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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar a trajetoria da educacdo escolar e o significado
da escola em uma comunidade indigena bilingue Kaingang no Parand. Dessa forma,
apresentamos as politicas educacionais para a educagdo escolar e as concepcgdes de
alfabetizacdo e bilinguismo; destacamos também a relevancia da educacdo, ensino e
aprendizagem e da lingua indigena, e da funcdo imprescindivel do professor e da
instituicdo escolar para o desenvolvimento da crianga. A partir dessa discusséo,
salientamos o fato de que, durante séculos, a educacdo escolar indigena teve caréater
disciplinador, tendo como objetivo fazer com que 0s grupos étnicos abandonassem suas
culturas e se integrassem a sociedade nacional. A Constituicdo Federal de 1988, inserida
em um contexto de mudancas internacionais, impulsionou as novas orientacbes para a
educacdo escolar indigena com o reconhecimento e o respeito & diversidade cultural, e a
manutencao de suas préaticas culturais. H& um novo cenario juridico para a regulamentagéo
das relagbes do Estado com as sociedades indigenas, desenvolvem-se projetos mais
adequados a esses grupos. O bilinguismo é uma garantia legal, mas existem poucos estudos
em educacdo que contribuam para um melhor aprendizado das criancas. Para a realizagdo
da pesquisa, partimos do levantamento, do estudo e da sistematizagao da producéo literéria
acerca desses temas. Além disso, procuramos conhecer o funcionamento e a gestdo da
escola indigena, o processo de alfabetizacdo das criancas Kaingang, o Projeto Politico
Pedagdgico e a Proposta Pedagdgica Curricular do Colégio Estadual Indigena Professor
Sérgio Krigrivaja Lucas - Educacédo infantil, Ensino fundamental e Médio, localizado na
Terra Indigena Faxinal, municipio de Candido de Abreu — Parand. Para esta investigacéo,
adotamos os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, iniciada com as obras de Vigotski,
Luria e Leontiev, cuja base epistemoldgica é o pensamento marxista. Com base nesse
referencial tedrico, compreendemos que cada geracdo apropria-se historicamente dos
objetos e fendmenos do mundo circundante, criados pelas geracdes precedentes,
abrangendo a cultura material e imaterial. Os seres humanos ndo se constituem apenas
biologicamente, mas, principalmente, socialmente. Nesse processo, destacamos a
importante fungdo da linguagem na aprendizagem das experiéncias sociais acumuladas
culturalmente. Essa aprendizagem, no entanto, ndo ocorre de maneira espontanea pela
crianga, mas com a orientacdo e mediacdo dos adultos no processo de educagédo e ensino.
Nesse sentido, o processo educacional deve ser internacional, formativo, com contetidos e
procedimentos didaticos, mediante intervencdes pedagdgicas que promovam a
aprendizagem das maximas elaboracfes humanas.

Palavras-chave: Educacdo escolar indigena; Kaingang; Bilinguismo; Alfabetizacdo;
Teoria Histdrico-Cultural.
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ABSTRACT

This study aims to investigate the trajectory of school education and the meaning of school
in a Kaingang bilingual indigenous community in Parand. Thus, educational policies for
school education and conceptions of literacy and bilingualism are presented. The
importance of education, teaching and learning and of the indigenous language, and the
essential role of teacher and school for the child development are also highlighted. This
discussion emphasizes the fact that indigenous education had disciplinary character for
centuries to make ethnic groups abandon their cultures and integrate themselves to the
national society. The Magna Carta of 1988, inserted in a context of international changes,
promoted the new guidelines for indigenous education with recognition and respect to
cultural diversity, maintaining their cultural practices. There is a new scenario for the legal
regulation of relations between state and indigenous societies, by means of developing
more appropriated projects for these groups. Bilingualism is a legal guarantee, but there are
few studies in educational area that contribute to a better learning of children. The survey,
study and systematization of the literature about these topics were the start point of this
research. Moreover, the functioning and management of indigenous school, the literacy
process of Kaingang children, the Political Pedagogical Project and the Curricular
Pedagogical Proposal of Indigenous State School Teacher Sérgio Krigrivaja Lucas —
Children’s Education, Elementary and High School, in Faxinal Indigenous Land, city of
Candido de Abreu — Parana are presented. The assumptions of Historical-Cultural Theory,
which began with Vigotski, Luria and Leontiev, whose epistemological basis is Marxist
thought, are adopted in this research. Based on this theoretical framework, it is understood
that each generation historically appropriates objects and phenomena of the surrounding
world created by previous generations, covering the material and immaterial culture.
Humans are not constituted only biologically, but mainly socially. In this process, it is
highlighted the important role of language in learning of social experiences culturally
accumulated. This learning, however, does not occur spontaneously by the child, but with
the adult’s guidance and mediation in education and teaching process.

In this sense, the educational process must be international, formative, with content and
didactic procedures through pedagogical interventions that promote the learning of the
maximum human elaborations.

Keywords: indigenous education; Kaingang; bilingualism; literacy; Historic-Cultural
Theory.
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1 INTRODUCAO

Ao longo do segundo ano do curso de graduacdo em Pedagogia, houve a
oportunidade de participar da selecdo para um projeto de extensdo na area que se articulou
ao interesse sobre o tema, devido a uma apresentacdo, realizada pela Professora Dra.
Rosangela Célia Faustino, dos trabalhos do Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-
historia (LAEE/ UEM) com as populacGes indigenas, na semana dos calouros da UEM, em
20086.

Com a experiéncia e os conhecimentos adquiridos no ambito de projetos de
extensdo e de pesquisa (PIC, Universidade sem Fronteiras e mestrado com financiamento
do Programa Observatério da Educacdo Escolar Indigena, CAPES/INEP/DEB, Edital
01/2009), envolvendo a questdo indigena, de 2007 a 2012, foi se delineando o interesse
pela alfabetizacdo e o bilinguismo indigena com questdes surgidas por meio dos estudos da
literatura, pesquisa de campo e intervengdes pedagdgicas. Essas questBes podem ser
expressas pela necessidade de melhorar a compreensdo dos seguintes aspectos: como as
criancas bilingues sdo alfabetizadas? O que é o bilinguismo? Qual a importancia e o
significado da escola para os grupos indigenas? O que diz a politica para essa modalidade
de educacéo?

As questdes que envolvem a educacdo escolar indigena dizem respeito,
principalmente, ao fato de as populacGes indigenas pertencerem a grupos étnicos cuja
cultura é diferenciada. No processo de expropriacdo de riquezas e ocupacdo das terras pela
empresa mercantil europeia, desde o século XVI, milhares de etnias foram extintas no
continente Latino Americano. No Brasil, a grande maioria dos povos indigenas foi
dizimada por epidemias, privacOes, trabalho escravo e genocidios. Os grupos que
conseguiram sobreviver perderam boa parte de suas formas tradicionais de vida e tiveram
que aceitar o contato, submetendo-se a politica indigenista a eles imposta pelo poder
publico. Os aldeamentos sdo exemplos dessa politica.

Os aldeamentos!, politica de restringir os espacos de acesso e submeter o0s
indigenas a tutela do Estado, iniciou-se no século XVI, concluindo-se nas primeiras

1 0 termo “aldeia” compreende um aglomerado populacional com economia de subsisténcia. No Brasil,
refere-se especificamente as localidades destinadas a habitacdo de populacdes indigenas com uma estrutura
administrativa controlada pela FUNAI, da qual fazem parte um escritério administrativo, a casa do chefe do
posto, uma escola e uma unidade de sadide. Atualmente, denomina-se Terra Indigena (TI).
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décadas do século XX. Nesse processo, tiveram que ressignificar sua cultura com muitas
lutas e resisténcias, conforme as possibilidades que lhes restaram. Em espacos restritos, 0s
indigenas passaram a praticar a lavoura nos moldes do Servico de Protecdo ao indio (SPI)
de 1910 a 1957 e da Fundac&o Nacional do indio (FUNALI), a partir de 1967, porém ela nio
foi suficiente para o sustento de todos, tendo prevalecido a caréncia, as doencas
(principalmente desnutricdo e alcoolismo), a dependéncia e a pobreza de forma geral.

Com o vertiginoso processo de desmatamento, poluicdo dos rios, introducdo da
agricultura mecanizada (uso de maquinas em substituicdo ao trabalho humano para
exportacdo e uso intensivo de agrotdxicos), crescimento das cidades, os indigenas tiveram
suas condicOes de vida, nos aldeamentos ou nas periferias das cidades, agravadas,
passando a representar as comunidades mais vulneraveis do planeta.

