersociais, a educagdo, na perspectiva intercultural, se torna uma
estratégia, pois, além de reconhecer as diferencas, ela propde didlogos e praticas que

possibilitam o encontro dessas diferengas, proporcionando o respeito e a valorizagao.

Em se tratando de compreender as caracteristicas da educacdo intercultural,

dialogamos com Marin (2008), que afirma:

Assumir a interculturalidade como perspectiva possibilita-nos o
reconhecimento e a valorizagdo de outros sistemas culturais, para além de
toda a hierarquizagdo, em um contexto de complementaridade que possibilita
a construgdo de um didlogo, e assume a forma do reconhecimento dos
diferentes saberes sem hierarquizacdo das culturas. (MARIN, 2008, p. 128).
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Ao dialogar com o autor, compreendemos que a interculturalidade fundamenta-se em
uma proposta ética e politica de cidadania, pautada na convivéncia e no respeito as diferentes
culturas presentes entre os grupos inter-relacionados, promovendo didlogos que oportunizem
a compreensdo da ambivaléncia e o encontro de saberes diversos ao reconhecer e valorizar as

identidades proprias de cada povo.

Nesse cenario nacional, os professores indigenas de Mato Grosso, em processo de
formacao desde o Projeto Tucum, nos anos 1996 e 1997, contribuiram com a elaboracao do
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI). Assim, a discussao sobre
a especificidade da escola indigena, como o conceito de interculturalidade, ja fazia parte das
pautas dos professores indigenas em Mato Grosso.

Dessa forma, a caracteristica marcante da escola indigena ¢ de ser “Intercultural”
que, conforme o RCNEI (1998, p. 24), traz situacdes bem definidas em:

- reconhecer ¢ manter a diversidade cultural e linguistica; nesse item, refere-se a
diversidade cultural que os povos indigenas tém entre si e ainda com outros povos nao
indigenas, principalmente referindo-se ao reconhecimento no curriculo escolar de cada
escola indigena, pelo Estado e pelas autoridades competentes que ofertam nas aldeias
a educacdo escolarizada, municipais e estaduais;

- promover comunicagdo entre experiéncias socioculturais, linguisticas e historicas
diferentes, nao considerando uma cultura superior a outra; nesse item, refere-se a
estimular o entendimento e o respeito entre seres humanos de identidades étnicas
diferentes, ainda que se reconheca que tais relagdes vém ocorrendo historicamente em
contextos de desigualdade social e politica.

Para Marin (2009, p. 127), “[...] o desafio atual para a educagdo intercultural ¢ partir
de cada realidade, com base na revalorizacao das linguas e culturas locais e na adaptacao de
suas possibilidades ao contexto global.” A Educagdo Intercultural propde um processo
dindmico, estabelecendo relagdes intrinsecas com a comunidade e proporcionando, por meio
de suas a¢des, desenvolvimento intelectual e social a todos os envolvidos.

Nesse sentido, a escola indigena passa a ser um instrumento de consolidacdo dos
direitos dos povos indigenas, num movimento de transformagdo, valorizando a tradi¢cdo, os
habitos, os costumes, a lingua, os mitos e todos os saberes proprios de cada etnia, contados
por seus ancides e recontados nas escolas pelos professores que os articulam com outros

saberes ocidentais.
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O RCNEI (1998) definiu que a Educagdo Intercultural deve estar presente na Escola

Indigena:

Porque a escola deve reconhecer e manter a diversidade cultural e
linguistica; promover uma situacdo de comunicacdo entre experiéncias
socioculturais, linguisticas e historicas diferentes, ndo considerando uma
cultura superior a outra; estimular o entendimento e o respeito entre seres
humanos de identidades étnicas diferentes, ainda que se reconhega que tais
relagdes vém ocorrendo historicamente em contextos de desigualdade social
e Politica. (BRASIL, 1998, p. 24).

Angelo (2003, p. 213) ressalta que: “[...] a responsabilidade de promogdo da
interculturalidade ¢ compromisso coletivo e estd nas maos dos povos indigenas.” A autora
afirma que as politicas educacionais so terdo resultados se os povos indigenas participarem
efetivamente na sua elaboragdo, expressando suas experiéncias no processo construtivo do

pedagogico, cultural, politico e do institucional.

Quanto ao ensino bilingue, reveste-se de muita relevancia para a educacao escolar
indigena especifica e intercultural, pois contribui para fortalecer e revitalizar as linguas
originarias, refletindo sobre o fortalecimento da identidade cultural dos povos indigenas.

Luciano (2006, p. 117), afirma que “embora a lingua ndo seja o principal elemento
que identifica um povo indigena, ela é um fator importante de reproducdo e producdo dos
conhecimentos tradicionais e de incorporacdo, do mundo externo ao grupo.” O autor salienta
que, mediante a lingua, podemos entrar em contato com novos conhecimentos, ampliar o
universo cultural e que o estudo e o conhecimento da lingua materna contribuem para a
solucdo de problemas educacionais.

Antes de prosseguirmos, acreditamos ser necessario fazer uma pausa para trazer uma
referéncia aos termos bilingue/bilinguismo e alfabetizagdo bilingue, pois no decorrer do
processo de estudos nos deparamos com equivocos referentes a interpretagao erronea deles.

Melia (1979), destaca que:

O bilinguismo ndo ¢ um fendmeno da lingua: ¢ uma caracteristica do seu
uso. Nao pertence ao dominio da lingua, mas da fala. Nenhuma lingua ¢
bilingue. Sdo os falantes de uma lingua, que podem usar também outra
lingua. Uma comunidade como tal ndo tem em si muitas razdes para ser
bilingue. O bilinguismo nasce do contato de individuos de uma lingua com
outra lingua. (MELIA, 1979, p. 65).
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De acordo com autor, o termo bilinguismo ¢ extremamente relativo e foi empregado
durante a vigéncia das politicas integracionistas, como o bilinguismo de transi¢do, ou seja, a
lingua indigena era usada como ponte para facilitar o aprendizado da lingua portuguesa.
Dessa concepgdo, derivam os ja citados anteriormente cursos de formagdo de monitores
bilingues, indigenas capacitados somente para fazer a alfabetizagdo na lingua materna e a

transi¢ao para o uso predominante da lingua portuguesa.

Segundo Melia (1979), o outro termo que merece ser discutido e melhor

compreendido € a alfabetizacao bilingue, pois:

4

Tecnicamente, a alfabetizacdo em duas linguas ¢é impraticavel. A
alfabetizacdo ¢ um método para aprender a ler e escrever em uma lingua, que
como tal, € um sistema e uma norma distintos do sistema e norma de outra
lingua. A alfabetizacdo se faz em uma lingua s6 ¢ quando se aprende uma
segunda lingua ou terceira lingua, o individuo na se alfabetiza por uma
segunda ou terceira vez, mas somente adapta o método para o novo codigo.
(MELIA, 1979, p. 74).

Para autor, trabalhar nas escolas uma alfabetizagdo em duas linguas ¢ de fato uma
perda de tempo e de energia. Melid (1979, p. 74) explica que “Pedagogicamente, a
alfabetizacdo em duas linguas produziria e produz, quando se tenta aplica-la, um continuo
desajuste e confusdo.”

A alfabetizacdo em duas linguas as vezes ¢ denominada ensino bilingue, que € o uso
de duas linguas na educagdo. Porém, com a falta de uma discussdo sobre bilinguismo na
escola, corre-se o risco do professor priorizar a alfabetizacdo na lingua portuguesa, se ela for
predominante no bilinguismo da comunidade, secundarizando e subalternizando a lingua
étnica, sob a alegacdo de que, como ¢ falada por todos na aldeia, o importante ¢ aprender
portugués. Dai a importancia de trabalhar com a lingua indigena em todo o processo de
escolarizagdo e ndo apenas no periodo de alfabetizagao.

Feita essa referéncia, retomamos a questdo sobre as caracteristicas de bilinguismo
para ser trabalhado nas escolas indigenas. O ensino bilingue proposto no RCNEI (1998)
promove a interacdo nos dominios sociais da lingua de origem e o portugués como uma
segunda lingua, que devera ser aprendida na escola e facilitar a comunicacdo com outros,
favorecendo o convivio na fronteira étnica. Assim, o RCNETI justifica o ensino bilingue nas

Escolas Indigenas:
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As tradigbes culturais, os conhecimentos acumulados, a educagdo das
geragdes mais novas, as crengas, 0 pensamento € a pratica religiosos, as
representagdes simbolicas, a organiza¢do politica, os projetos de futuro,
enfim, a reprodugdo sociocultural das sociedades indigenas ¢, na maioria dos
casos, manifestados através do uso de mais de uma lingua. Mesmo os povos
indigenas que sdo hoje monolingues em lingua portuguesa continuam a usar
a lingua de seus ancestrais como um simbolo poderoso para onde confluem
muitos de seus tragos identificatorios, constituindo, assim, um quadro de
bilinguismo simbolico importante. (BRASIL, 1998, p. 25).

Conforme descrito no RCNEI, o ensino bilingue nas escolas indigenas pretende que
o estudante se torne cada vez mais falante da lingua originaria de seu povo, seja como a
lingua materna, seja como uma segunda lingua.

Inimeros sdao os desafios para os professores indigenas articularem a educagdo
intercultural no ambiente escolar, pois a interculturalidade ¢ um processo continuo e ndo pode
ser vista como momentos interculturais. Ela deve adentrar e transcender a escola, pois a troca
nao ¢ apenas entre saberes, mas do exercicio de dialogo com base na valorizacao e respeito as
diferencas entre as sociedades envolventes, ou seja, indio € ndo indio, saberes locais e

universais.

2.5 Escolas Indigenas no Brasil

Hoje, a escola indigena ¢ um desejo e um direito. Luciano (2013, p. 99) afirma que:
“[...] os povos indigenas nao abrem mao do acesso a escola, pois lutaram durante muito tempo
para que esse acesso se tornasse um direito e uma realidade.”

Conforme a legislacdo, o Ministério da Educacdo tem o dever de construir uma
Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena, voltada a oferecer programas educacionais
em terras indigenas que respeitem as tradigdes, as culturas e as linguas originarias, a0 mesmo
tempo em que propiciem aos indigenas acesso aos conhecimentos universais.

Trata-se, porém, de um empreendimento complexo, seja pela necessidade de romper
com as praticas assistencialistas que marcaram, por muitos anos, a convivéncias dos povos
brasileiros, seja pelo fato da Educacdo Escolar Indigena ser considerada como periférica no
ambito dos governos e da politica educacional brasileira.

O censo escolar ¢ um instrumento de coleta de dados da Educacao Basica,
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coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP)® e
realizado anualmente em regime de colaboragdo entre as secretarias estaduais e municipais,
com a participagdo de todas as escolas publicas e privadas do pais. Assim, recorro aos dados
divulgados no endereco eletronico do INEP para verificar os registros e as caracteristicas
gerais das escolas indigenas no pais.

Em termos quantitativos, o censo escolar de 2018 revela que no Brasil existem 3.345
escolas indigenas; dessas, 1.539 sdo mantidas pelas secretarias estaduais e 1.806 pelas
secretarias municipais. Ao todo, sdo 255.888 estudantes matriculados na Educagdo Basica e
22.590 professores indigenas que atuam na docéncia do Ensino Fundamental, primeiro e
segundo segmento, € no Ensino Médio.

Essas escolas funcionam nas aldeias e 1.027 ndo sdo regularizadas pelo Sistema de
Ensino, o que compromete o orcamento financeiro e programas de desenvolvimento escolar,
deixando as escolas desprovidas de recursos financeiros para o desenvolvimento das acdes
propostas no projeto politico-pedagogico.

Verifica-se, ainda, que 1.029 escolas ndo funcionam em prédio escolar e sdo
utilizadas instalagdes improvisadas, com infraestrutura inapropriada e precaria, como galpoes,
barracdes, casas comunitarias, sem equipamentos basicos, como lousa, carteiras, mesa,
banheiros, material de higiene e merenda escolar.

De acordo com o referido censo do INEP, 1.799 escolas ja utilizam material didatico
especifico, diferenciado e bilingue, mas esses materiais ainda se concentram na alfabetizagao
€ nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados do INEP apresentados no censo escolar de 2018 nos mostram que no
campo educacional a qualidade na Educacdo Escolar Indigena ndo tem alcangado os niveis
desejados pelos povos indigenas no que diz respeito a politica educacional, a reafirmagdo de
seus valores culturais, linguas, tradi¢cdes e crengas.

Luciano (2006), ao discorrer sobre a qualidade da educacdo escolar indigena,

explica:

O avango quantitativo, pelos sistemas de ensino, da oferta de ensino escolar
nao tem sido acompanhado, porém, pela qualidade e a especificidade que as
comunidades e os povos indigenas desejam, seja no que concerne a
infraestrutura e ao material didatico, seja quanto ao assessoramento € ao
apoio técnico e pedagogico especificos para a formulagdo e a implementagao
de processos politico-pedagdgicos requeridos pelos povos indigenas e

® Disponivel em: http://portal.inep.gov.br. Acesso em: 24 ago. 2019.
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garantidos pela Constituicdo Federal e por outras leis regulamentares do
pais. (LUCIANO, 2006, p. 142).

Nos dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, em
20107, ¢ possivel verificar que os crescimentos na qualidade do ensino na escola indigena nio
foram uniformes. Com relagdo aos niveis educacionais basicos, a taxa de alfabetizagdo das
pessoas indigenas de 15 anos ou mais de idade revelou-se abaixo da média nacional, situada

em 90,4%, sendo que nas terras indigenas 32,3% ainda sdo analfabetos.

Esses nimeros demonstram que a expansdao das politicas publicas voltadas a
educagdo escolar indigena constitui um desafio permanente, com destaque para as populagdes
que vivem em Terras Indigenas.

Alva Rosa Lana Vieira, Coordenadora da Educacdo Escolar Indigena da
SECADI/MEC, afirma que: “[...] confrontamos a andlise da educacdo escolar indigena com
analises sobre a educacdo escolar do Brasil, percebemos nitidamente o enquadramento dos
povos indigenas no perfil da exclusdo escolar e, consequentemente, os desafios educacionais
permanecem.” (CONSED, 2016)8.

Recorremos a Luciano (2006), que afirma que nos ultimos 10 anos a Educacao
Escolar Indigena obteve avangos, porém, muitas coisas de fato e de direito ainda precisam ser
feitas para garantir uma politica de acesso e a permanéncia dos estudantes indigenas em todos

os niveis de ensino do pais:

[...] o crescimento da oferta, a priori, estd ligado & pressdo permanente e
crescente dos povos indigenas, cada vez mais organizados e articulados, e
pela obrigatoriedade imposta pelas leis instituidas nos ultimos anos para todo
0 pais, como ¢é o caso da Educagdo Basica. (LUCIANO, 2006, p. 142).

Para Luciano (2013, p. 100), “A escola ndo precisa ser um instrumento de
reproducdo do mundo Europeu, podemos repensar as escolas indigenas como um instrumento
de producdo e reprodugdo de outras visdes de mundo e modos de vida especificos.” E para
que essa escola seja autdbnoma e contribua para o processo de autonomia das comunidades
indigenas, afinada aos seus projetos, ¢ fundamental uma politica publica de formagdao que
permita aos professores indigenas dialogar com os diferentes saberes nos quais estdo inseridos

nas escolas indigenas.

" Disponivel em: IBGE https://ibge.gov.br/. Acesso em: 28 ago. 2019.
® Disponivel em: consed.org.br/consed/noticias/. Acesso em: 12 set. 2019.
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A escola ¢ um direito conquistado com muita luta pelo Movimento Indigena e precisa
garantir a autonomia para definir com a comunidade as estratégias de conduzir os diferentes
saberes que compdem seu curriculo, organizando-o em consondncia com seus métodos

culturais de ensino e aprendizagem. Para Ferreira, Grando e Zoia (2019):

Esses principios buscam fortalecer o exercicio do direito a livre
determinacdo politica, econdmica, social e cultural, conforme a necessidade
e interesse da comunidade indigena de manifestar, praticar, desenvolver e
ensinar suas tradigdes, costumes e cerimonias espirituais e religiosas, bem
como garantir que esses saberes sejam refletidos na educacdo escolar
indigena, se esse for o interesse da comunidade. (FERREIRA; GRANDO;
ZOIA, 2019, p. 1014).

A garantia do exercicio dos direitos esta na autonomia dos projetos proprios das
escolas indigenas, pois, para, Luciano (2006, p. 155), eles devem atender: “as caracteristicas e
as necessidades definidas pelos povos indigenas” e considerar a Escola Indigena com as suas
caracteristicas proprias no sentido de tempos e espago de aprendizagem, visto que todos os
espacos da aldeia podem ser tomados como de aprendizagens. Os autores Nascimento e Zoia
(2018 entendem o espaco da escola na aldeia como um espago mais amplo, conforme se

observa:

O ato de aprender ndo se resume ao espago do prédio escolar, entre quatro
paredes, mas as aulas ocorrem em varios momentos como, na pescaria, na
roga, na coivara, na farinhada, na pescaria, no jogo de futebol. Muitas vezes,
esse conceito de aprendizagem ndo ¢ compreendido por algumas pessoas que
chegam a aldeia em dias letivos e ndo encontram os professores € 0s
estudantes na escola. O que ndo sabem, no entanto, ¢ que essas praticas
culturais passaram a constar no calendario escolar. (NASCIMENTO;

ZOIA, 2018, p. 185).

De modo geral, para que exista uma Educacdo Escolar Indigena de qualidade e que
atenda os anseios da comunidade, ¢ necessario que as politicas publicas na formacgao
especifica de professores indigenas tornem-se referéncias importantes. Assim sendo, ¢
possivel pensar praticas escolares que visam atender as demandas advindas das comunidades
indigenas, no que se refere aos saberes tradicionais que envolvem costumes, crengas e

valores, garantindo qualidade na educacdo escolar indigena nas escolas das comunidades.
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2.6 Formacao de Professores Indigenas em Mato Grosso

Nas escolas indigenas, ao professor indigena ¢ atribuida dupla responsabilidade, pois,
além de seu papel de professor, gestor e representante externo de sua comunidade, cabe a ele
ser pesquisador, o que demanda investimentos na sua formacao individual, participacdo ativa
nas discussdes e praticas da escola, bem como nos programas de formacao e qualificacao.

Para que o professor indigena possa desenvolver uma pratica escolar com qualidade
e que atenda as demandas das comunidades onde estdo inseridas as escolas indigenas, ha que
garantir politicas publicas especificas para a formacdo inicial e continuada para professores
indigenas. Nesses processos de formacao, os professores indigenas, como afirma Grupioni
(2006, p. 14), devem poder acessar “um conjunto de competéncias profissionais que lhes
permita atuar, de forma responsavel e critica, nos contextos interculturais e sociolinguisticos
nos quais as escolas indigenas estao inseridas.”

Como ja explicitado, a politica de formagdo de professores indigenas ¢ resultado de
muita luta do Movimento Indigena desde 1970, porém, como evidencia o INEP, atualmente
ainda temos 18,5% de professores em servico nas escolas indigenas sem magistériog. Com
isso, alguns estados ainda nao garantiram, por meio de politicas publicas especificas, a
formacao em magistério intercultural, o que impacta a qualidade da oferta de toda a Educagao
Bésica diferenciada nas aldeias.