Nas décadas de 1970 a 1990, em decorréncia da crise internacional do capital e do
aumento da pobreza, organismos internacionais, como a Organizacdo das Nac6es Unidas
(ONU), o Banco Mundial, a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e outros,
reelaboram as politicas publicas, propondo a inclusdo das chamadas minorias étnicas ou
populacGes wvulneraveis, em projetos de desenvolvimento com equidade. (BANCO
MUNDIAL, 2000, 2001, 2003).

Na area da educacdo, 0s organismos propuseram a inclusdo e a interculturalidade
sob o argumento de melhoria no acesso a escola para populacdes e grupos excluidos. Em
decorréncia disso, no Brasil, foi elaborada uma ampla legislagio com o objetivo de
normatizar essa politica e promover a autonomia indigena.

No ambito dos movimentos sociais dos anos de 1980 e 1990, os grupos indigenas
se organizaram, passando a reivindicar direitos de cidadania. Na transicdo de um governo
militar para um regime presidencialista, a Constituicdo de 1988 alcou os indigenas, antes
considerados silvicolas, tutelados, a categoria de cidadaos.

Em consonéancia com as orienta¢cdes dos organismos internacionais, o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), a partir de 1991, iniciou uma politica de educagdo escolar
baseada no principio da especificidade e do bilinguismo.

Monte (2000, p. 118) afirma que

[...] sobre a base de convergéncias globais, 0s governos nacionais
realizam as adequacdes de conceitos como interculturalidade, diversidade
e pluralidade democratica em suas politicas publicas. [...] muitos paises
do continente americano introduziram modificacbes em suas cartas
constitucionais [...]. Nas formulacGes gerais de suas legisla¢fes, incluem-
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se artigos a favor de uma modalidade especial de educacdo para as
populacdes indigenas, postulando sobre o papel que devem cumprir no
seio do Estado e na construgdo de uma identidade nacional.

Na literatura da &rea, a grande maioria dos estudos afirma que a Constituicdo
Federal de 1988 representou um marco historico que anunciou mudancas significativas na
educacdo escolar indigena, ao determinar que O ensino fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. (BRASIL,
1988, Artigo 210 § 2°). Este foi o principio que inaugurou o desenvolvimento da politica
da educacéo intercultural no Brasil.

A partir da Constituicdo de 1988, sob prescricdo dos Organismos Internacionais, 0
governo brasileiro iniciou a reelaboracdo da politica educacional para a educacao escolar
indigena. O Decreto n° 26 e a Portaria Interministerial n°® 559, de 1991, passaram a gestao
da educacao escolar indigena, que era da FUNAI, para o MEC e estabeleceram a cria¢do de
Nucleos de Educacdo Escolar Indigena (NEISs) junto as Secretarias Estaduais de Educacéo.
Estes tiveram carater interinstitucional, com representacdes de entidades indigenas,
definindo como prioridade a formacdo continuada de professores indios e de pessoal
técnico para atuar nessa area.

A legislacdo é vasta e visa a estabelecer condi¢des para a regulamentacdo das
“Escolas Indigenas” em relacdo a utilizacdo de calendério escolar, metodologia, avaliacdo
e materiais didaticos diferenciados, especificos e adequados a realidade sociocultural de
cada povo indigena. Em 1992, o Comité de Educacdo Escolar Indigena do Ministério da
Educacéo elaborou as Diretrizes para a Politica Nacional de Educagao Escolar Indigena
(BRASIL, 1993) para servir de referéncia basica aos planos operacionais dos Estados e
Municipios. Em 1998, nos moldes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), foi
publicado o Referencial Curricular Nacional (RCNEI) para a Escola Indigena.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei 9394/1996,
definiu, em seu Artigo 8° que a educagéo deve ser organizada em regime de colaboragéo
entre os Sistemas de Ensino (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios), cabendo a
Unido a coordenacao da politica nacional de educacdo, articulando os diferentes niveis e
sistemas de ensino, exercendo fungdo normativa e redistributiva em relacdo as demais

instancias educacionais. Em consonancia, o Parecer n° 14/99, do CNE, informa que,
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Quanto as populagdes indigenas, a tarefa foi duplicada por forca do
Artigo 20 da Constituicdo Federal de 1988 que estabelece ser da
competéncia da Unido legislar para essas populacées. [...] Excluido o
Sistema Federal de Ensino da tarefa de promover a Educacdo Escolar
Indigena, essa atribuicdo fica por conta dos Sistemas Estaduais e/ou
Municipais de Ensino (BRASIL, 1999, p.11).

O discurso da politica de inclusdo e toda a legislacdo sobre a educacdo escolar
indigena anunciam o desejo de promover a melhoria do acesso a bens e servigos e construir
uma “relacdo positiva” com as sociedades indigenas, afirmando que a escola tem papel
fundamental nesse projeto.

Assim, a politica de inclusdo representa uma acdo universal que atinge a todos 0s
grupos indigenas no Brasil e no mundo em um contexto historico de grande crise
econdmica, com a adog¢do do neoliberalismo como politica de Estado (FAUSTINO, 2006).
Em conformidade com essa ideia, nossa abordagem teérica, com base no materialismo
historico dialético de Marx e Engels, defende a necessidade de abordar essa problematica
em sua totalidade.

Predomina, nos estudos da area, a defesa quase incondicional da nova politica
educacional como sendo uma conquista dos povos indigenas, porém a grande maioria das
pesquisas aborda a temética em sua especificidade, sem relaciona-la com a politica de
educacdo mais ampla. Assim, deixa de perceber que o0 que esta proposto aos indigenas, a
partir dos anos de 1980, esta proposto a educacao de forma geral no ambito internacional,
constando das agendas dos organismos internacionais e direcionadas a todos 0s paises
capitalistas do mundo, configurando-se muito mais como uma orquestracdo do sistema do
que como conquistas especificas do movimento indigena organizado.

Em nossa investigacdo, optamos por estudar os Kaingang — etnia Jé do sul e um dos
maiores grupos linguisticos do Brasil — na atualidade. Essa opgao se deve ao fato de que os
Kaingang defendem e reafirmam a importancia da escola nas Terras Indigenas. Resistiram
por muitos anos a dominacao e ao aldeamento, bem como as instituicbes por ele impostas;
porém, uma vez aldeados, passaram a ressignificar suas lutas e sua cultura e apropriar-se
do cabedal social oferecido pelo Estado, tendo a escola papel central nesse processo.

No Parand, os Kaingang expressam a ideia de que, por meio da escola, adquirem o
dominio da lingua portuguesa, tém possibilidade de acesso aos conhecimentos cientificos,
entendem melhor o projeto do Estado, podendo obter um melhor desempenho nas aliancas
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e resolucdes dos conflitos, principalmente aqueles relacionados a terra e as garantias legais
(FAUSTINO, 2006).

Embora, a partir da nova politica educacional, tenham aumentado as investigacdes
acerca da escola em comunidades indigenas, muitas provém do campo da antropologia e da
linguistica e representam estudos de caso (FAUSTINO, 2006). No levantamento
bibliografico para a realizacdo desta pesquisa, pudemos constatar que poucos S0 0S
estudos que abordam a politica e a hist6ria da educacdo de forma mais ampla, e mais raros
ainda sdo aqueles que abordam o bilinguismo, articulado as teorias de desenvolvimento e
aprendizagem infantil.

Dessa forma, o objetivo desta investigacdo é compreender a trajetoria da educacao
escolar e o significado da escola em uma comunidade indigena bilingue Kaingang no
Parand, com vistas a responder ao seguinte problema: de que maneira a escola se constitui
a partir da proposta de uma educacdo autbnoma, diferenciada, especifica e bilingue
emanado dos organismos internacionais?

Nosso foco na alfabetizacdo e nas politicas educacionais para a educacao escolar
indigena objetiva também compreender como o ensino da leitura e da escrita, por meio de
uma educacdo bilingue, que contribua para o desenvolvimento cognitivo, pode se tornar
relevante e significativo na vida da crianca e da comunidade.

Para isso, buscamos compreender os processos de alfabetizacdo e bilinguismo, por
meio do levantamento, estudo e da sistematizacdo da producdo literaria acerca desses
temas, bem como conhecer o funcionamento, a gestdo da escola indigena, o processo de
alfabetizacdo das criangas Kaingang e o Projeto Politico Pedagdgico da escola indigena.

Como aporte teodrico para esta investigacdo, adotamos 0s pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural, iniciada com as obras de Vigotski (1896-1934)2, acrescida dos estudos
de Luria (1902-1977) e Leontiev (1904-1979), cuja base epistemoldgica é o pensamento
marxista.