Para atender a politica educacional especifica de formacdo de professores
configurada pelo Movimento Indigena, Mato Grosso torna-se um estado pioneiro na formagao
inicial especifica para professores indigenas, com a elaborac¢do, no ano de 1995, do Projeto
Tucum.

O Projeto Tucum iniciou com a primeira turma no ano de 1996 e encerrou em 2001,
com 176 professores habilitados para a docéncia nas escolas das aldeias. Foi coordenado pela
Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso (SEDUC-MT), junto a Coordenadoria de
Assuntos Indigenas, em parceria com os municipios, universidades ptublicas, FUNAI e demais
orgdos ligados a assuntos indigenas no estado de Mato Grosso. Um dos objetivos do Projeto
foi o atendimento aos professores indigenas, habilitando-os para o exercicio da docéncia,

possibilitando o acesso e o desenvolvimento escolar pelo didlogo intercultural, com base nos

® Um olhar sobre a Educagio Escolar Indigena com base no censo escolar do INEP (2018).
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eixos orientadores Territério, Lingua e Cultura. O Projeto Tucum atendeu diferentes povos de
diferentes regides do estado de Mato Grosso, como: povos Xavante, Pareci, Irantxe, Bakairi,
Bororo, Rikbatsa, Kayabi, Munduruku, Apik4, Nambikwara e Umutina.

Segundo Grando (2004), varias eram as metas a serem alcancgadas, entre elas, uma

proposta interinstitucional e intercultural. Nesse sentido, a autora discorre:

[...] o Projeto Tucum foi o curso de formacdo que atingiu a maior
diversidade étnica e cultural. Isso porque, além das onze etnias envolvidas
representadas pelos professores indigenas/cursistas, participaram monitores,
técnicos e docentes ndo-indigenas. (GRANDO, 2004, p. 124).

Apds a implantagdo do Projeto Tucum, outros projetos de formacao inicial de
professores para o magistério com caracteristicas interculturais e bilingues foram implantados
em Mato Grosso, como o Projeto Pedra Brilhante-Urucum, desenvolvido de 1996 a 2005, pela
SEDUC-MT e pelo Instituto Socioambiental (ISA), em parceria com diversas instituicdes de
ensino e pesquisa do pais. Esse projeto foi destinado a formacao de 48 professores indigenas
de 15 etnias xinguanas, sendo elas: Aweti, Ikpeng, Kalapalo, Kamayura, Kayabi, Kuikuro,

Matipu, Mehinako, Nahukwa, Panara, Suya, Trumai, Waura, Yawalapiti e Yud;a.

Em 1997, foi iniciado o Curso de Formagdao de Professores Mebengdkre, Panara e
Tapayuma, promovido pela FUNAI e desenvolvido em parceria com as prefeituras
municipais, SEDUC-MT, MEC e ISA. O curso formou professores em nivel médio das etnias
Mebengokre, Panara e Tapayuma para atuarem nas escolas indigenas dos estados de Mato
Grosso e Para.

O Projeto Haiyd, com inicio em 2005 e conclusdo em 2010, foi desenvolvido em
parceria com a SEDUC-MT, MEC, FUNAI, Funasa ¢ o Conselho Estadual de Educacao
Escolar Indigena (CEEI). Teve como objetivo a formacdo de professores indigenas em nivel
médio para a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental ¢ atendeu a demanda dos
povos Tapirapé, Myky, Arara, karajd, Cinta-larga, Guatd, Chiquitando e Zoro, que ndo tinham
sido contemplados, e dos povos Nambikwara, Kaiabi, Paresi, Munduruku, Apiaké, Rikbaktsa,
Irantxe, Bororo e Xavante, cuja demanda ndo havia sido atendida pelo Projeto Tucum.

Em 2012, a SEDUC-MT deu inicio ao Magistério Intercultural com a finalidade de
atender a demanda de formacgdo dos professores indigenas da Educagdo Basica que atuavam
nas escolas das aldeias sem a devida formacgao/habilitagdo. O curso atendeu professores das

etnias Arara, Bororo, Cinta Larga, Enawené Nawé, Gavido, Kayapd, Nambikuara , Paresi,
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Rikbaktsa, Terena, Xavante e Zoro. A proposta pedagogica do curso foi organizada com base
no propoésito de estabelecer etapas presenciais e intermediarias, realizadas em polos regionais
nos municipios de Barra do Garcas, Campinépolis, Colider, Comodoro, Feliz Natal, Gatucha
do Norte, Tangara da Serra, Rondolandia, Santo Antonio do Leverger e Juina.

Os Projetos de formagdo de Professores Indigenas Tucum, Mebengokre, Panard e
Tapayuma, o Haiyd e o Magistério Intercultural foram formulados de maneira a respeitar as
especificidades das diferentes etnias e a situacdo especifica de cada um dos professores
indigenas participantes.

A partir das formagBes de nivel médio, junto & Secretaria de Estado de Educagéo,
organizou-se a | Conferéncia de Professores Indigenas (1997), na qual, como protagonistas, 0s
indigenas reivindicaram a formacdo em nivel superior. Diante da proposi¢do, o Governo do
Estado, por meio da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), assume a
organizagdo de Cursos de Licenciatura especificos para professores indigenas e se torna
pioneiro na formagdo de “3° Grau Indigena”, atendendo na primeira turma 180 professores
indigenas de Mato Grosso e 20 professores indigenas de outros estados. O 3° Grau Indigena
foi implantado para um atendimento adequado ao processo de formagao do corpo docente de
maneira especifica e diferenciada, com vistas a atender a demanda formativa requerida pelas
escolas indigenas, pois os professores atuantes nas salas de aula ndo tinham formagao superior
em licenciaturas para o Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A educacdo escolar e a formagdo de professores indigenas envolvem processos
permanentes a serem garantidos como politica publica, assim como a quaisquer outros
segmentos de professores. Além disso, a formacao inicial ndo deve ser a Unica atengdo das
politicas especificas, pois para a educacao de qualidade ha que se ter a formagdo continuada.

Nesse aspecto, compreende-se que muito ainda hd que ser feito em todo Mato
Grosso, pois, como vimos na presente pesquisa, a politica atual de formagdo continuada nao
atinge todos os 43 povos reconhecidos, atualmente, no estado de Mato Grosso.

A formacao de professores indigenas, no entanto, deve ser uma ac¢ao de estado, o que
implica no compromisso das secretarias de educagdo estadual e dos municipios com as
politicas publicas de educagao.

Atualmente, a formagao inicial em nivel médio compete 8 SEDUC-MT, que delegou
aos povos indigenas a responsabilidade de desenvolver projetos para o magistério intercultural
nos proprios territorios. Em nivel superior, a formacdo de professores indigenas em Mato
Grosso ficou sob a responsabilidade da UNEMAT, que mantém sem recursos federais o 3°

Grau Indigena, no campus de Barra do Bugres.
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Os programas de formacao inicial e continuada, realizados em parceria com a unido,
estados e municipios, ainda sao uma demanda necessaria para poder atender a especificidade
de cada povo. Em Mato Grosso, alguns povos vém sendo atendidos desde as primeiras turmas
do Projeto Tucum e, na sequéncia, o 3° Grau Indigena; no entanto, outros povos somente
tiveram acesso a formag¢do em periodo mais recente, a exemplo dos Chiquitano. Como
evidenciado no inicio deste capitulo, cada povo tem uma historia diferente com relagdo ao
processo de colonizagdo em seus territorios, que sdo entrelagados aos avangos da “ocupacio”
capitalista da terra. Essa colonizagdo implica a imposicdo da educacdo escolar, como
evidenciado anteriormente.

E sempre atual lembrar que para alguns povos ainda ha a demanda de criagdo de
escola, de formacdo inicial em nivel médio — magistério —, enquanto para outros a demanda
inicia com o Ensino Superior; contudo, para todos hd que se terem as formacgdes continuadas
que atendam suas especificidades historicas, linguisticas e culturais.

Dentro dessa abordagem, a formagdo continuada de professores possui um papel
relevante, uma vez que os professores indigenas precisam refletir e trabalhar na transformacao
da escola em um local em que os diferentes conhecimentos sejam respeitados e valorizados,
em um constante didlogo.

Esses momentos de formacao continuada se fazem necessarios, tanto para pensar o

curriculo da escola, as metodologias e as praticas pedagdgicas, como para manter o

o~

conhecimento do wuniverso cultural especifico de cada povo indigena, aliado
complementariedade dos conhecimentos cientificos e tecnologicos e desenvolvendo uma
identidade profissional que nao se submete a outros.

Segundo Ferreira, Grando e Zoia (2019, p. 106), “na escola com a formacao inicial e
continuada, os professores tem se empenhado em produzir situagdes didaticas de revitalizagao
da lingua, com producdes na oralidade e materiais.” A formacdo continuada para os
professores indigenas deve se constituir em um programa voltado para contribuir na
elaboracdo dos projetos politicos e pedagdgicos, na produgdo de materiais didaticos, na
alfabetizacdo em lingua originaria e na avaliacdo da aprendizagem.

Desse modo, os programas de formacdo continuada de professores, em uma
perspectiva intercultural, representam o desafio de respeitar e valorizar o exercicio do didlogo
e das diferengas, em que prevalecem os principios e as formas do bem-viver e o igual direito a
ser diferente partilhado com culturas outras, sendo um espago de resisténcia e determinagao
dos professores indigenas para afirmar sua autonomia, mediante projetos proprios, em relagao

a sociedade, diante das afrontas coloniais (LUCIANO, 2013).
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A politica de formagao de educagdo continuada propunha, fundamentalmente, formar
os proprios indigenas como professores dos professores de suas comunidades por meio de
programas diferenciados de formagao, bem como produzir materiais didaticos bilingues para
atender as demandas de uma educagdo na perspectiva intercultural para uso nas escolas
indigenas. Dessa forma, para atender a reivindicagdo do Movimento de Professores Indigenas,
na I CONEEI, em 2009, o Ministério da Educagdo, por intermédio da SECADI/MEC, criou o
Programa ASIE, que trouxe como proposta a inclusdo dos saberes indigenas no cotidiano do
ensino-aprendizagem das escolas nas comunidades indigenas, a partir de uma perspectiva
intercultural, bilingue e multiétnica.

O projeto ASIE visou promover a formacao continuada de professores indigenas e a
producdo de materiais didaticos e alfabetizacdo na lingua materna, considerando a realidade
sociolinguistica dos povos indigenas atendidos. Nessa perspectiva plural, as agdes propostas
pelo Programa ASIE — Rede UFMT fundamentaram as suas agdes no didlogo intercultural,
buscando a construcdo de uma educacao escolar indigena capaz de atender as demandas de

valorizac¢ao dos saberes indigenas nos curriculos escolares.

2.7 Producao de Materiais Didaticos para as Escolas Indigenas

As produgdes dos materiais didaticos para as escolas das aldeias constituem o
resultado de processos de construcdo de conhecimentos e pesquisas realizadas pelos
professores indigenas, e podem ser apontadas como avangos na educacdo escolar indigena,
pois proporcionam o suporte pedagdgico para a execucdo do projeto pedagodgico nas escolas
das aldeias.

As acdes implementadas nos programas para a producdo de materiais didaticos
especificos permitem problematizar questdes sociolinguisticas, o que torna professor, aluno e
comunidade mais conscientes para dialogar em termos de politica linguistica na educacdo,
assegurando uma mudanca de sfatus das linguas indigenas, que passam de linguas de
comunica¢do em espagos familiares para linguas de instru¢do no espago escolar (PIMENTEL
DA SILVA, 2018).

Pimentel da Silva (2018) esclareceu que a escrita em linguas indigenas pode se dar

conjuntamente a oralidade. Para a autora, a escrita nessas linguas ndo se enquadra nas
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tipologias dos géneros textuais da lingua portuguesa, mas se trata de aumentar as

potencialidades de seus usos orais entre geragdes. Nesse sentido, a autora explica:

Que as fungdes da lingua indigena contribuir com a vitalidade cultural da
lingua, vitalizar os espagos culturais, documentar saberes, fortalecer a
memoria  cultural, relembrar conhecimentos ancestrais, guardar
conhecimentos, atualizar os saberes ancestrais, retomar saberes, fortalecer a
educacdo intercultural, e prestigiar as epistemologias indigenas.
(PIMENTEL DA SILVA, 2018, p. 184).

Os materiais didaticos elaborados pelos professores indigenas com a participacao dos
alunos e da comunidade, com assessoria especializada de pesquisadores das IES, em uma
acdo coletiva, registram, valorizam e divulgam aspectos culturais proprios e apropriados na
dindmica das relagdes interculturais, escritos na lingua indigena ou em portugués.

Assim, para atender os projetos especificos, deve ser proporcionada nos processos de
formacao também a producao de materiais didaticos que valorizem o uso da lingua falada ou
reconhecida como especifica do grupo no qual a escola esta inserida.

O processo de construcao do material didatico para as escolas indigenas envolve uma
série de fatores, como, por exemplo, a consolidagdo de uma nova concepcao de educacao,
baseada na interculturalidade critica e na criagdo de novas praticas pedagdgicas, ancoradas na
no¢ao de pedagogia decolonial, cujo principal objetivo € promover a articulagao dos saberes,
como defendem os pesquisadores indigenas (WALSH, 2008).

Os materiais didaticos devem ser entendidos de modo amplo e contextualizado,
como um projeto de atuagdo pedagogica, inserido social e politicamente. Eles podem ser
impressos, como livros, jornais, revistas, apostilas, encartes, jogos pedagogicos, audiovisuais,
digitais, efc.

Nesse contexto, Pimentel da Silva (2018) afirma:

O importante na produgdo de um material didatico ¢ que realmente tome
como base os saberes indigenas e se afaste do material didatico que tomam
como base a epistemologia ocidental. E, mover-se em direcdo a uma
educacao decolonial, rompendo com a violéncia epistémica presente desde
sempre na escola indigena. (PIMENTEL DA SILVA, 2018, p. 186).

Para o processo de produg@o de materiais didaticos ¢ importante considerar os modos
de ser, de conhecer, de produzir e de organizar dos povos indigenas, a exemplo de buscar

informagdes com os ancides da comunidade, valorizando os conhecimentos ancestrais. Outro
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fator importante a considerar ¢ sobre a lingua a ser adotada: se em linguas indigenas, bilingue,
na lingua portuguesa ou em outra modalidade, considerando a demanda linguistica especifica

de cada comunidade.

A producdo de material didatico especifico para as escolas das aldeias alicerca-se em
referenciais que reconhecem os processos de educagdo indigena, o ciclo de formagdo da
pessoa, a organizagdo dos conhecimentos indigenas, o conhecimento arsenal, holistico,
espiritual, musical, cosmolégico, ambiental, assim como a reivindicacdo do bem-viver
(PIMENTEL DA SILVA, 2018).

Portanto, a formagao de professores indigenas e a produgdo de materiais didaticos faz
parte do processo de elaboragdo e manutengdo de uma Politica Publica Nacional de Educacao
Escolar Indigena, expressa como uma das metas que fazem parte do documento final
elaborado na I CONEEI e da politica dos etnoterritérios educacionais, pautada no
reconhecimento da importancia, da manutencao e da diversidade indigena no Brasil.

A elaboracdo e a producdo de materiais didaticos e pedagogicos para uso nas escolas
indigenas devem contemplar as diferentes linguagens, considerando a pluralidade étnica
existente no Brasil, e se fazem necessarias para a compreensdo da diversidade cultural no
intuito da formulacdo e da adequacdo de politicas publicas que atendam as distintas realidades
e especificidades dos povos indigenas (LUCIANO, 2019).

Como elemento constitutivo da politica pablica para a Educacao Escolar Indigena, na
proposta do programa ASIE, a producdo de materiais didaticos faz parte do processo
formativo dos professores, que, organizados em grupos de trabalho nas oficinas, constroem
esses materiais a partir das praticas vivenciadas com o seu povo. E, como produto final desse
processo, 0s materiais didaticos produzidos expressam o esfor¢co da inclusdo das culturas e
dos conhecimentos locais dos povos indigenas, e sdo destinados a comunidade escolar. De

acordo com Luciano, Luciano e Simas (2019):

Os materiais didaticos representam 0 eixo integrador entre teoria-pratica,
sendo propostos a partir de problemas em situacOes reais, reflexdo-acéo-
reflexdo da préatica vivenciada, estudos de caso, realizagdo de oficinas. A
principal proposicdo do ASIE é possibilitar o dialogo e vivéncias entre
sujeitos, experiéncias e objetos de analise das praticas didatico-pedagogicas
e epistemoldgicas de processos de letramento e numeramento
monolingue/multilingue. (LUCIANO; LUCIANO; SIMAS, 2019, p. 40).

A proposta de producdo de materiais didaticos constituida pelo programa ASIE se

contrapBe ao projeto colonizador imposto aos Povos Indigenas, uma vez que 0s materiais
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didaticos elaborados e produzidos no ASIE registram, sistematizam, valorizam e divulgam
aspectos culturais proprios ou apropriados na dindmica das relagdes da Educagdo Escolar
Indigena intercultural, bilingue e diferenciada, sendo escritos na lingua originaria e ou
portugués, atendendo a especificidade de cada povo, com as ilustracbes produzidas pelos
préprios professores e alunos indigenas.

Nessa perspectiva, as acdes propostas para a elaboragdo do material didatico
fundamentaram as suas agdes no didlogo intercultural, buscando a constru¢do de uma
educagdo escolar indigena capaz de atender as demandas de valorizacdo dos saberes indigenas
nos curriculos escolares. Assim, o processo de produ¢do do material didatico contribuiu para
troca de experiéncia entre os professores € membros das comunidades e possibilitou que os
professores/as potencializassem pedagogicamente as praticas educativas curriculares.

Nos Polos da Rede UFMT, a producéo dos materiais didaticos se deu coletivamente,
a partir da contribuicdo dos professores, alunos e membros das comunidades indigenas, que
pensaram e organizaram 0s livros na lingua originaria e/ou bilingue, atendendo as
especificidades de cada povo. Para Ferreira, Grando e Zoia (2019, p. 105): “Mesmo que um
povo ndo tenha como primeira lingua sua lingua originaria, ao escrevé-la, assumem-na como
sendo primeira.” De acordo com os autores, todos vinculados ao Projeto da Rede UFMT, o
trabalho pedagédgico da ASIE no interior das comunidades indigenas contribuiu para um
emponderamento politico quando desenvolveu nas comunidades a elaboracao e producao de
materiais didaticos diferenciados e especificos para cada povo.

No ano de 2017, o Polo de Sinop, num intenso trabalho de pesquisa desenvolvido
com os professores cursistas, alunos e as comunidades indigenas que participavam do ASIE,
elaboraram cinco Livros/Cartilhas bilingues: Portugués-Terena, Portugués-Kayapo,
Portugués-Kayabi, Portugués-Apiaka e Portugués-Munduruku, de modo que a producio
desses materiais teve como objetivo valorizar, fortalecer e revitalizar a lingua origindria.

Segundo Ferreira, Grando e Zoia (2019, p. 107): “De forma outra, podemos dizer
e/ou reafirmar que a lingua materna tem se constituido como uma ferramenta étnica-politica.”
Dessa forma, o material didatico decorrente do ASIE-Rede UFMT para ser usado nas salas de
aula das escolas indigenas, foi produzido coletivamente, partindo da sala de aula e
estendendo-se para toda a comunidade com a participacdo das liderangas, ancides e demais

membros das aldeias.
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Fotografia 01 - Livros/Cartilhas Bilingue - Polo de Sinop

Fonte: Alceu Zoia, Sinop, julho 2018

No ano de 2019, o Polo de Cuiaba e o Polo de Barra do Garcas intensificaram as
acOes do ASIE-Rede UFMT em oficinas realizadas nas aldeias e em grupos especificos de
professores, conforme a realidade de mobilizacdo da rede, para a elaboracdo e producéo de
materiais didaticos, atendendo as demandas dos povos Bororo, Chiquitano, Nambikwara,
Paresi, Umutina e Xavante. Foi produzida a Colegdo Saberes Indigenas na Escola, composta
por oito livros didaticos, respeitando as variedades linguisticas e ortograficas utilizadas pelos

diversos povos.

Fotografia 02 - Colegdo Saberes Indigenas na Escola

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, Cuiaba, 2020

O projeto Agdo Saberes Indigenas na Escola-Rede UFMT teve como proposito
atender as demandas de uma politica formativa e de producdo de materiais didaticos para os
12 povos indigenas e visou atender, especificamente, a alfabetizagdo das criangas, jovens e

adultos nas comunidades indigenas, considerando suas referéncias linguisticas e culturais. No
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caso das demandas articuladas a Rede UFMT, considerou-se de extrema relevancia a efetiva
acdo de pesquisas com as linguas indigenas dos povos que participaram das formacdes e
também dos que eram os formadores e articuladores do projeto, o que possibilitou a inclusao
do povo Manoki/Irantxe na “Colecdo Saberes Indigenas na Escola”, com o livro
“Alfabetizando com as Historias dos Ancestrais Manoki/Irantxe”, organizado a partir das
oficinas e trabalho de campo realizado pelo Grupo de Pesquisa GEDDELI, da UFMT. A
propésito, destacamos que, ao final da exposicao deste relatério de pesquisa, retomamos a
referida producdo para contribuir com a analise da pesquisa e melhor atender aos seus

objetivos.



3 0 PROGRAMA ACAO SABERES INDiGENAS NA ESCOLA - ASIE

Neste capitulo, descrevemos o Programa Ag¢do Saberes Indigenas na Escola, um
programa criado pelo Ministério da Educacao e instituido pela extinta Secretaria de Educacgao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade ¢ Inclusdo (SECADI) para atender a politica publica
de formacdao dos professores indigenas e a elaboragdo e produgdo de materiais didaticos
especificos, voltados a melhoria das condi¢des de ensino nas escolas das aldeias.

Segundo o censo do IBGE™ de 2010, o Brasil abriga em seu territorio cerca de 305
etnias diferentes, que somam 896.917 pessoas, espalhadas em milhares de aldeias por todo o
pais. Tais povos falam 274 linguas nativas e vivem em situacdo de contato com a sociedade
brasileira.

Hoje, o Brasil, assim como outros paises latino-americanos, reconhece que ¢é
constituido por grupos étnicos diversificados entre si, € que tem o direito a uma politica de
preservagao de suas especificidades culturais e linguisticas. Para cumprir os principios
estabelecidos na legislagdo e colocar em pratica a politica nacional de educacdo escolar
indigena, o Ministério da Educa¢do desenvolveu agdes e programas que apoiaram os projetos
que provieram de reivindicagdes das comunidades indigenas, bem como propostas
governamentais que refletissem sobre necessidades e realidades indigenas.

Para atender as demandas formativas foram criados programas especificos de
formacdo para professores indigenas que visam atender aos anseios ¢ interesses das
comunidades e estimular a producao e publicacdo de materiais didaticos bilingues para uso
nas escolas indigenas, o que também contribuiu para divulgar na sociedade nacional a
existéncia da diversidade étnica, linguistica e cultural do pais.

O Programa Ag¢do Saberes Indigenas na Escola (ASIE), criado pela Portaria n.°
1.061, de 30 de outubro de 2013, foi uma agdo da politica de Educagdo Escolar Indigena que
teve como pressuposto bdsico a formacdo continuada de professores indigenas com o
desenvolvimento de trabalhos interculturais e bilingues. O Programa ASIE propos a
exequibilidade de uma Pedagogia diferenciada e/ou Pedagogias Indigenas, que integrou uma
das acdes do Programa Nacional dos Territorios Etnoeducacionais, o qual propde a
organizacdo da educacdo escolar indigena, tendo como referéncia os territorios tradicionais e

ndo a divisdo politica nacional do Estado brasileiro. O programa ASIE foi constituido a partir

1% IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em: IBGE https:/ibge.gov.br/. Acesso em:
28 ago. 2019.
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do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)*. O PNAIC constituiu-se em um
compromisso formal entre Instituicdes de Ensino Superior (IES), Secretarias e Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacdo, que tém a responsabilidade de proporcionar formagao
continuada para os professores alfabetizadores.

No entanto, por se tratar de uma politica universalizada, o PNAIC ndo se preocupou
com as diferentes realidades, dentre outras, a educacdo escolar indigena dos povos
tradicionais do Brasil. Assim, muitas criticas foram encaminhadas ao MEC acerca da
especificidade da educacao escolar indigena e da necessidade da instituicdo de um programa
adaptado a realidade dos povos indigenas.

De acordo com Sousa e Souza (2017, p. 235), os programas PNAIC e ASIE sao
diferentes em suas especificidades, “[...] pois o Saberes ¢ voltado exclusivamente para
formacao continuada de professores indigenas segundo o principio de que os conhecimentos
indigenas sdo parte integrante e fundamento da ciéncia ocidental.”

O programa Ac¢ao Saberes Indigenas na Escola tem por meta promover a qualidade
na Educagdo Escolar Indigena, implantando propostas de elaboracdo de materiais didaticos e
estudos de alfabetizagdao em linguas indigenas, a fim de contribuir com o acesso aos processos
de ensino e aprendizagem em suas respectivas etapas/modalidades de ensino. Para tal, os
professores indigenas em formagao reforcam a importancia da lingua indigena no curriculo
escolar e criam politicas efetivas de alfabetizar.

A base pedagogica do ASIE articula saberes, linguas, territorialidades, identidades e
relagcBes sociais e étnicas dos alunos, escolas e comunidades no processo formativo dos
professores indigenas e em suas praticas pedagogicas no chdo da escola/aldeia, com o
objetivo geral de proteger e promover os direitos dos povos indigenas do Brasil por meio do
fortalecimento da Educacdo Escolar Indigena Etnoterritorializada, reconhecendo e
valorizando a diversidade sociocultural e linguistica, a autonomia e o protagonismo desses
povos, por intermédio da formagdo continuada ofertada a professores indigenas que atuam na
Educacdo Baésica, numa perspectiva da organizacdo comunitdria do bilinguismo e da
interculturalidade.

Os recursos financeiros para custeio das formacdes dos professores indigenas eram
viabilizados pelo MEC, por meio de Termos de Execucdo Descentralizada (TED’s), mediante

convénios que eram firmados com as IES, para aquisi¢do de material de consumo, contratagao

1 O Pacto Nacional de Alfabetizagio na Idade Certa (PNAIC) é refere-se a0 compromisso formal assumido
pelos governos federal. As Ag¢des do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuacdo: Formagdo continuada
presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; Materiais didaticos, obras literarias
e de apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacionais; Avaliagdes sistematicas; Gestdo, mobilizagdo e
controle social. (Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/. Acesso em: 24 nov. 2019).


http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
http://pacto.mec.gov.br/materiais
http://pacto.mec.gov.br/avaliacoes
http://pacto.mec.gov.br/gestao
http://pacto.mec.gov.br/gestao
http://pacto.mec.gov.br/
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de servicos e de apoio técnicos, pagamento de diarias, passagens e servigos técnicos para a
producdo de materiais didaticos.

Quanto a execugdo das acdes no Programa ASIE, conforme as orientagdes legais,
deveriam ocorrer em regime de colaboracdo com os estados € os municipios, por meio de suas
secretarias de educacdo e com as instituigdes de educagdo superior, organizadas em Redes
constituidas por nucleos.

Todas as Redes de Instituicdo de Ensino Superior (RIES) sdo constituidas por uma
IES que ¢ a Sede e pelas demais IES, que sdo Nucleos e compdem a RIES. As Redes de IES
elaboram os Planos de Trabalhos, realizam a selecao dos profissionais e professores cursistas
e o cadastramento dos seus dados no Sistema Integrado de Monitoramento, Execu¢do e
Controle. Além disso, coordenam todo o processo de formacdo continuada dos professores
indigenas e a elaboragdo de materiais didaticos e paradidaticos, devendo organizar a prestacao
de contas ao cumprir o cronograma das a¢des propostas.

De acordo com os dados do SIMEC/MEC, o programa ASIE, de 2013 a 2018,
conquistou amplitude no territdrio nacional no atendimento aos professores indigenas em suas
respectivas escolas nas comunidades com a¢des formativas que valorizaram o didlogo entre

diferentes saberes.

A seguir, a figura que apresenta o mapa da RIES elaborado pelo Ministério da
Educagao retrata a abrangéncia da formagao continuada do programa ASIE que foi ofertado

por meio das RIES, suas Sedes, seus respectivos Nucleos e IES ainda em fase de articulagao.

Figura 03 - Mapa das Redes de InstituicGes de Ensino Superior — RIES
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Piaui, Ceara, Alagoas e Sergipe sdo os Unicos estados ndo contemplados pelo
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programa nesse periodo. Os professores indigenas do Amapa e de Pernambuco sdo atendidos,
respectivamente, pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e pela Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Cabe salientar que a Rede UFMT ¢ uma rede de estado unico, pois foi criada apos a
constituicdo das redes anteriores e, com isso, ndo se consolidou como previsto no mapa
(Figura 03), que integraria a UFMT como polo da Rede UFG. Com o movimento indigena no
estado ja historicamente ativo em nivel nacional, a proposi¢do foi que, ao invés de compor
com outra IES, fosse criada uma rede propria a partir da UFMT. Para tal, foram realizadas
varias reunioes e mobilizagdes, que consolidaram o projeto a ser apresentado, adiante, neste
capitulo.

O programa ASIE implantou em todo o territorio nacional 10 redes e 25 nucleos, que
ofereceram formagdo continuada para 5.840 participantes. Desses, 5.234 sdo professores
cursistas, tendo certificado 4.873 cursistas de 293 comunidades indigenas, compostas de 89
povos indigenas, 13 Territérios Etnicos Educacionais (TEE’s), 309 Escolas Indigenas e 81
linguas diferentes*?.

O Programa ASIE, como parte da politica publica de formag¢dao de professores
indigenas, foi uma conquista do Movimento de Professores Indigenas, que reivindicou na I
CONEEI, em 2009, a inclusao dos saberes indigenas no cotidiano do ensino-aprendizagem
das escolas nas comunidades indigenas. Para Luciano, Luciano e Simas (2019, p. 31), “A
criacao do ASIE foi uma medida didatica e pedagogicamente acertada.” Diante da pluralidade
étnica no Brasil, fez-se necessario formular politicas publicas para atender essa diversidade.

O programa ASIE atendia a diversidade dos povos indigenas na Educagdao Escolar
Indigena, pois em suas a¢des contemplava a formagdo continuada dos professores indigenas e
a elaboracdo e producdo de materiais didaticos nas diferentes linguas originarias para uso nas
escolas indigenas. Com sua base institucional pautada na politica dos TEE’s, que foi deixada
de lado pelo MEC com a extingdo da SECADI, causando um abandono nos programas
voltados as préticas educativas, o ASIE se torna mais um programa sem sustentabilidade

institucional, sob ameaca de descontinuidade.

12 Dados do SIMEC/MEC (2018).
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3.1 A Constituicio da Rede UFMT

Para organizar e coordenar a Rede UFMT, a SECADI/MEC® convidou as
professoras Dra. Beleni Saléte Grando e Dra. Aurea Cavalcante Santana, por indicacio das
liderangas indigenas, decorrente do efetivo trabalho formativo que desenvolveram com os
professores indigenas dos povos de Mato Grosso.

A UFMT passou a fazer parte do Programa Acdo Saberes Indigenas na Escola, no
ano de 2015, a convite da SECADI/MEC, em cumprimento a politica de implanta¢do de
programas especificos para formacdo de professores indigenas e a producdo de materiais
didaticos diferenciados. Dado esse que consta no oficio de 05 de julho de 2016, encaminhado
a reitora da UFMT, Dra. Maria Lucia Cavalli Neder, pela coordenadora geral, Dra. Beleni
Saléte Grando, no qual explica: “[...] primeira reunido da Rede se deu por meio da realizagao,
em 2015, do I Seminario de Formagao sobre os Saberes Indigenas de Mato Grosso na UFMT,
no dia 06 de abril nas dependéncias PPGE.”

No Plano de Trabalho 2016/2017 do programa Ac¢do Saberes Indigenas, na Escola
Rede UFMT, esta descrito que para o desenvolvimento das agdes formativas foi firmado um
Termo de Cooperagdo com as unidades da UFMT em Cuiaba e Barra do Gargas, o Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT), a Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus de Juara e de Sinop, os Centros de Formacao e
Atualizagdo dos Profissionais da Educagdo Basica (CEFAPROS/SEDUC) de Cuiaba, Tangara
da Serra e Barra do Gargas ¢ a Secretaria Municipal de Educagdo de Sapezal. Deve-se
ressaltar que as instituicoes disponibilizaram docentes para atuar no ASIE, visando atender
comunidades dos povos Apiakd, Bororo, Chiquitano, Kayabi, Kayap6, Munduruku,
Nambikwara“, Paresi, Terena, Umutina ¢ Xavante.

De acordo com o Plano de Trabalho, as equipes que compdem a Rede UFMT sdo
vinculadas as escolas indigenas das aldeias dos povos ora citados, atendidos numa dindmica
de polos que agrega professores, pesquisadores e liderancas indigenas definidos por suas

comunidades, técnicos e professores ndo indigenas que se disponibilizaram com o aval de

3" A reunifio com a SECADI em Chapada dos Guimaraes, com a Secretaria Macaé Evaristo, com a Reitora da
UFMT e com todos os segmentos institucionais e liderancas indigenas que responderiam pela formagdo de
professores no estado. Nesse momento (dados da UFMT e SEDUC-MT), foram convidadas as professoras Aurea
Cavalcante Santana, pelo IL, que participava da Rede UFG, e as professoras Beleni Grando e Maria Aparecida
Resende, do PPGE/IE, que tinham participado das formagdes assumidas pela Unemat e que, em 2015, estavam
todas como professoras da UFMT.

O Povo Manoki-Irantxe ¢ inserido na rede somente no final do trabalho porque o GEDDELL ao atender com
oficinas da lingua Nambikwara, também os atendeu e possibilitou a produgdo de material didatico produzido na
aldeia.
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suas respectivas institui¢des para o trabalho de formagao.
Para visualizar a atribui¢do dos sujeitos que fazem parte da ASIE, apresento no quadro
01 a constituicdo regional da Rede UFMT no formato de “Polos”, conforme o Plano de

Trabalho cadastrado no Sistema Integrado de Monitoramento e Controle da SECADI/MEC.

Quadro 01 - Equipe de formacao da Rede UFMT

Coordenadora Geral

Beleni Grando

Coordenadora Adjunta

Aurea Cavalcante Santana

Coordenadores de Agdo

05

Hellen Cristina de Souza

Luciene de Moraes Rosa

Neide da Silva Campos

Maria Margarete Noronha Valentim
Miriam Kazaizokairo

Formadores Pesquisadores

04

Felix Rondon Adugoenau
Antonino Reginaldo Jorge
Nilson Tserewatsa Tsa e Omo Wa
Jurandir Siridiwe Xavante

Formadores Conteudistas

Supervisores

02

Darlene Yaminalo Taukane
Cristovdo Tserero Odi Tsoropre

Ema marta Dunck Cintra

Orientadores de Estudos

Maria Izabel Rup
Nilce Zonizokemairo

04 Romildo Orenaezokae
Virgilio Kidemugureu
Professores alfabetizadores das Etnias Chiquitano, Bororo,
Professores Cursistas 45 Paresi, Umutina e Wakalitesu/Nambikuara,
Manoki/Irantxe.
Supervisores 01 Alceu Zoia
Dineva Maria Kayabi
. Vanete Krixi
Orientadores de Estudos 04 Jones de Adenilson Manhuari Crixi
Micael Turi Rondon
Professores Cursistas 37 Professores alfabetizadores das Etnias

Apiaka, Munduruku, Kayabi e Terena

Supervisores 01 Marly Augusta Lopes Magalhdes
Lauro Lopes Leandro Pariko Ekureu
Orientadores de Estudos 03 Inacio Ai Rero Buprewe
Paulo Gaco Tsimani Iwe Xavante
Professores Cursistas 29 Professores alfabetizadores das Etnias Bororo e Xavante

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2019

No quadro 01, com relagdo aos aspectos operacionais, verificamos que os polos da
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Rede UFMT tiveram suas agdes organizadas pelos supervisores, sob a coordenagdo dos
coordenadores gerais e adjuntos, com o acompanhamento dos coordenadores de acdo que, em
conjunto com os formadores pesquisadores, acompanharam o trabalho dos orientadores de
estudos, que coordenaram as formagdes nas aldeias e contribuiram com os Formadores
Conteudistas para os processos de formagdes, que ocorreram conforme as demandas dos

professores cursistas nas escolas das aldeias e as agdes do plano de trabalho da Rede UFMT.

3.2 Os Polos que constituem a Rede UFMT

Os mapas apresentados a seguir identificam a localizacdo das Terras Indigenas de
Mato Grosso que compuseram o Polo de Cuiaba, e assim percebemos a complexidade de
atender as demandas formativas dos professores indigenas, devido a distancias que
precisavam ser percorridas para chegar as escolas das Aldeias. Dessa forma, a Rede UFMT
foi constituida por trés polos, considerando a localizagdo das Terras Indigenas e o trabalho em

Rede com outras Instituicdes de Ensino Superior.