Segundo Shuare (1990 apud FACCI, 2004), os fundamentos marxistas destacam as
mudancas historicas na sociedade e na vida material que acarretam mudancas na
consciéncia e no comportamento humano, pois ha o desenvolvimento historico dos

fenbmenos psiquicos que possuem uma relagdo intrinseca com a vida e atividade social, 0

2 Conforme Facci (2004, p. 65), “[...] este pesquisador desenvolveu seu trabalho com base marxista e era
“radical”, por querer ir a raiz de todos os problemas e por se manter fiel a um método de compreensao do
psiquismo humano”.
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que ndo caracteriza a psique humana como imutavel ou invariavel no decorrer do
desenvolvimento historico.

Nessa perspectiva,

[...] o trago fundamental do psiquismo humano é que este se desenvolve
por meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como trago
principal a mediagdo por meio de instrumentos que se interpdem entre o
sujeito e o0 objeto de sua atividade. As func¢des psicoldgicas superiores
(tipicamente humanas, tais como a atencdo voluntaria, memoria,
abstragcdo, comportamento intencional etc.) sdo produtos da atividade
cerebral, ttm uma base biol6gica, mas, fundamentalmente, sdo resultados
da interacdo do individuo com o mundo, interacdo mediada pelos objetos
construidos pelos seres humanos (FACCI, 2004, p. 66).

Conforme Vigotsky citado por Luria (1991, p. 6, grifo do autor),

[...] a vida psiquica dos animais surge no processo de sua atividade e €
uma forma de representacdo da realidade, é realizada pelo cérebro mas
pode ser explicada somente pelas leis objetivas dessa atividade
representativa. De modo semelhante, as formas superiores de atividade
consciente, de atencdo ativa, memorizagao arbitraria e pensamento 16gico
que sdo especificas do homem ndo podem ser consideradas produto
natural da evolucdo do cérebro, sendo o resultado da forma social
especifica de vida, que é caracteristica do homem. Para explicar por via
causal as funcGes psiquicas superiores do homem, é necessario ir além
dos limites do organismo e procurar-lhes as fontes ndo no recéndito da
alma ou nas peculiaridades do cérebro mas na historia social da
humanidade, nas formas de linguagem e trabalho social que se
constituiram ao longo da histéria da sociedade e trouxeram para a vida
tipos mais aperfeicoados de comunicagdo e novas formas de atividade
consciente.

Nesse sentido, a formacdo dessas fungdes

[...] é caracterizada pela mediacdo por intermédio dos signos, sendo que a
linguagem é o sistema de signos mais importante. As formas superiores
de comportamento formaram-se gracas ao desenvolvimento histérico da
humanidade e originam-se na coletividade em forma de relagdes entre 0s
homens, e s6 depois se convertem em funcdes psiquicas da personalidade
[...] (FACCI, 2004, p. 66).

Corroborando essa ideia, Mukhina (1995) destaca que um dos aspectos relevantes
no desenvolvimento psiquico é a transformacdo “[...] e o aperfeicoamento dos processos e
das qualidades psiquicas da crianca: a percepcao, a atencdo, a imaginacdo, a memoria, 0
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pensamento, a fala, os sentimentos e as formas primarias de dominio voluntario do
comportamento” (MUKHINA, 1995, p. 9).

De acordo com essa pesquisadora, a crian¢a possui a estrutura e o funcionamento
do organismo, um sistema nervoso humano, um cérebro que se transforma no 6rgédo
complexo da atividade psiquica do homem, ou seja, “a extraordinaria plasticidade, a
capacidade de aprender, é uma das qualidades mais importantes do cérebro humano e que o
diferencia dos animais” (MUKHINA, 1995, p. 39). No cérebro dos animais, grande parte
da substancia cerebral possui inscritos 0s mecanismos dos instintos, ou seja, as maneiras de
comportamento transmitidas por heranga e o processo de formagdo terminam com o

nascimento. No entanto,

[...] a crianca nasce com grande parte do cérebro “limpo”, disponivel para
captar e fixar o que a experiéncia lhe proporcionar [...] o cérebro do
homem continua a se formar depois do nascimento, de acordo com as
condigbes em que a crianga se desenvolve. Essas condi¢cdes permitem
encher as “paginas em branco” e, além disso, influenciam a prépria
constitui¢do do cérebro (MUKHINA, 1995, p. 39).

Diante disso, constata-se que os seres humanos aprendem a se adequar ao ambiente
e suas necessidades e a transformé-lo com as ferramentas e o esforco coletivo, bem como
herdam aptidfes e caracteristicas, qualidades psiquicas pela heranga social, ou seja, 0s
conhecimentos acumulados anteriormente, assimilando a cultura humana, por meio da
educacéo e do ensino (MUKHINA, 1995).

Conforme Luria (1991, p. 81),

[...] ao transmitir a informag&o mais complexa, produzida ao longo de
muitos séculos de pratica historico-social, a linguagem permite ao
homem assimilar essa experiéncia e por meio dela dominar um ciclo
imensuravel de conhecimentos, habilidades e modos de comportamento,
que em hipdtese alguma poderiam ser resultados da atividade
independente de um individuo isolado. Isto significa que com o
surgimento da linguagem surge no homem um tipo inteiramente novo de
desenvolvimento psiquico desconhecido dos animais, e que a linguagem é
realmente 0 meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia.

Essa teoria entende que a aprendizagem escolar é extremamente relevante para o
desenvolvimento cognitivo e “[...] assumimos que a alfabetizagdo € um processo

historico e social de formacao, nas criancas, da linguagem escrita” (GONTIJO, 2001,
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p.10, grifo do autor), como na linguagem oral. Contudo, a escola, o processo de ensino e a
alfabetizacdo devem ser tornar significativos para a criancga, ou seja,

[...] 0 ensino deve organizar-se de forma que a leitura e a escrita sejam
necessarias de algum modo para as criancas. Se esse saber é utilizado
somente para escrever felicitacbes oficiais aos superiores — [...] fica
evidente que semelhante atividade é puramente mecanica, que nao tardara
a aborrecer a crianca, ja que ela ndo atua por si mesma, nem desenvolve
sua personalidade. A crianca tem que sentir a necessidade de ler e
escrever. Aqui € onde se revela com a maxima clareza a contradi¢do
fundamental que ndo s6 caracteriza a experiéncia de Montessori, mas
também o ensino da escrita escolar: as criancas Ihe ensinam a escrever
como um habito motor determinado e ndo como uma complexa atividade
cultural. Por isso, ao mesmo tempo em que se fala que é preciso ensinar
a escrever em idade pré-escolar, coloca-se a necessidade de que a
escrita seja tdo vital que lhe é imprescindivel. Unicamente assim
estaremos seguros de que se desenvolvera na crianca ndo como um
habito de suas maos e dedos, sendo com uma forma realmente nova e
complexa da linguagem (VYGOTSKY, 1995 apud TULESKI, 2008, p.
175, grifo do autor).

Para o desenvolvimento do trabalho, o percurso da investigagdo se organizou em
quatro secdes: a primeira tem como objetivo apresentar a alfabetizacdo e o bilinguismo
entre populagdes indigenas, destacando as diversas abordagens da alfabetizacdo, as
concepgdes de bilinguismo e a relevancia da linguagem para o desenvolvimento da crianca,
bem como para a escola e a educagédo. A partir desta discussdo, apresentamos a educacéao
escolar indigena e a educacdo bilingue com seus aportes legais. Buscamos identificar as
metodologias de ensino bilingue, a relevancia da apreensdao da lingua materna e da
linguagem por meio do ensino e da aprendizagem significativa.

Na segunda sec¢do, destacamos o percurso da educacdo escolar indigena, passando
pelos acontecimentos histéricos e pelo aparato legal que marcou essa modalidade de
ensino, com as leis que impuseram o ensino e 0 uso da lingua portuguesa aos indigenas e
cujo objetivo foi integra-los a sociedade nacional, com a a¢do do Servico de Protecdo ao
indio (SPI), de 1910 a 1967. Na década de 1970 até meados de 1990, a Fundag&o Nacional
do Indio (FUNAI), por meio de convénios com instituicdes missionarias, implementam
processos de escolarizacdo bilingue/bicultural. Para isso, apresentamos brevemente o
contexto da crise econdmica internacional que colocou fim ao regime militar no Brasil,
estabelecendo a Assembleia Nacional Constituinte, que deu origem a Constituicdo
democratica de 1988 e a uma nova legislacdo, que regulamenta a educacdo escolar
indigena desde ent&o.
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A terceira secdo tem como objetivo apresentar aspectos da historia dos Kaingang,
sua presencga no Parand, a perda de seus territorios, o aldeamento e a presenca/imposicdo
da escola. Estudamos as caracteristicas da lingua Kaingang, aspectos de sua tradicdo e o
conceito de cultura defendido pela antropologia atual. Destacamos a historia da Terra
Indigena Faxinal no Paranad e do Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja
Lucas.

Na quarta secdo, objetivamos verificar quais as mudangas que a presenca da escola
ocasionou na formacdo dos professores, na gestdo e no significado da escola para a
comunidade da Terra Indigena Faxinal. Temos como ponto de partida, em defesa das
instituicGes educativas, que estas “[...] sO se justificam caso se constituam um espacgo de
aprendizagem e promocdo intelectual, ocupando-se de traduzir, em contelidos e

procedimentos didaticos, as maximas elabora¢ées humanas [...]” (CHAVES, 2008, p. 83).



2 POLITICA DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

Esta secdo tem como objetivo apresentar a trajetéria da educacdo escolar indigena,
discutindo brevemente os acontecimentos historicos e o aparato legal que marcaram essa
modalidade de ensino cujo objetivo, na atualidade, é ser bilingue e diferenciada.
Destacamos as leis que impuseram o ensino e o uso da lingua portuguesa para integrar 0s
indios a sociedade nacional, a atuagio do Servico de Protecdo ao Indio (SPI), de 1910 a
1967, da Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) com o convénio do Summer Institute of
Linguistics (SIL), na década de 1970. Apresentamos a Constituicdo de 1988 e a legislacdo
que regulamenta a educacdo escolar indigena desde ent&o.

E consenso, nos documentos legais e nas discussdes da area, a afirmacdo de que,
por muitos séculos (XVI ao final do XX), o projeto de educacdo para as comunidades

indigenas enfatizou a catequizacdo e integracao a sociedade de mercado.

A introducdo da escola para os povos indigenas é concomitante ao inicio
do processo de colonizacdo do pais. Num primeiro momento a escola
aparece como instrumento privilegiado para a catequese, depois para
formar méo-de-obra e, por fim para incorporar os indios definitivamente
a Nagdo como trabalhadores nacionais desprovidos de atributos étnicos
ou culturais. [...] (BRASIL, 1999, p. 4).

Assim,

[...] Dos missionarios jesuitas aos positivistas do Servico de Protecdo aos
indios, do ensino catequético ao bilinglie, a ténica foi sempre negar a
diferencga, assimilar os indios, fazer que se transformassem em algo
diferente do que eram. Nesse processo, a escola entre os grupos indigenas
serviu de instrumento de imposicdo de valores alheios e negagdo de
identidades e culturas diferenciadas. (BRASIL, 1999, p. 4)

Como assinala Buratto (2008, p. 58), a instituicdo escolar para os indigenas
caracterizou-se como um meio de imposicdo de valores e negacdo da identidade e de
culturas diferenciadas: “[...] Essa educacdo sempre ancorada na legislagdo que, durante
séculos, ndo levou em consideracgdo toda a diversidade cultural, a cosmologia e as praticas

sociais tradicionais”.
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Antes de apresentar o delinear das politicas para a educacdo escolar indigena na
historia nacional, € necessario considerar que as comunidades indigenas,
independentemente da instituicdo escolar, possuem meios proprios de transmissdo de
conhecimentos, praticas de socializacdo de seus membros e que a escola origina-se do
contato desses povos com 0 que veio a constituir em sociedade nacional. Assim,

distinguem-se os termos: educacao indigena e Educacao Escolar Indigena:

O primeiro, educacdo indigena, designa o processo pelo qual cada
sociedade internaliza em seus membros um modo proéprio e particular de
ser, garantindo sua sobrevivéncia e sua reproducdo. Diz respeito ao
aprendizado de processos e valores de cada grupo, bem como aos padrdes
de relacionamento social introjetado na vivéncia cotidiana dos indios com
suas comunidades. Nao ha, nas sociedades indigenas, uma instituicdo
responsavel por esse processo: toda comunidade é responsavel por fazer
gue as criangas se tornem membros sociais plenos. Vista como processo,
a educacdo indigena designa a maneira pela qual os membros de uma
dada sociedade socializam as novas geracdes, objetivando a continuidade
de valores e instituicGes considerados fundamentais. Designa o processo
pelo qual se forma o tipo de homem e de mulher, segundo os ideais de
cada sociedade, correspondente a verdadeira expressdo da natureza
humana, envolvendo todos os passos e conhecimentos necessarios a
construcdo de individuos plenos nessas sociedades (BRASIL, 1999, p. 3)

Dessa forma, a atual politica educacional afirma que o processo educativo das

comunidades indigenas tem como objetivos

[...] somar-se a experiéncia escolar com as varias formas e modalidades
que esta assumiu ao longo da histéria de contato entre os indios e ndo-
indios no Brasil. Necessidade formada “p6s-contato”, a escola assumiu
diferentes facetas ao longo da Histéria num movimento que vai da
imposicdo de modelos educacionais aos povos indigenas, por meio da
dominacdo, da negacdo de identidades, da integracdo e da
homogeneizagdo cultural, a modelos educacionais reivindicados pelos
indios, dentro de paradigmas de pluralismo cultural e de respeito e
valorizagdo de identidades étnicas. (BRASIL, 1999, p. 4).

Os estudos sobre politica educacional realizados por Rizo (2005) afirmam que é no
percurso da humanidade que se configuram modelos distintos de educacéo, pois

[...] a educacdo escolar e os sistemas nacionais de ensino ndo sdo
instituicGes atemporais. Elas foram se ampliando pelo mundo a partir dos
modelos de educacdo existentes em vérias sociedades e de acordo com
varias culturas. Para cada compreensao de sociedade e de como 0s seres
humanos deviam se comportar dentro delas — de acordo com seu género,
grupo social e idade — formas de ensino diferentes foram criadas. A
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pluralidade das sociedades humanas representou sempre, mesmo depois
da emergéncia do modelo escolar universalizado para todas as criangas da
face da Terra, distintos modelos de educagéo (RI1ZO, 2005, p. 9).

Nesse sentido, destacamos a importancia de discutir a proposta dos organismos em
prover a existéncia de diferentes processos educacionais na sociedade capitalista.

2.1 APOLITICA DA EDUCAGCAO ESCOLAR INDIGENA: UM OLHAR SOBRE O PASSADO

De forma geral, a literatura da area apresenta uma trajetoria da educacdo escolar
indigena que abrange desde a chegada dos jesuitas, no Brasil Colénia, até a Constituicao
brasileira de 1988, dividindo-a em periodos. Para retratar as diferentes fases pelas quais a
educacdo escolar indigena passou durante a histdria, Ferreira (2001), divide-a da seguinte

maneira;

A primeira fase situa-se a época do Brasil Coldnia, quando a
escolarizacdo dos indios esteve a cargo exclusivo de missionarios
catolicos, notadamente os jesuitas. O segundo momento é marcado pela
criagdo do SPI, em 1910, e se estende a politica de ensino da Funai € a
articulacdo com o Summer Institute of Linguistics (SIL) e outras missdes
religiosas. O surgimento de organizagbes indigenistas néo
governamentalistas e a formacdo do movimento indigena em fins da
década de 60 e nos anos 70, periodo da ditadura militar, marcaram o
inicio da terceira fase. A quarta fase vem da iniciativa dos proprios povos
indigenas, a partir da década de 80, que decidem definir e auto gerir os
processos de educacdo formal (FERREIRA, 2001, p. 72).

Segundo estudos, esta primeira fase ou momento da educacgdo escolar indigena
caracteriza-se como o0 mais longo da histéria da educacdo escolar indigena, pois
compreende a chegada dos jesuitas ao Brasil em 1549, acompanhados pelo primeiro
governador-geral Tomé de Souza, até 1553. Essa educagdo se inicia sob o comando do
Padre Manoel de Nobrega, quando os jesuitas, quinze dias ap6s a chegada, construiram a
primeira escola elementar brasileira, em Salvador (VALENTINI, 2009).

Nesse sentido, Faustino (2006, p. 29) afirma que a politica educacional do periodo
era concernente ao modelo de colonizacdo conduzido pela metrépole portuguesa e tinha
um carater moralista, sendo prioridade educativa dos padres jesuitas inserir, nas culturas
pagds do “novo mundo”, no¢des de civilidade, de ordem, de disciplina, de respeito a
hierarquia e de obediéncia aos dogmas crist&os.
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A autora afirma que os jesuitas aprenderam e codificaram algumas linguas
indigenas, traduzindo textos religiosos que seriam utilizados na catequizagéo e instrugdo. O
padre jesuita Melia (1989 apud FAUSTINO, 2006, p. 29), que estuda hoje a educacdo
escolar indigena, afirma que aquela transicdo das linguas agrafas para linguas escritas foi
marcada pela dominagdo, por uma forma de conquista, a medida que

[...] o desejo de entender a lingua do outro trazia embutida a vontade de
ser entendido, e o que deveria ser entendido em primeiro lugar era uma
nova mensagem: a “doutrina cristd” [...] Produto do colonialismo, essa
concepcao de escrita e de alfabetizacdo sustenta por sua vez a relacéo
colonial. De meio de expressdo, a escrita passa a ser instrumento de
opresséo.