3.2.1. O Polo de Cuiaba: Breve Contextualizaciao

O Polo de Cuiaba compreendeu a A¢ao Saberes Indigenas na Escola-Rede UFMT,
sob a supervisao da Profa. Dra. Ema Marta Cintra-Dunck, do Instituto Federal de Educagao de
Mato Grosso, campus Cuiaba, ¢ os CEFAPROs de Tangara da Serra, Caceres, Cuiabd e
Rondonodpolis. Era formado por cinco povos: Bororo, Chiquitano Nambikwara, Paresi e
Umutina, 43 professores indigenas cursistas, uma professora conteudista, a Mestra Darlene
Yaminalo Taukane, do povo Bakairi/Kura, um formador pesquisador, o Mestre Felix Rondon
Adugoenau, do povo Bororo, quatro coordenadores de acdo representantes institucionais da
SEDUC, CEFAPRO e SEMEC. Destacamos a participagdo, como coordenadora de agdo, da
professora indigena Especialista Mirian Kazaizokairo, do povo Paresi/Haliti, e cinco
professores indigenas orientadores de estudo: Maria Isabel Rup, do povo Chiquitano, Nilce
Zonizokemairo, do povo Paresi/ Waimare, Virgilio Kidemugurureu, do povo Bororo, Lauro
Lopes L. Pariko Ekureu, do povo Bororo, e Romildo Orenaezokae, do povo Umutina.

A organizacdo dos povos indigenas atendidos no Polo de Cuiab4 se constituiu com a
participacdo dos municipios da regido Sul do estado de Mato Grosso (Santo Antdnio do

Leverger, Bardo de Melgaco), Sudeste (Rondondpolis) e Leste (General Carneiro), com o
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Povo Bororo; a regido Oeste atende ao Povo Umutina (Barra do Bugres) e ao Povo Paresi
(Tangara da Serra e Campo Novo do Pareci), que também estdo na regido Sudoeste (Sapezal),
local da regido que atende também ao Povo Nambikwara; por fim, esse polo atende ainda

nessa regido Oeste o Povo Chiquitano, em municipios que fazem fronteira com a Bolivia.

3.2.1.1 Povo Bororo

Figura 04 - Mapa de Terras Indigenas Povo Bororo
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Fonte: Elaborado por Luiz Fernando Freitas Cortez, novembro, 2019

Temos, entdo, o Povo Bororo, com suas comunidades localizadas nos municipios da
regido Sul (Santo Antonio do Leverger, Barao de Melgaco), Sudeste (Rondonopolis) e Leste
(General Carneiro), nas Terras Indigenas (TI) Merure, Sangradouro, Jarudore, Tadarimana,
Tereza Cristina e Perigara, conforme representado na Figura 02. Considerado como
pertencente do tronco linguistico Macro-J€, habitava antes da coloniza¢do portuguesa o que
hoje é conhecido como centro-oeste brasileiro, e ainda habita duas diferentes regides: cerrado
e pantanal, com “terras” descontinuas no centro-oeste brasileiro. Outrora, constituiu o maior
povo em ntimero e forca bélica.

Conforme identificado nas fichas cadastrais e listas de presenca dos Encontros
Formativos, estiveram presentes: oito professores cursistas da TI Merure/Aldeia Merure, que
lecionam na Escola Estadual Indigena Sagrado Coracdo de Jesus; um professor cursista da TI
Jarudore, que leciona em sala anexa/multisseriada pertencente a Escola Estadual Indigena
Sagrado Coracdo de Jesus; dois professores cursistas da TI Tadarimana, que lecionam na
Escola Municipal Indigena Leosidio Fernando; um professor cursista da TI Perigara/ Aldeia

Perigara, que leciona na Escola Estadual Indigena Koge Eiare; trés professores cursistas da TI
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Tereza Cristina/Aldeia Piebaga, que lecionam na Escola Estadual Indigena Piebaga; 13

professores cursistas da TI Tereza Cristina/Aldeia Coérrego Grande, que lecionam na Escola

Estadual Indigena Korogedo Paru. Totalizam, portanto, 28 professores da etnia Bororo que
participaram do Encontro Formativo do Polo de Cuiabé. Nao estiveram presentes na formagao

professores Indigenas da TI Sangradouro.

3.2.1.2 Povo Chiquitano

Figura 05 - Terra Indigena Portal do Encantado
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Fonte: Elaborado por Luiz Fernando Freitas Cortez, novembro, 2019

O Povo Chiquitano habita o Oeste do estado brasileiro, na Terra Indigena Portal do

Encantado, conforme apresentamos na Figura 03, e o Leste boliviano. Fala a lingua

Chiquitano. Os Chiquitanos que estdo no territorio brasileiro falam o portugués e os que estdo

no territdrio boliviano falam o espanhol. Segundo o Instituto Socioambiental (ISA, 2018),

esse povo constituiu-se “a partir de amalgama de grupos indigenas aldeados no século XVII

pelas missoes jesuiticas.”
Nos Encontros Formativos do Polo de Cuiaba estiveram presentes oito professores

cursistas Chiquitanos da TI Portal do Encantado, que lecionam na Escola Estadual Indigena

Chiquitano José Turibio.
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3.2.1.3 Povo Nambikwara

Figura 06 - Terra Indigena Nambikwara/Tirecatinca
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Fonte: Elaborado por Luiz Fernando Freitas Cortez, novembro, 2019

O Povo Nambikwara/Wakalitesu vive hoje em pequenas aldeias, na regido Sudoeste,
no municipio de Sapezal, em Mato Grosso, nas cabeceiras dos rios Juruena e Guaporé e
(antigamente) do rio Madeira, com seus varios grupos, segundo o Instituto Socioambiental
(ISA, 2018).

Participaram do Encontro Formativo do Polo de Cuiaba sete professores cursistas da
TI Tirecatinga, sendo trés professores cursistas da Aldeia Trés Jacu, que lecionam na Escola
Municipal Indigena Wakalitesu, um professor cursista da Aldeia Guarantd e trés professores

cursistas da Aldeia Caititu, que lecionam na Escola Municipal Indigena Lino Araxi Irantxe.

3.2.1.4 Povo Paresi Haliti e Paresi Waymare

Figura 07 - Terra Indigena Paresi
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Fonte: Elaborado por Luiz Fernando Freitas Cortez, novembro, 2019
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O Povo Paresi, segundo o ISA (2018), habitava o planalto denominado Pareci, desde
o rio Arinos e cabeceiras do Paraguai até as cabeceiras dos rios Guaporé e Juruena. Também
se espalhavam pelo vale do rio Sumidouro e cabeceiras do Sepotuba e Sacuriu-ina, na regiao
Oeste, nos municipios de Tangarda da Serra ¢ Campo Novo do Pareci, e também na regido
Sudoeste, no municipio de Sapezal. Sua lingua ¢ classificada como Aruak, com seus
diferentes dialetos.

Nos Encontros Formativos do Polo de Cuiaba estiveram presentes oito professores
cursistas da T1 Paresi, proxima ao municipio de Tangard da Serra, sendo trés da Aldeia Rio
Verde, que lecionam na Escola Municipal Zozoiter6, um da Aldeia Kaliki, que leciona na
Escola Municipal Indigena Kalidiki, e um da Aldeia Kamae, que leciona na Escola Municipal
Indigena Kamae. Da TI Paresi, proxima ao municipio de Campo Novo do Parecis,
participaram sete professores cursistas, sendo um da Aldeia Salto da Mulher, que leciona na
Escola Municipal Indigena Salto da Mulher, um da Aldeia Sacre II, que leciona na Escola
Municipal Indigena Bacaiuval, um da Aldeia Bacaval, que trabalha na coordenacdo Municipal
da Educacdao Escolar Indigena, dois da Aldeia Quatro Cachoeira, que lecionam na Escola
Municipal Indigena Seringal, ¢ um da Aldeia Vale do Rio Papagaio, que leciona na Escola
Municipal Indigena Vandemiro Yamoré€. Estiveram participando da Formacao 15 professores

da TI Paresi.

3.2.1.5 Povo Umutina

Figura 08 - Terra Indigena Umutina
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Fonte: Elaborado por Luiz Fernando Freitas Cortez, novembro, 2019

O Povo Umutina autodenomina-se ‘“Balotiponé”, que na lingua quer dizer “povo
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novo, atual”. Segundo o ISA, “Umutina” significa “indio branco”. A narrativa estd em estudo,
sendo classificado pela linguistica como falante da lingua indigena Umutina e pertence ao
tronco linguistico Macro-J¢, da familia Bororo. Antigamente, viviam na margem direita do rio
Paraguai, entre os rios Sepotuba e Bugres. Atualmente, o seu territorio localiza-se na regiao
Oeste, no municipio de Barra do Bugres-MT.

Do Povo Umutina, da Aldeia Umutina e Bakalana, participaram do Encontro
Formativo do Polo de Cuiaba sete professores cursistas, que lecionam na Escola Municipal

Jula Paré.

3.3 O Polo de Barra do Garcas

O Polo de Barra do Gargas, com a supervisora Dra Marly Augusta Magalhaes, ¢
formado pelo Povo A’'uw€ Uptabi, etnia Xavante, Terra Indigenas das Sdo Marcos e Pimentel
Barbosa, com 20 professores, formador pesquisador Jurandir Siridiwe Xavante, formadores
conteudistas Nilson Tserewatsa Tsa e Omo Wa e orientador de estudo professor Paulo.

O Polo de Barra do Gargas, conforme descrito no Relatorio II de Avaliagao Técnica,
teve suas acdes desenvolvidas de forma parcial. Umas das formagdes destacadas foi a Oficina
de Jogos Didaticos na Lingua Xavante, com o objetivo de elaboracdo de jogos e outros

recursos didaticos para o ensino da lingua Xavante na escola.

3.4 O Polo de Sinop

Nesta subsecdo, discorro sobre o processo formativo do Polo de Sinop, a partir do
relatorio produzido pelo supervisor, professor Dr. Alceu Zoia, em parceria com a professora
Dra. Waldinéia Antunes de Alcantara Ferreira, e do material didatico produzido durante o
processo formativo dos professores cursistas.

No relatorio, apresentaram a proposta de formagdes nas aldeias junto aos formadores
pesquisadores, os conteudistas e os orientadores de estudo, que deram seguimentos as
atividades, acompanhando e orientando os professores nas agdes programadas para as escolas
das aldeias.

Com as agdes organizadas, a equipe de Sinop/Juara deu inicio as formagdes na aldeia
Koxonety Poke’¢, do povo Terena, participando também o povo e Kayapo; na aldeia Mayrob,
do Povo Apiaka, onde estiveram presentes os professores do Povo Kayabi e do Povo

Munduruku; seguiram-se os encontros na Aldeia Tatui - TI Apiaké-Kayabi, em Juara, com a
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participacdo de 37 professores dos cinco povos do Polo de Sinop.

Houve formagdo com a participacdo dos professores Terena e Kayapod na aldeia
Koxonety Poke’é, organizada em Roda de Conversa, que contribuiu para os professores
exporem as dificuldades encontradas em sala de aula relacionadas ao trabalho com a lingua
materna.

Outro momento da formacao do polo de Sinop foi a Roda de Conversa realizada no
espago da escola na aldeia Mayrob. Na roda, estiveram presentes professores dos trés povos,
Apiaka, Kayabi e Munduruku. Nesse momento, falaram sobre a importancia da lingua
materna e os professores expuseram as dificuldades de trabalhar com a lingua e a necessidade
de materiais didaticos para alfabetizar. Fizeram a leitura e discutiram o texto de Bartolomeu
Melié (1979), que aborda a valorizagdo da lingua materna na escola.

Nas aldeias, foi trabalhado o planejamento para a elaboragdao da cartilha na lingua
materna, atendendo as especificidades de cada povo. Os professores organizaram as ideias
para a cartilha, que foram levadas para as suas aldeias e, coletivamente, com estudantes e

comunidade, deram continuidade as atividades.



4 APRODUCAO DO CONHECIMENTO A PARTIR DOS DOCUMENTOS NO ASIE
— REDE UFMT

Neste capitulo, analisamos os dados a partir dos documentos produzidos nas
primeiras acdes do Programa Ag¢do Saberes Indigenas na Escola - Rede UFMT, nos seus
respectivos polos. Trazemos, de maneira sucinta, os dados das ag¢des formativas realizadas nos
Polos de Barra do Gargas e de Sinop, aprofundando as analises dos documentos produzidos
na formac¢do do Polo de Cuiaba, que € objeto de investigacao desta pesquisa, cujo referencial
de para analise dos dados ¢ a fundamentacdo e a didatica do GEEMPA, desenvolvidos pelas
mediadoras geempianas, especialmente para os professores indigenas que atendem aos anos
iniciais nas escolas das aldeias, considerando as demandas do ensino que valorizem a lingua

originaria do povo indigena.

4.1. A pesquisa em documentos

No correio eletronico saberesindigenas.ufmt@gmail.com, criado para enviar e
receber correspondéncias, consta que o inicio das acdes formativas se deu pelo
encaminhamento via e-mail, por parte da coordenacdo geral, do documento intitulado
“Orientacoes para ASIE na Escola com o material em audiovisual”, destinado aos
supervisores dos polos e coordenadores de agdo que orientaram e acompanharam os
orientadores de estudo nas primeiras atividades desenvolvidas com os professores cursistas e
membros das comunidades indigenas. Nessa perspectiva, a seguir registramos as orientagdes

do e-mail:

Segue anexos os documentos para o preenchimento do diagnostico, assim
como a lista de presenca necessaria para as atividades que deverdo ser
desenvolvidas nas escolas indigenas, conforme orientacdo da
videoconferéncia com a Profa. Dominique Gallois. Enviamos também a
videoconferéncia do Prof. José Ribamar Bessa Freire, que serd a segunda
formacao a ser desenvolvida nas escolas das aldeias, conforme a orientagdo

j& feita para o trabalho da profa. Dominique. (E-mail enviado em
29/11/2016).

Assim, o trabalho inicial com a primeira acao formativa da Rede UFMT ocorreu com
o preenchimento dos dados do “Diagnostico Basico” das escolas das aldeias indigenas dos
polos pelos orientadores, com apoio dos pesquisadores, junto aos professores indigenas nas

suas respectivas comunidades.
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O preenchimento do “Diagnostico Bésico” das escolas das aldeias indigenas dos
polos, conforme verificado no Relatorio da 1* Reunido Técnica do ASIE, foi uma agdo
relevante para determinar o planejamento das a¢des formativas dos polos.

A segunda agdo teve como foco assistir e discutir a videoconferéncia
“Patrimonializagdo e os Saberes Indigenas na Escola”, que trouxe a palestra da Dra.
Dominique Gallois, que evidenciou os conceitos de Patrimonializagdo, cultura, tradicdo e
transmissao de saberes, projeto cultural, acdo politica, construgdo curricular da comunidade
indigena. Na explanagdo dos conceitos, a autora esclareceu como eles podem auxiliar na
compreensao do papel e principalmente dos saberes tradicionais na escola.

Como orientagdo para essa atividade, foi proposto que, apds a discussdo da
videoconferéncia, fosse sistematizada, em forma de texto, a questdo: O que compreenderam e
quais saberes da palestra contribuem para que pudessem pensar e discutir os saberes
proprios da comunidade? Outrossim, indagou-se: Como esses conceitos foram
compreendidos pelos demais participantes e que relagoes eles fizeram com os saberes
indigenas na escola e sobre o papel dos professores indigenas e da comunidade indigena
para valoriza¢do da escola indigena especifica e diferenciada?

A terceira acdo tratou da videoconferéncia “Histéria das Linguas Indigenas no
Brasil”, de José¢ Ribamar Bessa Freire, que trouxe a historia das linguas e da politica
linguistica do estado brasileiro em diferentes periodos. Essa atividade também foi
desenvolvida com orientagdo de discussao e registro dos debates e reflexdes que pontuaram os
saberes da escola.

As trés primeiras ac¢des desenvolvidas com os professores nas escolas das
comunidades indigenas, de acordo com a especificidade de cada polo, serviram de base para
os professores envolvidos no ASIE planejarem as acdes formativas detalhadas no Plano de
Trabalho dos polos, considerando as demandas de cada comunidade.

De acordo com o documento TED/SIMEC n.° 4.589, o recurso financeiro para as
acOes formativas da Rede UFMT foi liberado em dezembro de 2016. No segundo documento
orientativo, encaminhado pela coordenacdo geral aos supervisores dos polos, constavam as
informagdes referentes a programag¢do do Primeiro Encontro Geral da Rede UFMT para o
periodo de 20 a 22 de fevereiro de 2017, com a presenga dos Coordenadores Geral e Adjunto,
dos Formadores Pesquisadores e Conteudistas, dos Supervisores de IES e dos Coordenadores
de Acdo e Orientadores de Estudo, com o objetivo de discutir o funcionamento, as obrigacdes
das pessoas, os papéis dos parceiros € o planejamento das atividades dos polos, em

conformidade com as demandas dos professores das escolas indigenas.
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O Relatério da 1* Reunido Técnica, de 20 a 22/02/2017, elaborado pela
Coordenadora Adjunta, Aurea C. Santana, descreve de maneira objetiva as pautas principais
da 1* Reunido de Gestdo e Formagao - Rede UFMT, que tem como objetivo diagnosticar as
principais dificuldades encontradas pelos professores estudantes e, a partir delas, esbogar
acOes formativas para os cursistas.

No Relatorio consta a andlise dos diagnosticos basicos das escolas indigenas, da
apresentacdo dos relatos sobre as videoconferéncias, do planejamento das agdes dos polos e
da palestra com a Dra. Esther Pillar Grossi, com o tema “Todos podem aprender, mas todos
tém dificuldade de aprender?”, no auditorio do Instituto de Educagdao da UFMT, que contou
com a presenc¢a de alunos dos cursos de pedagogia e psicologia da UFMT.

No anexo do relatorio encontram-se os formularios preenchidos do Diagndstico
Basico das Escolas Indigenas das aldeias e os textos produzidos a partir das orientacdes para
as atividades com as videoconferéncias, elaborados pelos professores cursistas do polo de
Cuiaba.

Nos textos elaborados a partir das orientacdes para a discussdo da videoconferéncia
Patrimonializagdo e os Saberes Indigenas na Escola, os professores da Escola Municipal
Indigena Zozoitero, localizada no municipio de Tangard da Serra, na Reserva Indigena Paresi,
Aldeia Rio Verde, responderam as questdes: Quais espacos de aprendizagem na comunidade
e em que momentos ocorrem? € Esses saberes educativos/formativos entram para o curriculo
da escola? As respostas sao a seguir explicitadas, conforme texto coletivo escrito pelas

professoras Paresi participantes do Projeto:

Na aldeia tem varios espacos de aprendizagem, a crianca, o adolescente e os
jovens aprendem muitas coisas com 0s pais, € parentes na sua casa, com 0s
ancides e os idosos e outras pessoas da comunidade nas festas tradicionais,
coleta de frutos, no timbd, na construcdo de casa, confeccao de artesanatos,
ouvindo historias no patio da aldeia, na derrubada da roca de toco, na cagada
e me tudo que faz parte do cotidiano da comunidade. O aprendizado
acontece a todo o momento na comunidade, principalmente quando tém
eventos culturais nas comunidades, todos participam juntos com os adultos
que estdo a frente das coisas. As meninas aprendem com as mulheres e os
meninos aprendem com os homens. Os saberes tradicionais ndo entram no
curriculo da escola, porque ndo temos material didatico. A pesar de
trabalharmos alguns desses saberes na escola. Ele faz parte do conteudo da
lingua materna e de historia indigena pares. Os professores fazem pesquisa
com os ancides, pajés e idosos para poder ensinar e os dicionarios feito pelos
missionarios americanos. (Professoras Cursistas do povo Paresi/aldeia Rio
Verde).