A educacdo a cargo dos jesuitas durou dois séculos, de 1530 até 1759, quando
foram expulsos por José de Carvalho®, o Marqués de Pombal, Primeiro-ministro de
Portugal (1750-1777). Nesse periodo, a educacao, que antes era pautada na catequizacéo,
passa a adquirir um carater de civilizacdo (VALENTINI, 2009).

Como afirmam Maciel e Neto (2006), ao expulsar os jesuitas e assumir a
responsabilidade pela instrucdo publica, Marqués de Pombal ndo objetivava apenas
reformar o sistema e os métodos de ensino, mas também usa-los a servico dos interesses do
Estado. Ou seja, a intencdo era “[...] criar a escola util aos fins do Estado, e nesse sentido,
ao invés de preconizarem uma politica de difusdo intensa e extensa do trabalho escolar,
pretenderam os homens de Pombal organizar a escola que, antes de servir aos interesses da
fé, servisse aos imperativos da Coroa.” (HAIDAR, 1973 apud MACIEL; NETO, 2006, p.
471).

Nesse sentido, Pacheco de Oliveira e Freire (2006) destacam a preocupacdo da
Coroa portuguesa com a reforma e o aprimoramento do aparelho estatal e administrativo
na metade do século XVIII, 0 que se estendeu as coldnias na América, Africa e Asia. Isso
resultou em uma politica de laicizacdo do Estado, configurado na expulsdao de ordens
religiosas, no controle sobre o contato com as populac@es indigenas e no confisco de seus
territérios sobre o comando de Marqués de Pombal.

% Sebastido José de Carvalho e Melo, Marqués de Pombal, “[...] que de 1750 a 1757 foi primeiro ministro do
rei D. José I, um representante do despotismo iluminado de Portugal do século XVIII. Inspirado nos
principios do Huminismo, o Marqués de Pombal perseguiu como objetivo a separagdo entre o Estado e a
Igreja, evitando a discriminacdo aos marranos (cristdos novos) e limitando os processos de autos de fé”
(PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 70).
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No final do periodo colonial, Marqués de Pombal instituiu o Diretério”, publicado
em 3 de maio de 1757 e promulgado no alvard de 17 de agosto de 1758. Esse documento
corresponde a uma série de medidas organizadas para a integracdo das populacdes
indigenas no Brasil (GARCIA, 2007). Nele, o Marqués institui as primeiras orientagdes a
seu irmdo, governador do Grdo-Para, Francisco Xavier de Mendonca Furtado, para garantir
as conquistas territoriais entre os limites portugués e espanhol, e conhecer as expectativas
das populacbes da fronteira, “[...] identificando manifestacfes de afinidade ideoldgica
favoraveis aos portugueses ou espanhois, [...] principal objeto do novo governador [...]”,
conforme Carta de 31 de maio de 1751 (CARNEIRO DE MENDONCA, 1963 apud
ALMEIDA, 1997, p. 152). Durante o periodo, de 1751 a 1759, que Mendonca Furtado

atuou como representante da monarquia portuguesa,

[...] suas observagdes foram fundamentais para a elaboracédo do Diretorio
dos Indios e para um programa maior de ocupacéo da regido, no qual se
inserem a criacdo da Capitania do Rio Negro (3 de marco de 1755), o
estabelecimento da Companhia do Grao-Para (7 de junho de 1755), a
introdugdo da agricultura intensiva e a secularizagdo das aldeias
missionadas pelas ordens regulares. (ALMEIDA, 1997, p. 153).

O Diretorio é “[...] aplicado, primeiro, ao governo das povoacdes indigenas do
norte e, depois, recomendado como expressdo Unica do comportamento do colonizador em
relacdo aos indios no Brasil, o Diretorio foi lei geral até a sua extincdo pela Carta Régia de
12 de maio de 1798” (ALMEIDA, 1997, p. 152).

Assim,

O Diretério tinha como objetivo principal a completa integracdo dos
indios a sociedade portuguesa, buscando ndo apenas o fim das
discriminacdes sobre estes, mas a extin¢do das diferencas entre indios e
brancos. Dessa forma, projetava um futuro no qual ndo seria possivel
distinguir uns dos outros, seja em termos fisicos, por meio da
miscigenacao bioldgica, seja em termos comportamentais, por intermédio
de uma série de dispositivos de homogeneizacdo cultural (GARCIA,
2007, p. 24).

Ressalta-se que o Diretorio

* Conforme Pacheco de Oliveira e Freire (2006, p. 70), “[...] o Diretério que se deve observar nas povoacoes
dos indios do Pard e Maranhdo” foi implantado em 1757 pelo governador do Maranhdo e Grao-Para
Francisco Xavier de Mendonca Furtado, responsavel igualmente pela demarcacdo da fronteira amazonica e
irmdo do Marqués de Pombal. Por um decreto real de 1758, tal politica foi estendida a colonia do Brasil”.
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[...] tem o cunho das Constitui¢des, tanto pela circunstancia histérica de
ter servido a grande empreendimentos — como a demarcagdo de
fronteiras, afirmacdo da soberania por meio da fortificacdo, do
povoamento, da producdo e do comércio de espécies nativas — quanto
pelo fato de representar uma pratica fundada em uma nova postura, qual
seja, a de considerar os indios a populacdo dessa nova nacao (ou desse
esbogo de nacdo, ja que se trata do ano 1757) (ALMEIDA,1997, p. 166).

Segundo Almeida (1997), esse documento, dividido em 95 paragrafos, dispGe sobre
varias questdes, tais como: civilizacdo dos indios e os problemas territoriais, tributacéo,
producdo agricola e comercializacdo, relagdes de trabalho entre indios e moradores,
edificacdo de vilas, povoamento e manutencdo de povoamentos, presenca de brancos entre
os indios, comportamento de ambos, casamentos e o delineamento do diretor® de indio que
substituiria os missionarios, devendo seguir as determinacdes da Coroa portuguesa: “a
dilatacdo da fé; a extincdo do gentilismo; a propagacdo do Evangelho; a civilidade dos
indios; o0 bem comum dos vassalos; 0o aumento da agricultura; a introducdo do comeércio; e
finalmente o estabelecimento, a opuléncia e a total felicidade do Estado” (ALMEIDA,
1997 apud PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 70).

O Direto6rio orientava que os diretores tinham que conduzir os indios a civilizacao:

Sempre foi maxima inalteravelmente praticada em todas as Nagdes, que
conquistaram novos dominios, introduzir logo nos povos conquistados o
seu proprio idioma, por ser indisputavel, que este € um dos meios mais
eficazes para desterrar dos Povos rusticos a barbaridade dos seus antigos
costumes; e ter mostrado a experiéncia, que a0 mesmo passo, que se
introduz neles a Lingua do Principe, que os conquistou, se Ihe radica
também o afeto, a veneragdo, e a obediéncia a0 mesmo Principe.
(ALMEIDA, 1997, p. 173).

Nesse sentido, como destaca Almeida (1997), o uso da lingua portuguesa®, a lingua
do principe, passa a ser obrigatério. O Diretério institui a criacdo de escolas publicas
estatais para os filhos dos indios. Assim,

® Conforme Almeida (1997, p. 169), “[...] os diretores eram representaces Gnicas de poder nessas vilas e
aldeias, fomentando, na maioria dos casos, situacdes de tirania e escraviddo sobre os indios aldeados. Duas
podem ser as razfes para esta deturpacdo: ou faltavam pessoas habilitadas para representar a justica local (0s
“juizes”, os “vereadores”) ou as instrucbes no Diretério, conferindo plenos poderes aos diretores de
representar os indios em qualquer circunstancia, facilitaram seu dominio sobre as situagdes locais [...]".

® Segundo Almeida (1997), o uso da lingua portuguesa foi um desafio de luta contra a lingua geral, ou seja,
os jesuitas utilizavam a lingua Tupi, pois predominava entre os indios catequizados; com isso, facilitava a
comunicagdo e transmissdo da doutrina cristd. Mas representou uma afirmacdo politica sobre os territ6rios
conquistados.
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[...] ler, escrever e aprender a doutrina cristd continuam a ser matérias da
educacdo elementar. Os mestres e mestras destinados a um estudantado
tratado separadamente por sexo deviam ser pessoas “dotadas de bons
costumes, prudéncia e capacidade”, mas, sempre que nao houvesse
mestras alunas poderiam aprender na Escola dos meninos, onde fariam
uso da lingua portuguesa (ALMEIDA, 1997, p. 173).