O relato dos professores nos textos mostra também a importancia do reconhecimento
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e da preservacdo da cultura indigena no curriculo das escolas para repassar os saberes para as

futuras geracdes.

Saberes educativos/formativos entram para o curriculo da escola, como
componentes curriculares sdo: lingua materna e historia indigena, eixo
principal para repassar saberes indigenas dentro da sala de aula, dessa forma
a educagdo escolar indigena estdo construindo, desenvolvendo um novo
conhecimento, experiéncia, aprendizagem para facilitar a ciéncia indigena.
Através do curriculo da escola para ampliar os conhecimentos dos
professores indigenas e alunos. Valorizagdo da Cultura e revitalizagao.
(Professores cursistas do Povo Paresi/Tangara da Serra).

O professor da etnia Paresi relata a importancia dos saberes indigenas fazerem parte
dos componentes curriculares trabalhados na escola, e assim ampliarem os conhecimentos dos

alunos indigenas, valorizando sua cultura.

E importante saber a nova Patrimonializacdo ou reconhecimento da cultura
indigena, no caso Xavante. Vamos continuar praticando a Cultura A’uwé
Uptabi, sabendo através da videoconferéncia a alfabetizacdo serdo colocadas
para as futuras geragOes informacdo verdadeiras. Valorizar a continuagéo
indigena prdéprio, praticando a tradicdo, mitos, ritual, expressao cultural
como afirmacdo a preservagdo da cultura indigena. (Professor cursista do
povo Xavante/T1 Sdo Marcos).

No relato do professor Xavante, identificamos a sua preocupacdo em repassar para
geragdes futuras a cultura de seu povo, valorizando e preservando as suas tradi¢oes.

Na redacao dos textos, os professores consideram sua comunidade educativa de
origem. E, como parte dessa comunidade, acreditam que ele deve contribuir com a busca de
novas respostas e solugdes para os problemas que enfrenta, colocando a escrita a servigo de
uma nova expressao, buscando inspiragdo no patrimonio intelectual de seu povo e
adicionando novos saberes aos conhecimentos ancestrais.

Nos textos produzidos a partir da videoconferéncia Historia das Linguas Indigenas
no Brasil, com a orientacdo das questdes: Quais foram as principais questoes apresentadas na
videoconferéncia que sdo identificadas também pelos professores e comunidade? e Como
essas questoes influenciam a vida da comunidade?, os professores da Aldeia Piebaga, do

Povo Bororo, respondem:

Assim como outros povos, ao Povo Boe também foi ensinado a Lingua
Portuguesa através da identificacdo de objetos, por gestos e pronuncias
repetidas. Os ancides da comunidade também falam em ter ouvido historias
e até mesmo alguns parentes terem passado por essa repressao da sua lingua
materna e seus rituais. Quando comecaram frequentar escolas foram
obrigados a falar a Lingua Portuguesa e passavam até mesmo por castigos da
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palmatoria. Antigamente era falada somente a lingua materna, nos dias atuais
¢ falado mais a Lingua Portuguesa. Com essa mistura teve influéncia até
mesmo na alimentacdo do Povo Boe. Antes era consumido somente
alimentos da natureza, hoje consomem mais alimentos industrializados do
ndo indio. Os ancides acham importante ter o conhecimento das duas
culturas, mas preservando seus alimentos e sua Lingua Materna, colocam
também, como o ndo indio foram invadindo suas terras e sua cultura. O indio
ndo deve ter somente um sobrenome indigena e sim mostrar que ¢ um indio
falando a lingua em comunidade, em casa e fora dela. (Professores cursistas
do povo Bororo/Piebaga).

Nos textos dos professores, podemos perceber a necessidade e também a vontade
apresentada em fortalecer a lingua originaria e a cultura nas escolas das aldeias, bem como as
expectativas colocadas no ASIE.

Na palestra proferida pela professora Dra Esther Pillar Grossi, com o tema “Todos
podem aprender, mas todos tém dificuldade de aprender?”, ela destacou a Alfabetizagdo e os
Processos de Aprendizagem na Escola. Tratou-se de uma ‘““aula/palestra”, conforme disse, pois
visava proporcionar a participagdo e a interagdo de todos, lancando perguntas e fazendo
provocacgdes. Grossi, em sua fala, discorreu sobre a trajetoria historica da educacdo,
abordando o fil6sofo Platdo, passando por Aristoteles, Piaget e Vygotsky.

Conforme Grossi (2017), as pessoas aprendem a partir de situagdes que vivenciam e
que lhes afetam, de modo que a percepcao, sozinha, ndo basta, sendo necessarias a acao ¢ a
reflexdo sobre a agdo. Destacou, ainda, a importancia da socializacdo no processo de
aprendizagem.

Apds uma explanacdo dos principais aspectos da historia dos estudos sobre como o
ser humano aprende, ela explicou sobre o pds-construtivismo, sustentando que entre a
percepgao e o conhecimento existe uma construcao (desejo, logica, sociabilidade e cultura) e
que se aprende com trés tipos de pessoas: com a que sabe mais, com quem sabe igual e com
quem sabe menos. Aprender ¢ fazer-se pergunta. Se ndo se tem uma pergunta, ndo ha o que se
aprender. Se ndo provocar o aluno, ndo vai aprender (GROSSI, 2017).

A exposicdo das necessidades de formagdo dos professores foi decisiva na
organizacdo da formacdo continuada dos professores do Polo de Cuiaba. Houve, entdo,
discussdo com as coordenadoras gerais € adjuntas com vistas a abordar em que sentido a
professora Dra. Esther Pillar Grossi e seu Grupo de Estudos Sobre Educacdo, Metodologia da
Pesquisa e Acdo (GEEMPA) poderiam colaborar com a formagdo dos professores indigenas

cursistas.
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4.2. Diagnoéstico Basico das Escolas das Aldeias dos Povos Participantes do

Programa Ac¢ao Saberes Indigenas na Escola — Rede UFMT

Os Diagnosticos Basicos das escolas das aldeias indigenas foram organizados de
modo a compreender a realidade local e as necessidades pedagogicas dos professores para
atender as demandas dos alunos nas escolas das aldeias. Os formularios foram encaminhados,
via e-mail, para serem preenchidos pelos orientadores de estudo, com apoio dos pesquisadores
e dos professores indigenas nas escolas de suas respectivas comunidades. Depois de
preenchidos os formularios, os orientadores de estudo trouxeram-nos para a reunido, com a
equipe formadora do ASIE, para andlise, discussdo, planejamento e detalhamento das acdes
do Plano de Trabalho dos polos que compoem a Rede UFMT.

O resultado dos diagnosticos das escolas das aldeias indigenas foi fundamental para
pensar a formagao dos professores indigenas dos Polos, em especifico o de Cuiab4, visto que
a abordagem que fundamenta a organizacdo da formagdo parte das necessidades formativas
apontadas pelos professores nos dados expressos no formulario do diagnostico.

As respostas das questdes que compuseram os diagnosticos das escolas foram
analisadas conforme a ordem apresentada no formulario.

Na andlise da primeira questdo, discutiu-se sobre a formagdao dos professores
indigenas atuantes nas escolas das aldeias, considerando que a formagao inicial e continuada ¢
um direito conquistado pelos professores indigenas em movimentos de luta, e ¢ dever das
instancias governamentais assegura-la, capacitando-os para a pratica pedagogica especifica
para que promovam o ensino de qualidade, tanto nos conteudos tradicionais como nos
universais que sejam de necessidade das comunidades indigenas, valorizando a lingua
materna, o ensino bilingue e as tradi¢des culturais de seus povos.

Assim, apresentamos a pergunta do formulario referente ao diagnodstico. Com as
respostas disponiveis, organizamos um grafico para melhor visualizar o quantitativo da
formacdo inicial dos professores indigenas do Polo de Cuiaba: Qual é a formagdo dos

professores?
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Grifico 01 — Formagdo dos Professores Cursistas do Polo de Cuiaba

Formacao dos Professores Cursistas

m Ensino Superior m Cursando Ensino Superior
Ensino Médio u Magistério
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, Cuiaba, setembro, 2019.

Conforme apresentado no grafico 01, podemos evidenciar as diferentes formagdes
dos professores cursistas, com um percentual consideravel deles com formacdo em nivel
superior. Os dados evidenciam, também, que ha professores em sala de aula que ndo possuem
Ensino Superior, porém estdo cursando ou ja cursaram o magistério intercultural.
Observamos, ainda, que na realidade das escolas indigenas, apesar de poucos, ainda ha
professores atuando em salas de aula, com Ensino Médio ndo especifico para a docéncia.

Os dados do diagnodstico revelam que entre os professores cursistas temos uma
professora com mestrado em linguistica e outra com especializagdo em educacdo, fato
importante que contribui com a qualidade da educagdo escolar indigena™®.

Na pergunta seguinte do diagndstico foi possivel verificar as turmas da Educacdo

Basica atendidas nas escolas indigenas: Quais sdo as turmas de alunos/salas atendidas?

Quadro 02 — Turmas atendidas nas aldeias

Povo Aldeia Educacao Ano/Ciclo Ensino
Infantil médio
Bororo Gomes Carneiro Pré-Escola 1°ao 5° ano 1°ao 3°
6° a0 9° ano
Chiquitano Acorizal Pré-Escola 1° a0 5° ano 1°ao 3°
6° a0 9° ano
Wakalitsu/Nambikwara e Caititu e Trés Jacu - 1° a0 5° ano -
Manoki
Paresi Vale do Rio Papagaio - 1° a0 5° ano -
Paresi Salto da Mulher - 1° a0 5° ano -
Paresi Bacaiuval - 1° a0 5° ano -

1 Em 2019, a Unemat, em Barra do Bugres, abre o primeiro edital para selecdo de mestrado para professores
indigenas.
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Paresi Rio Verde Pré-Escola 1° a0 5° ano 1°ao 3°
6° a0 9° ano
Paresi C. do Sacre - 1° ao 5° ano 1°anoe
6° ao 8° ano 3°ano
Paresi Kamae - 1° ao 5° ano -
Paresi Kalidiki - 4° a0 9° ano -
Umutina Umutina Pré-Escola 1° a0 5° ano 1°ao 3°

Fonte: elaborado pela pesquisadora, Cuiaba, setembro, 2019

No quadro 02, podemos observar como estao estruturadas as turmas nas escolas das
diferentes aldeias dos povos atendidos pelo ASIE. Das cinco etnias presentes, quatro atendem
a Educacdo Infantil com turma de pré-escola, porém, destacamos que das sete aldeias do Povo
Paresi apenas a Aldeia Rio Verde tem a pré-escola. Observamos também que o povo
Nambikwara, da aldeia Caititu e Trés Jacu, ndo tem essa etapa da Educacao Basica atendida.

Esses resultados nos levam a analisar os modos da educagdo indigena nos processos
de cuidar e educar suas criangas, pois o aprendizado da crianga indigena comeca em casa, na
relagdo com a familia e com os mais velhos, na aldeia, e cabe a eles ensinar seus costumes e
tradicoes para seus filhos, fazendo com que a cultura indigena seja respeitada e valorizada na
comunidade e na escola. Segundo Grando (2016, p. 90), “[...] as criancas tém a liberdade de
experimentar as atividades dos adultos e nisso sdo respeitadas, no entanto a aprendizagem é
sempre uma iniciativa da crianca, e a correcdo dessas aprendizagens ndo é feita de forma
incisiva, mas no tempo préprio de cada crianca.”

Assim, as comunidades tém o direito de decidir se querem ou ndo a implantacao da
Educagao Infantil nas escolas das aldeias, uma vez que os processos educativos ocorrem no
cotidiano do corpo no tempo e espago da aldeia, quando as criangas participam da roga, nos
passeios, nos rituais, nos espagos de circulacdo com outras criangas e adultos (GRANDO,
2004).

Nesse contexto, é preciso que as comunidades indigenas se organizem em espacos de
reflexdo e dialogo sobre a implantacdo da educacdo infantil nas escolas das aldeias. E preciso
ter clareza na funcdo desse ensino para 0s povos indigenas, nas consequéncias que tém na
formacdo das criangas, na manutencdo ou mudanca de valores culturais, da organizagédo social
e da identidade desses povos.

A etapa do Ensino Fundamental esta presente em todas as escolas das aldeias citadas,
no entanto, destacamos o fato da aldeia Kalidiki, do Povo Paresi, ndo ter turmas do 1° ao 3°

ano.
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Com base nos dados referentes do 6° ao 9° ano, observamos que as escolas atendem
trés povos, sendo que o povo mais amplamente atendido é o povo Paresi, com turmas em trés
aldeias.

Esses dados chamam atencdo pelo fato de que a implantagdo do Ensino Fundamental
do 6° ao 9° ano envolve um aspecto essencial, como as diretrizes para a politica publica de
ensino. A educacdo escolar indigena, durante muito tempo, foi justificada somente por atender
os anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 1998, o Plano Nacional de Educacdo (2001)
apontava como um de seus objetivos para a escola indigena a oferta dos anos finais do Ensino
Fundamental em escolas nao indigenas, em primeiro lugar, com um sistema de adaptacdo do

ensino:

Ampliar, gradativamente, a oferta de ensino de 5% a 8" série a populagdo
indigena, quer na propria escola indigena, quer integrando os alunos em
classes comuns nas escolas proximas, ao mesmo tempo que se lhes oferega o
atendimento adicional necessario para sua adaptacdo, a fim de garantir o
acesso ao ensino fundamental pleno. (BRASIL, 2001, p. 61).

A ampliacdo da demanda de professores com formagao inicial desencadeou aspectos
positivos, a exemplo de dotar as escolas de condigdes para oferecer todos os segmentos do
Ensino Fundamental e inibir experiéncias negativas que os estudantes vivenciavam nas
escolas ndo indigenas, que levavam ao baixo aproveitamento escolar ¢ mesmo ao éxodo de
familias inteiras para as cidades mais proximas. Como apresentado no didlogo com os autores
sobre o movimento indigena que garantiu a implementagcdo de politica especifica para a
educagdo escolar indigena, liderangas e professores indigenas passaram a reivindicar
enfaticamente a instalacio de toda a Educacdo Basica nas escolas das aldeias, com
atendimento escolar a partir de uma perspectiva intercultural e bilingue.

Com relacao ao Ensino Médio, das 11 aldeias presentes na formagao, apenas cinco
atendem essa etapa da Educacdao Basica. Esses dados nos conduzem a discussdo dos povos
indigenas e a oferta do Ensino Médio, visto que, na maioria das vezes, eles definem ou optam
pelo Ensino Médio técnico que busque atender as suas necessidades, de acordo com
determinados projetos societarios e socioambientais, construindo uma proposta que articule
conhecimentos e praticas indigenas com ciéncias e tecnologias nao indigenas.

Porém, a politica educacional que garante o Ensino Médio em terras indigenas nao
tem viabilizado esse atendimento em conformidade com o previsto na legislacdo, resultando
na falta dessa etapa nas escolas das aldeias.

Os dados decorrentes do diagnostico foram de extrema importancia para mostrar as



76

necessidades de formacdo para os professores que atuam nas escolas das aldeias, pois eles
remetem, também, a questdo de 57% dos professores em sala de aula ndo possuirem Ensino
Superior, conforme o grafico apresentado anteriormente (grafico 01). De igual forma, mostra
um contingente significativo de professores com nivel superior sem habilitacido em pedagogia.

Podemos observar as necessidades formativas a partir das respostas dos professores
nos questionamentos sobre as dificuldades e as necessidades que eles tém para desenvolver o
trabalho pedagdgico com os alunos nas escolas das aldeias.

Nesse sentido, a questdo do Diagnostico Bésico que contribui para complementar
esse entendimento assim € apresentada: Quais as dificuldades (na darea da formagdo) que os

professores cursistas sentem para atender as turmas? As respostas sao a seguir explicitadas:

Na area de alfabetizacgdo, porque o que os alunos conseguem escrever, mas
ndo 1é. (Professor Cursista/Bororo).

Porque ainda ndo temos professores formados para trabalhar com
alfabetizacdo das criangas,  jovens e adultos. (Professor
Cursista/Nambikwara).

Nos cursos de formagdo ndo aprendemos os métodos pedagdgicos e
metodologia de como trabalhar e desenvolver no ambiente de alfabetizador
de cada turma. (Professor Cursista/Paresi).

Mais conhecimento para a alfabetizagdo. (Professor Cursista/Paresi).

Os dados do Diagnostico Basico evidenciam que ha uma demanda de formagao de
professores, especialmente para a alfabetizacdo, que atenda a especificidade e a realidade de
cada aldeia. Complementa essa reflexao a questdo seguinte: Quais as maiores necessidades de

formacgdo dos professores?

Estudo dos teodricos que discutem sobre as aprendizagens das criangas, para
trabalhar meus saberes ter uma formacdo cientificamente de fungdes dos
saberes indigena e ndo indigenas. (Professor Cursista /Bororo).

A maior necessidade ¢ aprender a  alfabetizar. (Professor
Cursista/Chiquitano).

Formacao para ensinar as séries, conforme o material didatico. A partir de
nossos saberes e conhecimentos tradicionais. (Professor Cursista
/Nambikwara).

Formacao para atuar nas séries iniciais. A partir dos nossos saberes e
conhecimentos tradicionais, planejamento para a alfabetizagdo. (Professor
Cursista /Paresi).

Ampliar o conhecimento dos professores que requerem habilidade para o
ensino das criangas. (Professor Cursista /Umutina).
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Ao analisar as respostas, cuja questdo buscou destacar as dificuldades dos
professores, foi identificado como desejavel o conhecimento dos processos didaticos
especificos em alfabetizacdo, pois os professores indigenas apresentam interesse em estudar
os teodricos da aprendizagem, ampliando os conhecimentos sobre as questdes referentes as
aprendizagens das criangas e sobre as praticas de como alfabetizar os alunos nas escolas das
aldeias, demonstrando as lacunas presentes nos cursos de formagao inicial.

Para abordar essa preocupagdo com o “aprender a alfabetizar” ¢ necessario
evidenciar a questdo da subtracdo do bilinguismo exposto no cotidiano do trabalho escolar na
maioria das comunidades escolares indigenas. A pedagoga e linguista Eunice Dias de Paula
(2018, p. 30) elucida esse aspecto: “Consideramos que o bilinguismo subtrativo ainda se
encontra presente nas escolas indigenas na medida em que a lingua portuguesa ocupa um
papel privilegiado nas atividades desenvolvidas com as criangas.” A autora afirma que essa
imposicao advém das matrizes curriculares das Secretarias Estaduais ou Municipais de
Educag¢dao que descumprem a legislacdo que acolhe a especificidade da educagdo escolar
indigena.

Dessa maneira, o processo de alfabetizagdo nas escolas indigenas ¢ um problema que
nao se resolve com os simples critérios de alfabetizacdo, pois € necessario considerar as
condicdes pedagbdgicas nas quais vai ser trabalhada a situacao linguistica da comunidade, ou
seja, a politica linguistica a ser seguida. Em que lingua alfabetizar? Segundo Melia (1979, p.
75): “E aqui que entra de cheio a politica linguistica da alfabetizagdo, problema ao qual se
dedica uma parte importante.”