Com relacdo a essa educacdo, destaca-se que

[...] uma parte importante das idéias que orientavam a educagdo das
criancas indias era consoante com as concepcdes mais amplas vigentes na
sociedade colonial sobre este tema. Assim, enquanto na escola 0s
meninos eram ensinados a “falar portugués, a ler, escrever, rezar e
argumentar”, as meninas eram iniciadas “na doutrina cristd, e 0s servicos
todos de uma casa”. O pressuposto de uma educacdo diferenciada
segundo o sexo se materializava na localizacdo dos alunos em espagos de
natureza diferente, cabendo aos meninos a escola e as meninas o
recolhimento. O recolhimento era uma tipica instituicdo de ensino para
mulheres no periodo colonial. Apesar de ndo ser um convento, pois as
reclusas nao faziam votos, o tipo de vida nos recolhimentos era
conventual, sendo permitido apenas 0 minimo de contato com o mundo
exterior. J4 a escola ndo significava o isolamento dos meninos, pois
possuiam maior liberdade para deixa-la durante os dias santos e de sueto,
assim como para receberem visitas. (GARCIA, 2007, p. 31).

Como afirma Garcia (2007, p. 26), a imposi¢do do uso da lingua portuguesa aos

indios tinha por objetivo

[...] transformé-los em vassalos iguais aos demais colonos. Isto se fazia
necessario num momento no qual foram intensificados os conflitos
territoriais entre Portugal e Espanha, acarretando a necessidade de o Rei
de Portugal possuir um contingente populacional suficiente para habitar
as suas fronteiras e garantir seus dominios.

A educacéo escolar indigena constitui-se entdo em uma importante estratégia, para
a formacdo e o uso da méo de obra indigena, a fim de assegurar a soberania portuguesa nos
limites ao norte do pais, perante os espanhois, holandeses, ingleses e franceses
(DOMINGUES, 2000b apud PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006). As reformas
educacionais implementadas por Pombal tinham como objetivo: “[...] trazer a educagéo
para o controle do Estado, secularizar a educacdo e padronizar o curriculo.” (MAXELL,
1996, p. 104).

Conforme Maciel e Neto (2006, p. 475),
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[..] nos propdsitos transformadores, estavam previstas algumas
mudancas. A metodologia eclesiastica dos jesuitas foi substituida pelo
pensamento pedagdgico da escola publica e laica; criacdo de cargos como
de diretor de estudos, visando a orientacdo e fiscalizacdo do ensino;
introducdo de aulas régias, isto é, aulas isoladas, visando substituir o
curso de humanidades criado pelos jesuitas. Todas essas propostas foram
frutos das condicBes sociais da época, a partir das quais, Pombal
pretendia oferecer as escolas portuguesas condigdes de acompanhar as
transformagdes de seu tempo. [...]

Particularmente no que diz respeito a educacao escolar indigena, Maxwell (1996, p.
139) salienta que a politica de Pombal visava a aproveitar as riquezas coloniais,
racionalizar e padronizar a administracdo, a organizacdo militar e o treinamento
educacional sob a alcada do Estado onde fossem necesséarias para a defesa e o bom
governo. As diferencas de raca e de etnia ndo seriam barreiras para manter um cargo ou
uma promocao, e a participacdo local no governo era encorajada. A lingua portuguesa
deveria ser utilizada como um meio de integrar as comunidades nativas, e 0s casamentos
de nativos com europeus eram encorajados no interesse de aumentar a populacdo. Nessas
politicas, o governo pombalino foi extremamente radical. Porém essas boas intencdes iriam
ser modificadas, moldadas e subvertidas pelas circunstancias locais. As barreiras da
tradicdo, do preconceito e do senso pratico eram formidaveis em toda parte.

Ha um consenso na literatura educacional brasileira de que as reformas pombalinas
do ensino podem ser consideradas “[...] bastante desastrosas para a Educacéo brasileira e,
também, em certa medida para a Educagdo em Portugal, pois destruiu uma organizacdo
educacional ja consolidada e com resultados, ainda que discutiveis e contestaveis, e ndo
implementou uma reforma que garantisse um novo sistema educacional [...]”(MACIEL,;
NETO, 2006, p. 475). Entre

[...] aexpulsdo dos jesuitas em 1759 e a transferéncia da corte portuguesa
para 0 Brasil em 1808, abriu um parénteses de quase meio século, um
largo hiatus que se caracteriza pela desorganizacdo e decadéncia do
ensino colonial. Nenhuma organizagdo institucional veio, de fato,
substituir a poderosa homogeneidade do sistema jesuitico, edificado em
todo o litoral, com ramificacbes pelas matas e pelo planalto, e cujos
colégios e seminarios formaram, na Colbnia, grandes focos de irradiacdo
da cultura. (AZEVEDO, 1976, p. 61 apud MACIEL; NETO, 2006, p.
474).

Com a vinda da familia real ao Brasil, o rei D. Jodo, no seu primeiro ato

administrativo, atendendo aos pedidos dos colonos, se opde aos indios “[...] por entender
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que 0s povos nativos, insistindo em continuar vivendo em suas terras, com suas tradicoes e
organizagdes socioculturais, estavam atrapalhando o projeto da Coroa Portuguesa —
expansdo e dominio sobre novos territérios e exploracdo de riquezas - para o Brasil”
(FAUSTINO, 2006, p. 30).

Mesmo com o fim da Col6nia, em 1822, e o inicio do Império, ndo houve mudanca

na politica indigenista, pois,

[...] Com o advento do Império, ficou tudo como antes: no Projeto
Constitucional de 1823, em seu titulo XIII, art. 254, foi proposta a criacao
de “...estabelecimentos para a catechese e civilizag¢do dos indios. Como a
Constituicdo de 1824 foi omissa sobre esse ponto, o Ato Adicional de
1834, art. 11, pardgrafo 5, procurou corrigir a lacuna, e atribuiu
competéncia as Assembléias Legislativas Provinciais para promover
cumulativamente com as Assembléias e Governos Gerais”... a catechese
e a civilizacao do indigena e o estabelecimento de colénias". (SILVA;
AZEVEDO, 1995, p. 150, grifo do autor).

Conforme Faustino (2006), o periodo colonial foi marcado pela conquista e
dominacdo dos indios, com as Guerras Santas, Cartas Régias e Regimentos, cujo objetivo
era impedir que continuassem ocupando algumas terras que sobraram. J& o periodo
imperial caracterizou-se pela retirada dos mesmos dessas terras para coloca-los em
aldeamentos.

Na metade do século XIX, houve a aprovacdo da Lei de Terras, em 1850, que
regularizou o regime de propriedade territorial no Brasil. Essa lei foi prejudicial aos povos
indigenas, pois a partir dela, “[...] as terras indigenas foram expropriadas e incorporadas ao
patriménio nacional, ficando os indios apenas com seu usufruto sem a propriedade das
mesmas [...]” (FAUSTINO, 2006, p. 31). Bittencourt (2000) destaca que, em decorréncia
da Lei de Terras, algumas aldeias foram extintas e os indios tiveram que viver como
posseiros, em suas proprias terras. Esses estudos mostram que, em 1889, com a
proclamacdo da Republica e ascensdo dos positivistas ao poder, dissemina-se a ideia de
modernizacdo. Nesse contexto, a questdo indigena adquire contornos protecionistas, com
debates influenciados pelo humanismo e laicismo positivista em torno da questdo indigena,
imprimindo algumas mudancas na politica indigenista.

Desse modo, “[...] a fundacdo do SPI e seu contetdo laico sdo produtos do processo
historico que aboliu a escraviddo, introduziu o trabalho assalariado, proclamou a Republica
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e secularizou o Estado, a educagdo, os cemitérios, o casamento e outras instituicdes”
(GAGLIARDI, 1989 apud FAUSTINO, 2006, p. 32).

2.1.1 Acdao diretivado SPI na educacao escolar indigena

O segundo momento da histdria da educacdo escolar indigena inicia-se com a
criagdo do Servico de Protecdo ao Indio (SPI) em 1910 e por sua substituicdo pela
Fundagéo Nacional do indio (FUNALI), em 1967.

Conforme Girotto (2007), a partir do Decreto n° 8.072 de 20 de junho de 1910’, foi
criado 0 Servico de Protecio aos Indios e Localizagio de Trabalhadores Nacionais
(SPILTN), tendo seu primeiro regulamento aprovado pelo Ministério da Agricultura,
IndUstria e Comércio (MAIC)®. De acordo com o autor, “[...] em 1911, o drgdo sofreu
algumas reformulacées, voltadas para garantir um tratamento diferenciado as populacdes
indigenas” (GIROTTO, 2007, p.16).