A alfabetizacdo em lingua materna ¢ um direito demarcado na legislag¢do, a exemplo
do que define a Organizacdo Internacional do Trabalho (1989) no artigo n.° 107: “[...]
reconhece o direito a alfabetizacdo em linguas indigenas.” Muitas escolas, motivadas pelas
diretrizes da educacdo escolar indigena, avancaram em suas praticas diferenciadas, e adotaram
0 ensino bilingue, tendo a lingua indigena como a lingua de instrucdo, portanto, lingua de
alfabetizacdo inicial.

Porém, analisando as respostas dos professores que atuam em escolas indigenas do
Polo de Cuiaba, percebe-se a caréncia de formacdo pedagdgica em educagdo bilingue e
processos de alfabetizacdo. As respostas dos professores bororo expressa no Diagndstico
Bésico, por exemplo, traz um questionamento: “por que os alunos conseguem escrever, mas

nao leem?”
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Na abordagem a esse questionamento, a Teoria Historico-Cultural, de Vygotsky
(2007), contribui para a compreensdao dos processos de aprendizagem de leitura e escrita
como uma fungdo cultural complexa, pois exige o desenvolvimento dos processos

psicologicos superiores. Como expde o autor:

A aprendizagem da escrita requer operacdes mentais complexas, pois a crianga
deve ter consciéncia da estrutura sonora da palavra, desmembra-la e restaura-
la voluntariamente nos sinais escritos. Para tomar consciéncia desse processo,
ela passa, em suas experiéncias, por diferentes linguagens (gestos,
brincadeiras, rabiscos, desenhos) e s6 depois compreende a linguagem
representada pela escrita. (VYGOTSKY, 2007, p. 316).

Pode-se, assim, reconhecer que para a crianga indigena que provém de uma
organizagdo sociocultural fundamentada na oralidade, apropriar-se da linguagem escrita
requer a compreensdo de que a fala pode ser representada por simbolos, tomada de
consciéncia da relacdo grafema e fonema e das fungdes e uso da linguagem escrita.

Nesse complexo contexto, € plausivel a resposta dos professores do Povo Paresi, ao
demonstrarem, segundo expressam no Diagnostico Basico, o interesse em “mais
conhecimento para a alfabetizacdo”, e a do Povo Umutina em “ampliar o conhecimento dos
professores que requerem habilidade para o ensino das criangas.” A esse respeito, cabe
salientar que os professores em salas de alfabetizacdo precisam de uma formagao continuada
que possibilite a eles o conhecimento de mediagdes pedagdgicas especificas, para mediar as
acoes fundamentais na organizacao do processo de ensino e aprendizagem.

Outra dificuldade apresentada pelos professores indigenas cursistas, evidenciada no
Diagnoéstico Bésico, refere-se a auséncia de materiais didaticos especificos para trabalhar com
a lingua originaria, conforme expressam os dados a seguir:

Falta de material didatico na lingua materna. (Professor Cursista/Umutina).

As dificuldades dos professores da terra Indigena Tirecatinga ¢ que ndo tém
livros para trabalhar a lingua materna. (Professor Cursista/Nambikwara).

Os livros nao sdo Bororo, ndo sabem escrever na lingua. (Professor Cursista
/Bororo).

A falta de material didatico para trabalhar na lingua materna, presente nas respostas
dos professores, aponta para uma demanda marcante que precisa ser atendida e deve levar em
considerag¢do a importancia epistémica da escrita na lingua indigena. A producdo de material
didatico precisa considerar os modos de ser, de conhecer, de produzir e de organizar dos

povos autdctones. Segundo Pimentel da Silva (2018), na busca incessante por uma pratica da
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liberdade, a producdo de material didatico se contextualiza:

Das necessidades das comunidades e dos alunos; em instituir uma relacdo
dialogica professor/aluno; em considerar a educagdo como producdo e nio
como transmissdo ¢ acumula¢do de conhecimentos; em conhecimentos
pertinentes para atender as demandas escolares comunitarias; em promover
articulacdo de saberes; em romper a disciplinarizagdo dos saberes indigenas;
em defender a educagdo como ato de didlogo. (PIMENTEL DA SILVA,
2018, p.185).

A proposta de criar uma politica de produg¢do de materiais didaticos adequados a
realidade de cada povo indigena coaduna com a importancia de se transformar a educagao

escolar indigena em especifica, diferenciada e intercultural.

4.3 Os Encontros Formativos do Polo de Cuiaba - Rede UFMT

Nesta subsecao, analiso os documentos gerados por meio da formagao continuada do
Polo de Cuiaba, considerando os Relatorios I, I e III dos Encontros Formativos, que trazem a
caracterizacdo de como ocorreram os momentos presenciais, em maio, julho e novembro de
2017, reunindo 70 professores, sendo que, desses, 55 eram professores do Polo de Cuiaba das
etnias Bororo, Chiquitano, Nambikwara, Paresi e Umutina, nas func¢des de cursistas,
orientadores de estudo, coordenadores de acdo, formadores e conteudistas. As etapas
presenciais da formagao constituiram-se de 60 horas-aulas, realizadas todas em Cuiaba. Vale
ressaltar a participagao da professora Mestre Darlene Yaminalo Taukane, do povo Bakairi, que
contribuiu no ASIE como formadora conteudista do Projeto Rede UFMT.

Nos Relatorios, de maneira objetiva, encontra-se explicitados o processo formativo
dos professores indigenas em Alfabetizacdo, pautado na metodologia da didatica pos-
construtivista, desenvolvido pelas professoras convidadas do GEEMPA, Dra. Esther Pillar
Grossi, Valéria Lopes Renon e Soraia Rodrigues Fernandes, bem como os relatos dos
professores sobre as aprendizagens produzidas nos encontros e suas experiéncias, tendo por
referéncia as atividades que levavam e a sua realizacdo nas aldeias.

Segundo Esther Grossi, os estudos pos-construtivistas do GEEMPA sao referenciados
por ela a partir de sua tese, com orientacdo de Gerard Vergnaud (1993), do grupo de pesquisa
articulado a Jean Piaget e de quem amplia o didlogo com outros estudiosos, como Sara Pain

(1999), para ir tecendo a compreensdo da alfabetizacdo e chegando ao que atualmente
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denominam alfabetizagdo pos-construtivista. Grossi, em suas obras'®, bem como em aulas das
etapas de formagao com os professores indigenas de Cuiaba, traz a compreensao do complexo
processo de ensinar e aprender, pautando-se na teoria piagetiana para a compreensido da
inteligéncia e da constru¢do do conhecimento, embora avangando em dire¢do aos referenciais
vygotskianos para a compreensdo do conhecimento e aprendizagens como relagdes e
mediagdes sociais interpessoais e intrapessoais. Sdo também relevantes para a compreensao
da didatica pds-construtivista os estudos de Wallon e Freud, assim como contribuem com
leitura critica os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a psicogénese da
alfabetizagao.

Segundo Grossi, ¢ relevante o pensamento de Gerard Vergnaud (2018) sobre a
constru¢do do conhecimento por meio de campos conceituais e a partir das situagdes e
representacdes simbolicas, e de Sara Pain (1999)', ao sustentar que o professor deve
considerar tanto a questdo da logica das aprendizagens como a questdo da dramatica das
aprendizagens.

A partir dessa leitura dialdgica com esses tedricos da aprendizagem, Esther Pillar
Grossi nos brinda com uma fundamentagdo critica da sua proposi¢ao didatica para a
alfabetizacdo, com a qual todos sdao igualmente competentes para aprender e, ao
compreenderem os processos e as didaticas, todos os professores sdo capazes de ensinar todas
e quaisquer criangas. Grossi (1999, p. 11) afirma que: “O dramatico dé sentido a nossa vida.
Todo ato humano ¢ fruto da interseccdo entre inteligéncia e desejo, isto ¢, de logica e de
drama [...]”

A fim de romper com a cultura de fracasso de alunos de camadas populares que
sofrem na instituicdo escolar de uma defasagem idade-série, a proposta de ensino pos-
construtivista, como uma nova pratica pedagogica, considera o sujeito aprendente na sua
integralidade, com as suas diferentes dimensdes, e tem por finalidade romper com essa cultura
de pré-conceitos arraigados no meio escolar que se chocam com uma das constatagdes mais
revoluciondrias da atualidade: a de que todos podem aprender (GROSSI, 2005).

Nos Relatorios dos Encontros Formativos, as atividades desenvolvidas estdo descritas
em ordem cronoldgica, conforme prevé a metodologia pos-construtivista proposta na didatica

Geempiana, de modo a evidenciar um novo fazer, organizado em torno do processo de

18 Os autores aqui referenciados ndo entram como referéncias desta pesquisa por ndo serem estudados pela
pesquisadora, somente citados por Esther Grossi, que, como a Mestra de criacao e coordenagdo da produgdo do
GEEMPA, constréi cotidianamente em suas aulas nas formagdes de professores a teoria em didlogo direto com
seus pares da didatica pds-construtivista Sara Pain e Gerard Vernaud.

Y7 Sara Pain tem sua obra fundamental para sustentacio desta compreensdo didatica no livro “A fungdo da
Ignorancia”. Porto Alegre, Artmed, 1999.
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aprendizagem do aluno e da forma de ensinar do professor, considerando: Formacdo dos
Grupos Aulicos, Aula-entrevista, apresentagdo das escadas da psicogénese, Caracterizagio do
Conhecimento sobre Psicogénese e Jogos Pedagdgicos.

Podemos observar, conforme relatos dos professores, anexos ao Relatério do Encontro
Formativo I que ocorreu em maio de 2017, que a formacdo do GEEMPA se deu dentro de um
escopo tedrico-metodoldgico que provocou nos professores indigenas uma compreensao
teorico-pratica de como ensinar as criangas nas escolas da aldeia. Assim, a formacgao
articulou-se as aulas tedricas e praticas em uma proposta de um novo fazer pedagogico, de
forma integrada e pensada, na perspectiva de uma pratica pautada na teoria ¢ de uma teoria
que se alimenta na pratica. Percebo essa relacdo no relato de alguns professores cursistas

diante da questdo: Como vocé avalia esta formagao?

Esse curso de formagdo continuada em relagdo aos “Saberes Indigenas na
Escola” é de grande relevancia para nds professores indigenas, na busca
formagoes, tedrico pratica, experiéncias para facilitarem o trabalho dentro da
sala de aula com as criangas. Através deste projeto nds professores indigenas
podemos suprimir as nossas dificuldades e solucionar os nossos problemas
de ensino aprendizagem. Assim, a educagdo escolar indigena vai construir a
qualidade na questdo da educagdo indigena para cada etnia no estado de
Mato Grosso. (A.K/Paresi).

Esta formacdo ¢ muito importante, pois eu estou no inicio do processo de
ensino dentro da sala de aula, adquirindo um conhecimento a mais para
ampliar em trabalho (N.S/Nambikuara).

Com o proposito de perceber o aprendizado construido pelos professores no Encontro
Formativo foi aplicada a seguinte questdo: O que eu aprendi nesses trés dias de encontro?

Assim, relataram:

No primeiro dia do encontro de formacdo dos saberes indigena a professora
Soraia e Valéria fizeram a apresentacdo dos niveis da linguagem, depois
fizeram uma avaliagdo da psicogénese da alfabetizagdo, que foi muito
interessante, comecaram a trabalhar a metodologia, como se deve fazer em
sala de aula. Dividiram os professores em dois grupos de estudos, uns
ficaram com a Valéria e outro grupo com a Soraia. Para organizar os grupos
dulicos fizeram uma dindmica para cada pessoa escolher quem gostaria de
aprender, trocar e ensinar, a partir dai foi formado um grupo de trabalho para
todo encontro. Apo6s a formagdo dos grupos, comegamos os trabalhos sobre
um novo processo de aprendizagem, a aula-entrevista, a professora Soraia
explicou na teoria e depois na pratica, muito interessante. Fizemos uma
leitura relacionada ao tema, jogos, experiéncia na pratica com alunos de uma
escola de Cuiaba. E depois fizemos a contextualizagdo da aula-entrevista,
verificamos os niveis que os alunos se encontravam, PS1, PS2, silabico e
alfabético. E com essa experiéncia veio que eu e meus colegas aprendemos
mais sobre a aula-entrevista. No final do encontro foi feito outra avaliagdo da



82

psicogénese, onde todos os professores subiram a escadinha. Nesse sentido,
observei que todos os professores aprenderam como funciona esse novo
processo de alfabetizag@o. (D.T.H/Chiquitano).

Em sua resposta, o professor procurou descrever de maneira sucinta, porém

organizada, seu aprendizado nos trés dias de encontro formativo, podendo-se perceber sua

compreensao de todo o processo de Caracterizacdo do Conhecimento sobre Psicogénese.

O curso saberes Indigenas iniciou no dia 4 de maio de 2017. A professora
Beleni iniciou a sua fala. Em seguida, fizemos uma atividade sobre a
psicogénese. Eram 13 perguntas e a maioria ficou na segunda posicdo na
escada. Devido a ndo conhecer esse método de ensino. Os alunos foram
divididos em grupos aulicos de quatro componentes. Isso facilitou no meu
aprendizado. Tive troca de experiéncia, foi interessante. Aprendemos sobre
as fases: PSI, PSII, silabico e alfabético. Trabalhamos com jogos com o
veriteck. Estudamos sobre a aula-entrevista. A professora fez uma entrevista
com a crianga Rafaele. Visitamos uma Escola Municipal aqui em Cuiaba e
tive a oportunidade de entrevistar a aluna Anny Vitoria, que estuda no 1° ano,
com 6 anos de idade. Constatei que a aluna se encaixou na fase pré-silabica
II. As aulas foram bem produtivas, consegui realizar todas as atividades. O
mais interessante é que as aulas ndo ficaram somente na teoria. A pratica e a
teoria andaram juntas. Gostei muito. (A.P/Bororo).

Como observamos, o Professor Bororo trouxe em seu relato a descricao organizada

da formacao, enfatizando a troca de experiéncias entre os participantes € o caminhar da teoria

articulada a pratica.

Este curso me proporcionou experiéncias enriquecedoras ao meu
conhecimento que irei aplicar com meus alunos; creio que eles poderdao
avancar mais rapidamente ao nivel alfabetizado. O trabalho no grupo aulico
foi fundamental para o meu avango, eles me proporcionaram troca de
experiéncias e conhecimentos da qual pude agregar muitos valores. E os
jogos, além de divertidos, trouxeram conhecimentos fundamentais, acredito
que as criangas irdo amar os jogos, e lhes proporcionaram conteidos mais
elaborados e sofisticados. A experiéncia da aula-entrevista me fez ter um
olhar mais sensivel com as criangas, pois elas tém historias significativas, e
que poderd auxiliar no seu desenvolvimento escolar e individual. Por fim,
fico agradecida com experiéncia que as professoras nos proporcionou e ao
meu grupo que ajudou na realizacdo de atividades importantes. (G.I.K/
Nambikuara).

Os dados ora apresentados demonstram que o processo formativo na didatica

Geempiana apresentaram novas formas de desenvolver o trabalho em salas de aulas nas

escolas das aldeias. Nos depoimentos, os professores destacam o aprendizado na formagdo

dos grupos 4ulicos, a aula-entrevista e a escada da psicogénese como sendo fundamentais,

pois proporcionaram a troca de experiéncias e conhecimentos para trabalharem uma

metodologia diferenciada nas escolas das comunidades.

A formacao dos grupos aulicos se deu por meio de uma elei¢do democratica, definindo
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os lideres para bem articularem as atividades em cada grupo. Dessa forma, os professores

participantes da formagao deveriam votar em trés colegas. De acordo com GROSSI (2005):

Nos grupos aulicos, cada integrante € testemunha da aprendizagem dos
outros e ¢ testemunhado por ele, é reconhecido. Ndo € um objeto que ocupa
um lugar na fila. E um sujeito. E alguém que aprende e que ensina, porque
suscita ideias, interroga, pergunta, se nega, responde, reage, briga. Aparece
como sujeito. E chamado pelo nome pelos colegas. Sua auséncia é sentida e
cobrada, e isso € importante para criar relagdes. (GROSSI, 2005, p. 83).

Segundo a autora, os grupos aulicos, como procedimento didatico, provocam uma
nova postura, tanto do professor quanto do aluno, pois investem no principio da igualdade das
inteligéncias e no potencial criativo (GROSSI, 2005). Podemos evidenciar essa afirmacdo da

autora no relato da professora indigena cursista:

Otimo. Fui até lider de grupo, surpreendi a mim mesma. Sou uma pessoa
muito timida, ¢ me esforco muito quando me deparo com pessoas
desconhecidas para ndo isolar do grupo. Gosto mais de ouvir do que de falar.
Entdo fiz uma viagem de 180°. Penso que ajudei bem o meu grupo.
Socializei bastante, interagi ¢ aprendi muito. (E.A/Paresi/Campo Novo dos
Parecis).

Nesse contexto, primeiramente, as mediadoras do GEEMPA explicaram que todo o
procedimento se da por meio da escolha pautada no desejo de aprender, considerando com
quem eu quero aprender, com quem eu quero trocar € a quem eu quero ensinar.

Anterior a elei¢ao e a constituicdo dos grupos aulicos, primeiramente foram aplicados
o instrumento de caracterizagao da psicogénese e o grafico de representacdo da Escada da
Psicogénese, com base no conhecimento dos participantes dos niveis psicogenéticos, ou seja,
Pré-silabico 1 (PS1), Pré-silabico 2 (PS2), Sildbico (S), Alfabético (A) e Alfabetizado (Alf).
Como procedimento para a organizacdo do processo de constituicdo dos grupos aulicos, foi
exposto na parede o grafico da escada de niveis psicogenéticos, conforme a resposta dada por

cada participante no instrumento proposto pelas mediadoras.
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Fotografia 09 — Formando a Escada da Psicogénese

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiaba, maio, 2017

O objetivo de apresentar o grafico da Escada da Psicogénese ¢ de que os professores
participantes percebam a si e aos colegas nos diferentes processos de aprendizagem e, assim
sendo, realizem uma votagao que expresse o desejo de aprender com os diferentes saberes
(GROSSI, 2005).

Seguindo, foi distribuida uma cédula para cada professor participante escrever os
nomes de trés colegas com os quais deseja aprender, trocar conhecimento e a quem gostaria
de ensinar. A apuragdo dos votos se deu em um quadro, onde foram sendo relacionados os
nomes dos participantes, registrando os votos. O primeiro nome (deseja aprender) recebe um
peso de 3 pontos, o segundo (trocar conhecimento) de 2 e o terceiro (quem gostaria de
ensinar) de 1. Prossegue-se, entdo, contabilizando todos os votos. Assim, definiram-se os
lideres por meio dessa votagdo; na sequéncia, um a um foi convidando os demais colegas a
pertencerem ao proprio grupo, que ¢ formado por quatro componentes. Os professores
participantes que excederam tiveram o direito de escolher o grupo para o qual desejavam ir;
dessa forma, os grupos ja constituidos deferiram uma apresenta¢do, demonstrando, com
criatividade, o que os colegas ganhariam ao participar daquele grupo.