Conforme o autor, o SPI possuia a estrutura administrativa dividida por regides, as
quais mantinham uma Inspetoria responsavel pelo trabalho com os indios e os
trabalhadores rurais. A funcdo de cada Inspetoria, 0 nimero de funcionérios e a localizacdo

de cada posto nas terras indigenas

[...] variava também em funcdo da repercussdo das violéncias impostas
contra os indios durante a expansdo das fronteiras agropecuérias. Com a
eclosdo da Primeira Guerra, houve uma retracdo dos recursos
disponibilizados para a acdo indigenista. Novos postos seriam fundados
somente durante a década de 1920 e, com maior intensidade, a partir de
meados dessa década (GIROTTO, 2007, p. 17)

A autora demonstra que o comando do SPI esteve sob a responsabilidade do
Marechal Candido Mariano Rondon®, devido a sua formacio militar e por liderar a
construgdo das linhas telegréficas, “fato que o mantinha em permanente contato com 0s

" O Decreto n° 8.072, de 20 de junho de 1910, “Créa o Servico de Proteccdo aos Indios e Localizagdo de
Trabalhadores Nacionaes e approva o respectivo regulamento” (BRASIL, 1910).

8 O MAIC, desde a sua criacdo, em 1906, ja objetivava a instituicdo de um “[...] servigo para catequese e
civilizagdo dos indios” (SOUZA LIMA, 1997 apud PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 112).

° O convite a Rondon para comandar o SPI resultou da sua atuacdo competente no trabalho da Comisséo de
Linhas Telegraficas Estratégicas do Mato Grosso ao Amazonas, conhecida como Comissdo Rondon, bem
como “[..] das idéias positivistas sobre os indios, convergentes com os projetos de colonizacdo e
povoamento definidos na criagdo do MAIC. Seria instaurado, assim, um novo poder estatizado a ser exercido
sobre populagdes indigenas e territdrios, voltado para assegurar o controle legal e as agBes incidentes sobre
esses povos. Tal poder foi formalizado no SPILTN e sua malha administrativa dirigida por um cddigo legal
minimo (regimentos, decretos, codigo civil etc.)” (PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p.113).
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indios, além de uma gama de colaboradores que se aliavam ao Apostolado Positivista”
(GIROTTO, 2007, p.17).

Segundo Faustino (2006, p. 32, grifo do autor), a criagdo do SPI se deu por
influéncia dos positivistas, 0os quais alegavam, seguindo 0s ensinamentos de Auguste
Comte, que os indios encontravam-se no periodo da infancia da evolucdo do espirito
humano, merecendo um tratamento que proporcionasse a evolucdo do estagio primitivo em
que se encontravam para 0 estagio cientifico (civilizado), em que se encontrava a
humanidade.

Desse modo, a atuacdo de Rondon na pacificacdo dos indios pautou-se em
estratégias que evitavam o uso da forca, tornando-se o “trunfo” do projeto “civilizador”
(GIROTTO, 2007, p. 17), pois

[...] tratava-se de atrair e pacificar, conquistar terras sem destruir 0s
ocupantes indigenas, obtendo-se assim, a mdo-de-obra necessaria a
execucdo dos ideais de Couto de Magalhdes, de desbravamento e
preparacdo das terras ndo colonizadas para posterior ocupacdo definitiva
por brancos, por meio de popula¢des ‘aclimatadas aos tropicos’. Realizar-
se-ia 0 duplo movimento de conhecimento-apossamento dos espacos
grafados como desconhecidos nos mapas da época, e a transformacao do
indio em trabalhador nacional. (LIMA, 1992 apud GIROTTO, 2007, p.
17)

Para Girotto (2007), a organizacdo do SPI foi pensada para assegurar a realizacao
dos servigos de topografia e delimitagéo de terras do Brasil, objetivando o aldeamento dos
indigenas em areas delimitadas pelo 6rgdo oficial.

O deslocamento, a remocao de povos indigenas dos territorios ocupados
tradicionalmente foi uma prética instituida com o argumento de “[...]
obstar os conflitos das tribus entre si ou com os civilizados, envidando
esforcos para que se tornem, primeiro, pacificas, e depois amistosas as
relacbes entre estes e aquellas” (Instrucdes Internas do Servico de
Protecdo aos Indios e Localizacdo dos Trabalhadores Nacionaes,
assinado em 14 de outubro de 1910. Museu do indio, Mf. 380, fg. 721).
Constam, em documento, referéncias a obrigacdo de se fazer projetos e
orcamentos para a edificacdo de habitacbes e de escolas nas areas
localizadas e demarcadas. Contudo, a politica adotada, apesar de
considerar a necessidade de “brandura” para com qualquer alteracdo dos
costumes indigenas, estava voltada para a integracdo/incorporagdo dos
indios a sociedade nacional [...] (GIROTTO, 2007, p. 21).

Valentini (2009) destaca que, em 1906, a questdo indigena, especialmente a

educacdo escolar indigena, é atribuida ao Ministério da Agricultura. Porém, a partir de
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1910, o SPI assume essa responsabilidade. Nesse novo cenério juridico-administrativo, sdo
construidas as primeiras escolas indigenas mantidas pelo governo federal.
Conforme Pacheco de Oliveira e Freire (2006, p. 115), as acdes do SPI, desde a sua

criacdo, tinham por objetivo pacificar 0s grupos indigenas em areas de colonizacao.

[...] Em Séo Paulo, Parand, Espirito Santo, Mato Grosso e outras regides,
progressivamente foram instaladas equipes de atracdo e postos indigenas.
Cabia aos inspetores do 6rgdo aplicar a técnica de contato difundida por
Rondon, mantendo atitudes defensivas até estabelecer amizade com o0s
indios e consolidar a pacificacdo. A partir de entdo, buscava-se junto aos
governos estaduais garantir uma reserva (terras) para a sobrevivéncia
fisica dos indios. De forma progressiva, introduziam-se atividades
educacionais voltadas para a producdo econdmica e atendia-se,
precariamente, as condi¢des sanitarias dos indios.

Os autores destacam que o projeto educacional do SPI — a alfabetizacdo de criangas
e adultos — procurava manter esses povos em seus territdrios, por meio de cultos civicos,
ensino de trabalhos manuais, da pecudria, de novas praticas agricolas, bem como cuidados
corporais, uso de vestimentas e praticas de higiene. O intuito era transformar os povos
indigenas em trabalhadores nacionais (SOUZA LIMA, 1995 apud PACHECO DE
OLIVEIRA; FREIRE, 2006). Para isso, nos postos indigenas, foram montadas oficinas
mecanicas e centros agricolas com engenhos de cana, casa de farinha e outros
equipamentos para o aprendizado de oficios. E “[...] algumas criangas eram enviadas para
as escolas de artifices existentes nas capitais estaduais, como ocorria em Manaus desde 0
séc. XIX” (RIZZINI, 2004 apud PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 124). Esse
trabalho de preparacdo de méo de obra continuou a ser realizado pelo SPI no século XX.
Desse modo, os pesquisadores afirmam que 0s postos preparavam as criancas indigenas
para a integracdo no mercado regional & medida que aceitavam também como alunos os
filhos de colonos, dos empregados do posto e de fazendas vizinhas. As escolas dos postos
ndo se diferenciavam das escolas rurais, tanto em funcdo do método de ensino precario,
como da falta de formacéo do professor. O uso de material didatico padronizado, do ensino
artesanal e da alfabetizacdo ndo permitia o sucesso de qualquer reformulacdo educacional.
Do inicio ao fim do SPI, predominou uma escola indigena formadora de produtores rurais
voltados para o mercado regional, havendo baixo aproveitamento educacional das criancas
indigenas em tais condi¢des (PACHECO DE OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 125).
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Fotografia 1: Alunos da escola mista General Rondon, Posto Indigena Taunay, 1942
Fonte: SCHULTZ, Harald. Museu do Indio/FUNAI. In: Projeto Memoria Rondon. Disponivel em:
<http://www.projetomemoria.art.br/rondon/principios-educacao-dirigida.jspMuseu do indio/Funai>

]

Fotografia 2: Freiras salesianas com criancas Bororo
Fonte: Museu do Indio/FUNAL. In: Projeto Memdria Rondon. Disponivel em:

<http://www.projetomemoria.art.br/rondon/principios-educacao-dirigida.jsp>



:é’n'iﬂ'% i
Fotografia 3: Pai e filho Terena costurando roupas, oficio ensinado pelo SPI, Posto Indigena Cachoeirinha
(MS)
Fonte: Museu do indio/FUNAIL. In: Projeto Memdria Rondon. Disponivel em:
<http://www.projetomemoria.art.br/rondon/principios-educacao-dirigida.jspMuseu do indio/Funai>
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Fotografia 4: Meninas Terena na escola fazendo croché. Mato Grosso do Sul, 1942
Fonte: SCHULTZ, Harald. Museu do Indio/FUNAI
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2.1.2 Acdo internacional na educacao escolar indigena

Conforme Faustino (2006), em 1967, o SPI foi acusado de corrupcao, arrendamento
de terras, venda de madeira, escravizacdo e maus tratos aos indios, sendo substituido pela
Fundago Nacional do indio (FUNAI). A FUNAI foi criada, visando a apoiar a politica do
governo militar na integracdo dos povos indigenas, com o objetivo de facilitar a conquista
da Amazonia.