A constituicdo de grupos aulicos foi vivenciada nas formacdes dos professores. Em
cada encontro procedia-se novamente o processo de elei¢do para composicao dos grupos com
os professores cursistas das cinco etnias presentes na formagao; desse modo, cada grupo se
constituia com diferentes etnias, proporcionando uma troca de diferentes conhecimentos e

uma inter-relagdo de culturas. Evidenciamos a relagdo intercultural nas fotografias 10 e 11, a
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seguir apresentadas, referentes aos professores indigenas trabalhando nos grupos aulicos.

Fotografia 10 e 11 — Atividades em Grupos Aulicos

Grupo Aulico Estudo nos Grupos Aulicos

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiaba, maio, 2017

As professoras formadoras do GEEMPA seguiram as atividades da formagado
trabalhando com a aula-entrevista. “A aula-entrevista é uma aula, isto €, um momento rico de
aprendizagem.” (GROSSI, 2013, p. 15). Os professores indigenas aprenderam a realizar a
aula-entrevista e a importancia de ter esse encontro a dois, entre professor e aluno, antes de
planejar as aulas, pois a aula-entrevista ¢ um momento especial de aprendizagem, tanto para o
professor quanto para o aluno, e ela apoia o seu planejamento.

No relatorio da formagao consta anexado um roteiro denominado “Tarefas da Aula-
Entrevista”, elaborado pelo GEEMPA. Sao, pois, as etapas para realizar a aula-entrevista, que
seguem a ordem: 1) conversa para estabelecer vinculo com o entrevistado; 2) escrita do
proprio nome; 3) leitura do proprio nome; 4) escrita das quatro palavras e uma frase; 5)
elaboracdo e ditado de um texto; 6) leitura do texto; 7) leitura das quatro palavras e uma frase
escrita corretamente; 8) elaboragdo e escrita de um texto; 9) escrita de letras; 10) nome das
letras, alfabeto; 11) associacdo letra-som; 12) e unidades linguisticas.

Como procedimento metodoldgico para compreender a aula-entrevista, os professores
vivenciaram um momento em que a formadora entrevistou uma crianga indigena de cinco
anos, de modo que enquanto uma formadora realizava a entrevista a outra ia escrevendo no
quadro como a menina registrava sua percep¢do da escrita. Dessa forma, os dados da crianga
de cinco anos subsidiaram concretamente aquilo que havia sido explanado do ponto de vista
tedrico no curso, mostrando a indissociabilidade entre teoria e pratica. As autoras Grossi,

Fernandes e Redon (2019) discorrem de forma clara e objetiva:
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A aula-entrevista € um momento em que a professora fica sozinha com cada
um de seus alunos e tem como objetivo de conhecé-los melhor e identificar o
que esses estudantes jA sabem e 0 que ainda ndo sabem na trajetoria do
processo de alfabetizacdo. A professora identifica os conhecimentos de cada
um de seus alunos por meio da realizagdo de 12 tarefas que sdo amplamente
abordadas no livro sobre a aula-entrevista (2013). Com as professoras/es
indigenas, hd uma peculiaridade, pois ela/es conhecem relativamente bem o
seu aluno pela convivéncia na aldeia. No entanto, sentar com cada aluno e
poder ouvi-lo, com certeza, ampliaram ainda mais os conhecimentos sobre
os mesmos. (GROSSI; FERNANDES; REDON, 2019, p. 67).

Os professores indigenas tiveram a oportunidade de realizar a aula-entrevista em dois
momentos, inicialmente com os alunos de uma turma de Alfabetizagdo da Escola Estadual
Deputado Emanuel Pinheiro, do municipio de Varzea Grande-MT. Os alunos foram até o
local da formagdo e, numa dindmica de acolhida, escolheram os professores para realizar a

aula-entrevista.

Fotografia 12 e 13 — Alunos da Alfabetizagao (1° ano) da E.E. Dep. Emanuel Pinheiro

Acolhida dos alunos visitantes e escolha dos Professores realizam a aula-entrevista com alunos

professores em fase de alfabetizagdo

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiab4, maio, 2017

A aula-entrevista ¢ importante, pois, além de ser um momento de troca entre professor

e aluno, ha a sele¢do de quatro palavras a serem escritas. De acordo com Grossi (2013, p. 25),

“O que se pede para ser escrito consta de uma palavra dissilaba, outra trissilaba, outra
polissilaba, outra monossilaba e uma frase.”

No segundo momento, acompanhados pelas mediadoras geempianas Valéria Renos e

Soraya Fernandes, os professores, organizados em dois grupos, se deslocaram para as escolas

publicas municipais de Cuiaba: EMEB Alzira Valladares, no Bairro Jardim Cuiabd, e EMEB

Francisval de Brito, no Bairro Coophamil. Nas escolas, os professores indigenas encontraram

as criangas de turmas de alfabetizag¢do para aplicarem individualmente a aula-entrevista. Ao
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retornarem, deram inicio ao estudo dos niveis psicogenéticos a partir das hipoteses dos alunos
que participaram da aula-entrevista em processo de alfabetizagdo e do material que trouxeram

das respectivas escolas.

Fotografia 14 e 15 — Aula-entrevista EMEB Alzira Valladares

Aula-entrevista - EMEB Alzira Valladares Aula-entrevista - EMEB Alzira Valladares

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiaba, maio, 2017

Anexadas ao Relatorio do Encontro Formativo I constam as avaliagdes dos professores
cursistas, onde destacam que aprenderam e gostaram de fazer a aula-entrevista, respondendo a
pergunta: O que vocé mais gostou de aprender?

O que eu mais gostei mesmo foi da aula entrevista, porque através disso eu
vou saber se o meu aluno é PS1, PS2, silabico ou alfabético ou alfabetizado,
porque antes da formacdo eu ndo sabia que existia esse tipo de entrevista.
Mas agora eu sei eu vou usar essa metodologia com meus alunos.
(B.P/Bororo).

Esta formagdo foi importante, pois tirei as minhas davidas de como
alfabetizar a partir da aula-entrevista. (S.R/Bororo).

A aula-entrevista, pois o professor identifica o nivel do aluno e aplicar o
contetido certo para cada aluno de acordo com seu nivel de aprendizagem.
(A.C/Bororo).

A formacdo foi muito importante, pois aprendi sobre a aula-entrevista,
caracterizagdo do processo rumo a escrita e a leitura. (S.M.T/Bororo).

A relacao da tarefa da aula-entrevista na escola, e cada etapa em que se
encontra o aluno, melhorando nosso trabalho. Facilita trabalho do professor.
Tive dificuldade em compreender a aula de entrevista. (A.A/Paresi).

Foi aula-entrevista. Além de entrevistar interage em todas as possibilidades
de ensinar: contar sua historia, leitura de nome, escrita de quatro palavras,
frase, texto e fichas de desenho, letras palavras, texto e numeros que o aluno
sem perceber estd aprendendo. (L.Z/Paresi).
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Os dados apresentados evidenciam que a aula-entrevista ¢ um diferencial para
trabalhar a avaliagdo de forma inovadora, pois a professora age com cada um de seus alunos,
individualmente, no inicio do ano letivo e no decorrer do ano, identificando os niveis de
desenvolvimento, aplicando os conteudos certos e respeitando o nivel de aprendizagem do
aluno.

Apds as aulas-entrevistas, foram organizados os graficos de escada com os nomes de
todos os alunos e sua classificagdo, conforme os niveis de aprendizagens: 1° degrau: Pré-
sildbicos 1 (ndo escreve o nome); 2° degrau: Pré-silabicos 2 (escreve incorretamente: a- nao
usa letras, b- usa letras e outros sinais, c- usa apenas letras, mas quaisquer letras, d- usa as
letras do nome, mas em qualquer ordem); 3° degrau: Silabicos (escreve corretamente o
prenome); 4° degrau: Alfabéticos (escreve corretamente — muitas ideias com concatenacao
parcial); e 5° degrau: Alfabetizados (escreve corretamente o nome completo — muitas ideias
com concatenagao geral) (GROSSI, 2013).

Fotografia 16 — Escada da Psicogénese

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiab4, maio, 2017

Para finalizar o Encontro Formativo, foi reaplicado o instrumento de caracterizagdo
da psicogénese e montada novamente a escada da psicogénese, apresentada como um Rito de
Passagem, que consistiu em apresentar aos professores alfabetizadores seu aprendizado
durante o curso. Essa atividade surpreendeu muito os professores, que gostaram de visualizar

o crescimento e a aprendizado no curso.
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Fotografia 17 e 18 - Montagem da Escada da Psicogénese (Rito de Passagem)

Montagem da segunda Escada da Psicogénese Escada da Psicogénese/Rito de Passagem do

/Rito de Passagem primeiro e segundo Encontro Formativo

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiabd, maio, 2017

Conforme descrito nos relatorios ao final do encontro, os professores puderam ir para
as aldeias e realizar as aulas-entrevistas com os alunos das suas escolas. Essa foi uma
oportunidade utilizada pelos professores indigenas para sistematizarem os dados referentes
aos niveis da aprendizagem de seus alunos, de modo a compreender onde se encontravam
naquele momento e buscar consolidar uma pratica que pudesse leva-los até o ultimo nivel da
aprendizagem, que ¢ estar alfabetizado.

Para o segundo Encontro Formativo no Polo de Cuiaba, em julho de 2017, conforme
consta no Relatorio 11, foram construidos pelas mediadoras do GEEMPA jogos pedagogicos a
partir da historia do povo Nambikwara. O texto escolhido trazia a tematica sobre a morte, por
ser um tema comum a todos os povos. E, como vimos anteriormente, a formagdo do polo de
Cuiabé ocorreu com a presenca de cinco etnias distintas. Assim, as mediadoras geempianas
procuraram um tema que possibilitasse a articulagao das atividades entre os diferentes povos
presentes. Dessa forma, com a tematica morte, cada povo pode descrever durante as
atividades propostas os aspectos particulares dos rituais de morte de cada etnia.

E, a partir das palavras do texto, se construiram os jogos pedagogicos que foram
trabalhados com os professores durante a formagdo, utilizando-os como instrumentos que
contribuiram no processo de alfabetizag¢do, pois auxiliam na constru¢do do conhecimento e na
socializa¢do, englobando, portanto, aspectos cognitivos e afetivos (WALLON, 1979).

A proposta da didatica pos-construtivista do GEEMPA ¢ calcada em jogos didaticos,
pois eles oferecem subsidios para a reflexdo sobre as praticas pedagogicas e possibilitam as

criangas pensarem sobre os processos da escrita e da leitura. De acordo com Grossi (2017):
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A introducdo do jogo numa tarefa de aprendizagem pode significar a
associacdo do prazer a esta tarefa, porque uma das caracteristicas do jogo ¢
de encontrar seu fim nele mesmo, enquanto que o trabalho e as outras
condutas ludicas comportam um fim exterior a acdo como tal, e que ndo esta
necessariamente ligada ao prazer. (GROSSI, 2017, p.10).

Nessa mesma concepgao da autora, Wallon (1979, p. 58) argumenta que “o jogo ndo
¢ um descanso. E a solicitagdo de estratégias, o que é uma atividade intelectual importante.”
Assim, os jogos devem impor uma sequéncia didatica, dando sentido as nogdes, antes de
ensina-las diretamente. A utilizacdo do jogo pedagdgico pode ser um grande estimulo para 0s
alunos, facilitando a aprendizagem e tornando as atividades de sala de aula mais prazerosas e
descontraidas.

Identificamos nos dados adiante descritos, referentes ao Relatorio do Encontro
Formativo II, a partir da pergunta O que vocé mais gostou de aprender?, que os professores
indigenas participantes da formacao consideraram os jogos pedagogicos trabalhados pelas
mediadoras do GEEMPA um diferencial importante para auxiliar na pratica pedagodgica de
alfabetizacdo na sala de aula, pois ele possibilita uma interagdo pratica dos conteudos
trabalhados e estimula o interesse do aluno, contribuindo para seu aprendizado.

Seguem as respostas:

Foram os jogos das etapas, porque me ensinaram como eu criar joguinhos na
minha escola. E gostei muito das atividades realizadas no curso.
(A.M.C/Bororo).

Os jogos ludicos que auxiliam nas propostas de Ensino desta formacao. As
atividades que podem ser usadas como intervengdo nas salas de aula, com
alunos classificados nos niveis. (A.C/Bororo).

Os jogos que a professora Valéria junto com a professora Soraia nos ensinou
e o documentario onde mostra como ensinar um aluno a ser alfabetizado. Os
jogos sdo “cara a cara, Tesouro”. (E.K/Umutina).

Dos jogos que sdo muitos legais e que estimula o nosso interesse como
professores, ainda depois para os alunos em salas de aulas. No entanto, todos
os conteudos passados pelas professoras sdo importantes, porque isso fara
com que tenhamos um pouco mais facilidade em alfabetizar.
(L.M/Chiquitano).

O jogo de cara-a-cara, ela estimula a crianga memorizar os nomes e as letras
que as compoe. (S.T/Nambikwara).

De como ensinar os meus alunos usando outros métodos de ensino, como a
aula Entrevista, os jogos, isso para mim vai ser muito bom para a
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aprendizagem dos alunos. (D.W/Bororo).

Eu gostei muito de aprender os jogos atividades como alfabetizar os alunos,
as atividades de formar grupo, da escada para ver o nivel dos alunos. Isso foi
um aprendizado que vou levar comigo. ( A.A/Paresi).

Gostei de todos os jogos, mas o que mais me identifiquei foi no cara a cara,
porque ele faz acrianga ficar mais atenta com as palavras ao manusear e
descobrir as palavras do adversario. (M.I.R/Chiquitano).

O que mais gostei foi dos jogos onde a interatividade se faz presente; a
crianga ndo se pode ficar s6 na escrita, na caneta, no lapis, no quadro ou no
giz. Ela precisa de um espago onde que ela possa interagir com as demais.
(O.D.R/Bororo).

O que mais me atraiu foram os jogos ludicos cara a cara, lideranca, veritek,
rouba monte. Trabalho em grupo. (R.P.R/ Chiquitano).

O que mais gostei de aprender foi o novo método de alfabetizagdo que me
possibilitou compreender as outras etapas da aula entrevista e os jogos. Os
jogos sdo fantasticos por proporcionar ao aluno compreender o processo da
leitura e escrita de uma forma prazerosa. (F.K.E/Bororo).

Eu gostei dos jogos das fichas. Utilizarei esse método de ensinar na
disciplina de lingua materna do povo Chiquitano e também na lingua
portuguesa. (G.L/Chiquitano).

O jogo “tesouro” e outros sdo bem importantes para o desenvolvimento da
crianca. (A.A/Bororo).

O jogo cara a cara, cle estimula a crianca memorizar os nomes ¢ as letras que
as compoe. (S.T/Nambikwara).

Foram os jogos das etapas, porque me ensinou de como eu criar joguinhos
na minha escola. E gostei muito das atividades realizadas no curso.
(M.T.T/Bororo).

A aula-entrevista, distinguindo alfabético de alfabetizado, o jogo do tesouro,
jogo de cara a cara. (S.M.T/Bororo).

Dos jogos que sdo muitos legais e que estimula o interesse nossa como
professores, ainda depois para os alunos em salas de aulas. No entanto, todos
os conteudos passados pelas professoras sdo importantes, porque isso fard
com que tenhamos um pouco mais facilidade em alfabetizar.
(L.M.A/Chiquitano).

Exemplos de jogos pedagdgicos que foram trabalhados pelos professores cursistas

organizados em grupos aulicos podem ser observados nas fotografias a seguir:
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Fotografia 19 e 20 — Jogos Pedagogicos - Técnicas e regras dos Jogos com Etiquetas

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiaba, julho, 2017

Fotografia 21 - Jogos Pedagogicos — Jogo da Trilha

)

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiab4, julho, 2017

As fotografias representam o momento em que os professores indigenas, organizados
em grupos aulicos, desenvolveram as agdes relacionadas a construgdo dos jogos pedagdgicos
a partir do texto com titulo Wanintesu (povo Nambikwara). Quando as Etiquetas dos jogos
ficam prontas os parceiros dos grupos jogam: Jogos Rouba Monte pela letra inicial, pelo
numero de letras; Jogos da Batalha pela letra inicial, pelo nimero de letras; Bingo de
Palavras; Jogo de Trilha; Cara a Cara. Salientamos que os professores aprenderam na pratica
as regras dos jogos para trabalhar com os alunos nas escolas das suas respectivas
comunidades.

No Relatério do Encontro Formativo III, que ocorreu em novembro de 2017, sdo

destacados como objetivos do encontro avaliar as etapas formativas e fortalecer a formagao,
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aprofundando a aplicacdo da Aula-entrevista e dos niveis psicogenéticos, bem como
analisando as escritas dos alunos para identificar as caracteristicas de um aluno alfabetizado e
um ndo alfabetizado. Ademais, o Relatorio destaca que o encontro visa discutir/planejar como
poderia ser dado o prosseguimento do processo formativo dos Saberes Indigenas nas escolas
participantes.

Dando inicio a atividades de avaliagdo e fortalecimento da formagado, as professoras
mediadoras do GEEMPA aplicaram um questiondrio denominado Aula-Entrevista e em que,
para cada pergunta, os professores deveriam responder: SIM, NAO ou POR QUE? Ao
término da atividade, foi montada novamente a escada, agora denominada Escada da
Aprendizagem, colocando em graus o que fora acertado nas respostas dos questionarios por

cada um dos participantes.

Fotografia 22 — Escada da Aprendizagem

:81

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiab4, novembro, 2017

O questionario aplicado pelas mediadoras objetivava identificar o conhecimento
produzido pelos professores quanto a aplicabilidade da aula-entrevista e a identificagdo dos
niveis psicogenéticos aprendidos no primeiro e segundo Encontro Formativo.

As mediadoras do GEEMPA conduziram o terceiro encontro, solicitando que os
professores apresentassem o material das aulas aplicadas nas suas comunidades escolares. A
partir deles, faziam a intervengdo com as possibilidades de jogos que pudessem contribuir
com os professores para superar determinada dificuldade que se identificasse no seu aluno

(nivel da psicogénese).
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Como alternativa de jogos trabalhados, no Relatério estd descrito o Letras em Pedagos,
que sdo fichas de papel em vérias formas, nas cores amarela, azul e vermelha, as quais sao
utilizadas para escrever palavras significativas proprias de cada aluno. O Tesouro sdo fichas
com formas geométricas e desenhos (tridngulos, circulos, quadrados, retangulos, oval, setas,
coragdo, nuvens, efc.) nas cores branca, amarela, azul e vermelha, com as quais se trabalham a
matematica. Foi apresentado pela mediadora Valéria Renon um jogo em fase experimental, o

Tesouro de Palavras, bastante complexo, porém, apreciado pelos professores.

Fotografia 23 e 24 — Professores Jogando Letras em Pedagos e o Tesouro

11/20/2017

Jogo letras em Pedagos Jogo Tesouro

Fonte: Aurea C. Santana, Cuiaba, novembro, 2017

4.4 Avaliacoes dos Encontros Formativos do Polo de Cuiaba

Ao final do Encontro Formativo III, ao término das acdes, as mediadoras do GEEMPA
solicitaram aos professores cursistas que escrevessem sua avaliagdo sobre os Encontros
Formativos. Os relatos descritos pelos professores que constam anexados no Relatorio
indicaram uma relevancia na relagdo de aprendizagem construida para melhorar a didatica na

sala de aula ao longo do desenvolvimento das a¢des propostas na formagao:

Nao tinha conhecimento necessario para identificar o nivel de concepg¢do em
que se encontra o aluno. No estudo da alfabetizagdo, sendo esta uma das
maiores dificuldades, que ¢ alfabetizar. (E.T./Bororo).

Uma formagdo Otima, para quem estd iniciando a alfabetizagdo, eu mesmo
sou uma dessas. Parece ser facil alfabetizar uma crianga, mas vejo que com
essa formacao fiquei sabendo de informagdes que nem pensava que tinha
que ter para elaborar um plano de aula. S3o etapas que devemos fazer para
poder conhecer a crianga e poder fazer ela aprender, conforme o seu nivel de
aprendizagem. (C.K./Bororo).

A formagdo na metodologia do GEEMPA possibilitou a apropriacdo e
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aprofundamento da teoria da psicogénese da lingua escrita e a identificacao
dos niveis psicolinguisticos. Assim, houve o aprofundamento de saberes a
respeito da didatica do nivel pré- silabico 1, pré-silabico 2, silabico,
alfabético e alfabetizado. (N.Z/Paresi).

Esta formagdo para mim foi importante, pois tirei as minhas dividas de
como alfabetizar a partir da aula entrevista. (S.F.P/Bororo).

Acredito que os saberes indigenas foi fundamental para a formagdo minha
como professora, pois saberei identificar os niveis que meus alunos estdo
rumo a alfabetizag@o. (N.O/Paresi).

O que tem me chamado a atengdo € essa nova metodologia de ensino, por
isso € importante a formagao continuada dos professores, porque os sistemas
das quais sucediam as atividades escolares esta e vai passando pelo processo
de mudanca e se a gente ndo estiver preparado, ficara impossivel aplicar os
contetdos e atingir as metas que possam facilitar o desempenho do aluno.
(V.K/Paresi).

Esta formacdo, como nenhuma outra formagdo que eu participei, veio
riquissima de informag¢des muito uteis, pois possibilitou uma forma
inovadora de avaliar o conhecimento dos alunos € eu estou muito, mas muito
feliz em participar desta formacdo. (F.K.E/Bororo).

Inicialmente, como identificar os niveis de concep¢des dos sujeitos que
aprendem sobre a leitura ¢ a escrita; os jogos ludicos que auxiliam nas
propostas de Ensino deste; as atividades que podem ser usadas como
intervencdo nas salas de aula, com alunos classificados nos niveis.
(A.C/Bororo).

Conforme expresso nos depoimentos, o método pos-construtivista proporcionou novas
formas de lidar com os processos da aprendizagem e de como a crianga aprende. O GEEMPA
trouxe a perspectiva de que ¢ possivel ensinar a todos os alunos, porém, para que isso possa
ocorrer, ¢ necessario se apropriar de uma teoria consistente, bem como ¢ necessario desejar
aprender, quer sejam os alunos em suas aldeias, quer sejam os professores nos cursos de
formagdo. O desejo de aprender precisa ser provocado. O aprofundamento teodrico e pratico
daquilo que ¢ inerente aos saberes de um professor alfabetizador possibilitou a inovagdo de
praticas metodologicas e das formas de ensinar e aprender, contribuindo para o fortalecimento
linguistico e epistémico da escola na aldeia.

Dessa forma, para fechar o terceiro encontro, foi solicitada aos professores uma
avaliagdo que englobasse os trés Encontros Formativos. Os professores cursistas destacaram

a importancia dos encontros na pergunta: Como vocé avalia as formagoes?

Eu avalio as formagdes como de primeira categoria porque me ajudou muitas
nas minhas dificuldades nas davidas. Essa formagao ensinou de como estarei
estd passando os meus aprendizados para aos meus alunos da minha aldeia.
(M.T.T/Bororo).
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As formagdes foram excelentes, pois nela tive oportunidade de aprender
novos métodos para ensinar os alunos, principalmente com as criangas que
tém dificuldade em aprender. Sem esta formagdo ndo saberia como
alfabetizar de maneira que estimule os alunos para que sejam alfabetizados
com facilidade para adquirir mais e mais conhecimentos. (A.A.C/Umutina).

Avalio de forma muito importante para mim como professor, formagdo que
vai suprir as necessidades que estava faltando, me deu chance de levar ao
meu povo sair do mundo escuro e ser alfabetizado. Formacdo esta de suma
importancia, de qualidade. (L.A.Q/Umutina).

Foram muito produtivas, pois contribuiram muito com o meu aprendizado
em relativa a alfabetizagdo, que terd como possibilidade de interagir com os
meus colegas para que tenhamos um trabalho gradativo em prol do ensino e
a aprendizagem dos nossos alunos. (V.K/Bororo).

As formagdes foram de grande importdncia para o professor e para os
alunos. Cada encontro uma forma diferente de ensinar. Com apoio da SEME,
o professor conseguira fazer o seu trabalho. (M.K.K/Paresi).

Excelentes, pois as formagdes trouxeram novas metodologias, didatica e
pedagogica. As professoras foram bem dindmicas e sérias em seus
exercicios. (M.I.R/Chiquitano).

Bom, eu avalio as formagdes dos Saberes Indigenas, como muito importante
para mim e para as comunidades. Porque quando eu chego na minha aldeia
eu ensino os meus alunos o que eu aprendi de novo agora nessa formagéo.
(W.M/Paresi).

Foram de suma importancia porque esta formagdo contribuira para nds, fara
refletirmos e repensar para mudar a metodologia do ensinar a alfabetizar na
minha escola. Atualmente nas escolas indigenas nds professores temos
muitas dificuldades na alfabetizacdo, porque € raro nos cursos de formagao
ter uma area dessa natureza, que ¢ a metodologia de alfabetizacdo. Para mim,
foi um curso inédito. (D.T.H/Umutina).

As formacgdes para mim foram muito importantes, porque me mostrou novos
horizontes de como alfabetizar. Todos os trabalhos foram realmente muito
importante para mim como professora. (D.W/Bororo).

Os encontros foram muito ricos em informacdes, experiéncias inovadoras,
contribuindo para o nosso crescimento profissional, para a Alfabetizacao.
(A.C/Bororo).

As formagoes foram muito importantes para nos professores, pois nos ajudou
muito com metodologias de trabalho para ensinar os alunos.
(L.V.P.S/Chiquitano).

Para mim foram de grande importincia, pois consegui adquiri novos
conhecimentos. Além disso, esta formacdo serd importante para as criangas
das nossas aldeias. (L.M.A/Chiquitano).

Muito importante para ampliar e quebrar o método de ensino, porque esta
formagdo mostra que ndo ¢ s6 o professor que ensina, ele esta apenas para
mediar o conhecimento que o aluno oferece. (S.T/Nambikwara).
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As avaliagdes dos processos formativos demonstraram que os saberes em
alfabetizacdo aprendidos pelos professores foram de grande importancia para trabalhar com as
criancas nas escolas das comunidades indigenas, principalmente porque a formacao
continuada e o processo de produgdo do material didatico para alfabetizacdo contribuiram
também para a troca de experiéncia da pratica pedagogica entre os professores € os membros
das comunidades e possibilitaram que os professores/as potencializassem pedagogicamente as
praticas educativas curriculares.

Dessa forma, a pesquisa possibilitou identificar, por meio dos dados, que os
Encontros Formativos do Projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola Rede UFMT, propostos
para o Polo de Cuiabd, atenderam as demandas formativas requeridas pelos professores
indigenas, numa perspectiva didatica e metodologica inovadora que contribuiu para a
superacdo das fragilidades pedagogicas apresentadas pelos professores alfabetizadores.
Ademais, dentro de um escopo tedrico-metodologico, provocou uma nova compreensao de
como ensinar as criangas na aldeia.

Foi possivel identificar, também, que os professores indigenas superam com éxito a
compreensdao da dinamica envolvendo a didatica pds-construtivista empregada pelo
GEEMPA, mesmo como um desafio, pois a referida didatica ¢ uma proposta que demanda um
certo tempo de maturagdo e conhecimento tedrico sobre os processos de ensino-aprendizagem
para a apropriacdo dos conceitos.

Os dados da pesquisa mostram que os Encontros Formativos possibilitaram aos
professores conhecer o processo de alfabetizacdo na perspectiva pds-construtivista
desenvolvida pelo GEEMPA para que, consequentemente, possam aplica-lo nas criangas das
escolas das aldeias e, assim, elas se apropriem da leitura e da escrita. Com isso, se cria a
possibilidade de os professores assumirem o lugar de fala e de atores sociais dentro da

sociedade ndo indigena.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi desenvolvida no periodo de 2017 a 2019, no Programa de Pos-
Graduagao em Educagdo da UFMT, junto ao COEDUC. Por meio dos estudos empreendidos,
buscamos compreender como a ASIE-Rede UFMT se organizou para atender as demandas
formativas dos professores indigenas, expressas no Diagnostico Bésico, que foi aplicados nas
escolas indigenas como uma das agdes iniciais de trabalho da Rede UFMT-Polo de Cuiaba.
De igual forma, buscamos identificar se a formacdo desenvolvida pelas mediadoras do
GEEMPA contribuiu para garantir os estudos em alfabetizagdo e a elaboragdo de materiais
didaticos especificos para as escolas indigenas.

Ao contextualizar o processo historico de construcdo da politica publica criada para
atender a especificidade da Educacdo Escolar Indigena dos povos do Brasil, podemos
compreender que os professores indigenas tém, com suas comunidades, protagonizado a
inclusdo da educagdo escolar indigena como luta por direitos e reconhecimento de suas
identidades coletivas e formas proprias de educar suas criangas € jovens.

As reflexdes produzidas no decorrer da pesquisa apontaram para a complexidade da
organizagao curricular e do trabalho pedagdgico nas escolas indigenas, que pode ser, ao
mesmo tempo, tanto um processo colonizador de praticas sociais e eliminacdo de linguas e
culturas quanto de expressdao de resisténcia e luta por direitos especificos, por meio de
politicas publicas que reconhecam, em cada contexto, as demandas das comunidades e de suas
escolarizagoes.

O estudo para fundamentar a presente pesquisa nos auxiliou na compreensdo dos
processos vividos em Mato Grosso e assumidos pela Rede UFMT como resultado de um
processo histdrico em que grupos de pesquisa e liderangas indigenas, juntos, potencializaram
as agoes, efetivando a formacdo continuada dos professores para que eles pudessem tanto
assumir as escolas e alfabetizarem quanto criarem materiais didaticos especificos para as
demandas de seu povo e sua aldeia, como podemos ver ao evidenciar a produgao de livros
didaticos.

Ademais, como percurso metodologico da pesquisa qualitativa, foi possivel realizar
uma discussdo com os dados a fim de tecer a compreensdo da organizagdo das formagdes a
partir da andlise dos documentos do Projeto ASIE- Rede UFMT. Os documentos registraram
as agdes do Polo de Cuiabd, Barra do Gargas e Sinop, assumidas pela UFMT, em parceria
com o [FMT e UNEMAT. Ao analisar os documentos foi possivel verificar que as atividades

propostas nas agdes do Plano de Trabalho desenvolvidas nos trés polos visaram atender as
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necessidades apresentadas pelos professores, considerando os dados levantados para sua
execucdo por meio do Diagnostico Bésico aplicado nas escolas das aldeias com as quais
seriam realizadas as a¢des. O Diagnostico apontou a necessidade de formacgdo em processos
de alfabetizacdo e elaboragdo e producido de material didatico que considerasse os principios
da Educagdo Escolar Indigena no que se refere a especificidade, a interculturalidade e a
qualidade, na busca de garantir no curriculo escolar os saberes tradicionais que envolvam os
costumes, os valores e as crengas dos povos indigenas.

Na analise dos documentos produzidos pela e no Projeto Acao Saberes Indigenas na
Escola - Rede UFMT pode ser compreendida a dindmica necessdria para a composi¢do da
Rede, o que demandava a articulacdo e a responsabilidade partilhada entre as instincias
governamentais para a politica de atendimento aos professores e escolas indigenas dos povos
que participam do Projeto. Sobre isso, avaliamos que a SEDUC ndo atuou como previsto no
Plano de Trabalho. Como instituicao responsavel pela formacao continuada e assessoramento
pedagogico institucional aos professores e escolas indigenas, a Rede UFMT nao contou com
sua parceria por ter se negado a firmar convénio, no entanto, alguns formadores da SEDUC-
MT, que ja atuavam diretamente com povos indigenas e que foram integrados ao ASIE,
vincularam-se formalmente como bolsistas do Projeto, como no caso do CEFAPRO de Barra
do Gargas e de Tangara da Serra.

O objeto de estudo da pesquisa foram os dados produzidos nos Encontros Formativos
do Polo de Cuiabd, que permitiram tecer os saberes e didaticas com os quais os professores
indigenas acessaram novas formas de responder as demandas de alfabetizagcdo produzidas em
suas salas de aulas. Para tal, os relatos avaliativos dos professores, anexos aos relatorios da
reunido técnica e das formagdes, bem como os materiais didaticos produzidos pelos povos em
formagdo, foram organizados e analisados a fim de compreender as dindmicas que
viabilizaram o atendimento aos objetivos do projeto.

Ao analisar os Relatorios dos Encontros Formativos desenvolvidos pela Rede UFMT-
Polo de Cuiaba, foi possivel identificar que eles se constituiram numa perspectiva
interdisciplinar e intercultural, tendo por referéncia a dialogicidade e dialética (FREIRE,
2006), uma vez que o trabalho se completou com a didatica metodologica pos-construtivistas
do GEEMPA, dando autonomia aos professores indigenas cursistas para melhor adequar as
estratégias aprendidas a realidade das escolas e de suas respectivas comunidades.

O estudo nos possibilitou analisar o processo de formacdo continuada para a
alfabetizacao assumida pelo Polo de Cuiab4 e pela coordenagdo dos ASIE UFMT, ao trazer as

experiéncias comprovadas pela didatica pés-construtivista do GEEMPA diretamente para a
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formagdo presencial dos professores indigenas de cinco povos atendidos. As etapas de
formagdo, como apontam os dados, inclusive as fotografias, desvelaram que a compreensao
dos processos da didatica geempiana encontraram solo fértil nos saberes dos professores e de
suas praticas nas aldeias.

Vale ressaltar que o processo formativo do Polo de Cuiaba permitiu que professores
das cinco etnias distintas estivessem juntos com professores pesquisadores ndo indigenas e
com as mediadoras geempianas, pensando e construindo, gradativamente, saberes
pedagogicos para atender as demandas de conhecimento em alfabetizagdo e elaboracdo de
materiais didaticos especificos para as escolas indigenas.

Sobre a producao de materiais, considerando que a politica de atendimento a educacao
escolar indigena implica, como vimos no capitulo primeiro, em garantias legais, formagdes
iniciais e continuadas, construcao e garantia da escola de cada aldeia e, por fim, elaboracdo e
producdo de materiais didaticos especificos para cada povo e grupo étnico, vale destacar a
nossa-avaliagdo sobre os resultados da formagao do Polo de Cuiaba, com a produgdo dos seus
materiais, quais sejam: oito livros didaticos para atender a sete povos indigenas contemplados
pelo Projeto ASIE, em 2019. Os livros ndo sao foco de andlise como documentos, ainda
assim, sdo destacados como elementos que pudemos identificar e que possibilitaram avaliar o
processo de formagao realizado.

Os dados apontam que a elaboracao e a producao dos materiais didaticos especificos
para cada povo indigena, como produto final, € constituem uma for¢a que foi ao encontro da
luta histérica dos professores indigenas por uma educacao escolar indigena diferenciada, e
tém grande importancia, pois o processo que constitui essa produgdo envolve a pesquisa, o
conhecer e o realizar, contando com a participacao de toda a comunidade, principalmente os
ancioes.

A ASIE, na producao dos livros, atendeu de forma coerente a necessidade especifica
e diferenciada de cada povo; assim, para a producdo do livro, o povo Chiquitano contribuiu
organizando os materiais didaticos nas salas de aulas da escola Chiquitano, com a
participagdo dos professores, alunos e comunidade; o povo Paresi, na organizacdo dos
materiais didaticos, atendeu as especificidades na divisdo do povo em dois grupos, os Povo
Paresi Haliti e Paresi Waymare; o povo Bororo, na organizagdo do livro, contou com a
contribuicdo do mestre Felix Rondon Adugoenaeu, conhecedor da lingua Bororo, que foi na
aldeia na busca das contribui¢cdes dos ancides, professores e alunos Bororo; o livro do povo
Umutina teve a participa¢do dos professores, alunos e comunidade, que, juntos, organizaram

os materiais ja produzidos na escola e em formacgdes anteriores a ASIE; o livro do povo
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Nambikwara, Manoki/Irantxe foi organizado pelos professores, alunos e comunidade
indigena, com a participacdo do grupo de Estudo GEDDELI, da UFMT; e, por fim, o povo
Xavante elaborou um livro com materiais ja produzidos na escola e organizados pelos
professores Xavante, com a contribuicao do supervisor do polo de Barra do Gargas.

No ano de 2019, na conclusdo da segunda etapa da ASIE, foi elaborada a Colecao
Saberes Indigenas na Escola, composta por Livros/Cartilhas bilingues: Bororo-portugués,
Chiquitano-portugués, Nambikwara-portugués, Manoki/Irantxe-portugués, Paresi Haliti-
portugués, Paresi Waymare-portugués, Umutina-portugués e Xavante-portugués, totalizando a
impressao de 2.000 exemplares.

Assim, conforme identificamos nos relatos dos professores, com o aprendizado na
didatica poOs-construtivista, eles puderam retornar para suas escolas nas aldeias com um
aprofundamento teorico-metodologico que contribuiu para exercerem, em cada contexto,
experiéncias exitosas nos processos de alfabetizacdo e na elaboracdo de materiais didaticos
especificos para as escolas indigenas.

Para finalizar, acreditamos ter atingido nosso objetivo, que consistiu em analisar o
processo de formacao dos professores indigenas do Polo de Cuiaba e identificar quais foram
os saberes em alfabetizagao aprendidos pelos cursistas, tendo por referéncia a didatica pods-
construtivista do GEEMPA, expressos nos relatorios e, em especial, nas avaliacdes dos
professores em 2017.

Em suma, com base nos documentos e narrativas dos professores indigenas, assim
como nos livros por eles produzidos (reiteramos: embora sem serem eles o cerne da nossa
pesquisa), manifestaram-se muitos elementos que possibilitaram identificar na formagao de
professores indigenas a presenga de pressupostos tedricos e metodologicos que dialogam ou

se aproximam das aprendizagens proporcionadas pela formacao geempiana em Cuiaba-MT.
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