A FUNAI foi criada por meio da Lei 5.371, de 5 de dezembro de 1967, com as
finalidades, conforme expresso no Art. 1°, de estabelecer diretrizes que visem ao respeito a
pessoa do indio, as suas instituicdes e comunidades, bem como a garantia de suas terras e
uso dos recursos naturais nelas existentes, gerindo o patrimdnio indigena, para sua
conservagdo, ampliacdo e valorizacdo, além de promover levantamentos, andlises, estudos
e pesquisas cientificas sobre a populacéo indigena e possibilitar uma educacéo apropriada
aos indigenas que vise a sua progressiva integracao a sociedade nacional (BRASIL, 1967).

Nesse periodo, ha também, em 1973, a criagéo, pelo Estatuto do indio, da lei 6.001,
do governo de Emilio Garrastazu Meédici, permitindo a transferéncia forcada das
populacGes indigenas para outras regides quando o governo julgar que seus territdrios
possuam “[...] interesse vital para o desenvolvimento nacional e a seguranca do pais. Por
esta legislacdo, os povos indigenas ndo exercem o controle das riquezas que se encontram
em suas terras, destas eles s6 possuem 0 uso e ndo a propriedade” (FAUSTINO, 2006, p.
33).

A partir desse momento, como afirma Faustino (2006), a politica de educacgéo
escolar para os indios sofreu modificagdes. A FUNAI firmou convénio com o Summer
Institute of Linguistics'® (SIL), agéncia missionaria norte-americana que se expandiu na
América Latina. Escolas foram construidas, as quais funcionavam como setor burocréatico
do posto da FUNAI nas comunidades indigenas. Os missionarios do SIL, em algumas
regides do pais, “[...] tornaram-se responsaveis pela codificacdo de linguas indigenas,
alfabetizagdo na lingua materna, elaboracdo de materiais didaticos especificos e
coordenacdo de projetos educativos” (FAUSTINO, 2006, p. 33). O SIL visava a
assimilacdo indigena, conforme afirmacéo do diretor desse 6rgao:

10 0 SIL ¢ uma missio evangélica especialista na tradugio do Novo Testamento para linguas agrafas. A
traducdo configura um padrdao de evangelizacdo proprio para comunidades rurais pequenas, falantes de
linguas agrafas e que conservam o predominio da comunicacdo face a face [...]” (BARRQOS, 2004, p. 47).



36

Uma vez que pode ler e escrever, ainda que a principio seja somente em
sua propria lingua, acaba o complexo de inferioridade [do indio]. Comeca
a se interessar em coisas novas. Se interessa em comprar artigos
manufaturados — implementos, moinhos, roupas etc. Para fazer tais
compras necessita trabalhar mais. A producdo aumenta e logo o consumo
também. A sociedade inteira, menos o cantineiro e 0 bruxo, tiram
proveito. Descobre-se que o indio vale mais como homem culto do que
como forca bruta sumida na ignorancia (TOWNSEND, 1949 apud
FAUSTINO, 2006, p. 33).

Destacamos o estudo de Barros (2004), quando esta afirma que a iniciativa da
traducdo é de um ndo falante nativo, o missionario, que dirige o processo de traducéo por

meio da assisténcia de informantes da lingua, sendo que

Uma caracteristica do SIL é o carater ndo eclesiastico da evangelizacéo
pela traducdo. O missionario ndo oficializa nenhum culto ostensivamente,
porém, através do permanente dialogo com o informante nativo durante a
traducéo, estabelece uma modalidade de curso biblico (Dye, 1979, p. 17).
A traducdo biblica se torna uma forma de conversdo de um pequeno
grupo, que devera vir a ter funcbes de agentes evangélicos na
comunidade. Os informantes da lingua se transformam em membros em
potencial de uma igreja evangélica na comunidade, razdo pela qual é
fundamental que o missionario estabelega um vinculo forte com o seu
grupo de auxiliares. (BARROS, 2004, p. 48)

Apesar do Summer Institute of Linguistics (SIL) ser uma missdo de fé evangélica,
ndo possui ligacdo especifica com uma igreja, podendo atuar em varias e sendo formado
por pessoas de diferentes ordens evangélicas originarias do fundamentalismo americano,
mas que compartilham uma interpretacéo literalista do texto biblico (FERNANDES, 1980
apud BARROS, 2004).



37

Fotografia 5: Evangelho de Mateus, material presente em todas as escolas indigenas do Parana
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de Populac¢bes (LAEE, UEM, 2008)

Em correspondéncia com a politica educacional do Regime Militar, voltada para a
qualificacdo de mé&o de obra, o trabalho educativo desenvolvido pela FUNAI, tinha por
objetivo a conversdo dos indios a fé cristd, bem como a pacificacdo que os introduziria no
sistema produtivo. Com apoio governamental, o SIL iniciou um processo de documentacao
de linguas, alegando “riscos iminentes de desaparecimento”. A diferenca deixou de ser um
obstaculo para se tornar um instrumento do proprio método civilizatorio (SILVA;
AZEVEDO, 1995). Esta agdo “académica” do SIL resultou na aprovacdo de alguns
intelectuais em setores administrativos da sociedade.

Tal instituicdo foi criada no México na década de 1930 e se propagou pela América
Latina com o apoio de intelectuais latino-americanos e ndo com a ajuda de igrejas
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evangélicas locais (STOLL, 1985 apud BARROS, 2004). A politica desse 6rgdo consistia
em manter relacbes de apadrinhamento, protecdo entre politicos e intelectuais e, no caso do
Brasil, a alianca foi feita com Darcy Ribeiro (BARRQOS, 2004).

Apos a experiéncia no México, como afirma Barros (2004), o modelo de trabalho
do SIL, linguistico e educativo, foi se consolidando em diferentes paises da regido.

Exemplos desse modelo de atuag&o ocorreram na entrada do SIL no Peru
e no Brasil. As caracteristicas da atuacdo nesses dois paises foram: (a) o
papel facilitador do movimento indigenista na entrada da missao; (b) a
secularizacdo do programa de escola da missdo através da inser¢do da
linglistica; e (c) o uso do instrumento do convénio entre missdo e
governo como forma atualizada de concordata (BARROS, 2004, p. 67).

Os estudos de Barros (2004) destacam que a proposta do SIL, no ambito nacional,
era criar um programa de alfabetizacdo na lingua indigena para a escola publica, tendo por
referéncia um Programa Piloto de educacdo implementado no México nos anos de 1930
(FREIRE, 1990 apud BARROS, 2004). Era objetivo da missdo mandar centenas de
linguistas para dar inicio aos trabalhos nas areas indigenas no Brasil. Mas “a reacdo do
Servico de Protecdo ao Indio e de Rondon, entdo presidente do Conselho Nacional de
Protecio ao Indio, foi de recusa por considerar que a educacdo indigena deveria
permanecer nas maos dos 6rgaos oficiais” (BARROS, 2004, p. 73).

Houve uma segunda tentativa do SIL de efetivar o programa escolar evangélico em
1945, mas foi novamente recusado, devido ao seu carater missionario (HEFLEY;
HEFLEY, 1974 apud BARROS, 2004). Além disso, a proposta do SIL de trabalhar na area
de educacdo indigena foi considerada inconstitucional, pois transferia para estrangeiros as
tarefas do Estado como tutor dos indios (OLIVEIRA, 1981 apud BARROS, 2004).

A restricdo ao SIL provinha dos indigenistas influenciados por Rondon, pois a
missdo dele ndo se baseava na antropologia, como no México, mas nos ensinamentos
positivistas de Augusto Comte (RIBEIRO, 1986 apud BARRQOS, 2004). Assim, ndo havia
lugar para os linguistas, pela tradicdo do indigenismo de Candido Rondon (BARROS,
2004).

Né&o tendo a aprovacdo de indigenistas, a instituicdo buscou outras estratégias para
se estabelecer no Brasil. Conforme Barros (2004), a entrada e permanéncia do SIL teve
inicio com a aprovacao da academia. Ou seja, apos ter sido recusado pelo SPI em 1954, a
missdo, em 1956, fez contato com o Museu Nacional, oferecendo-se para pesquisar as
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linguas indigenas pela metodologia linguista. Com isso, o SIL tem do Museu Nacional
permissdo para entrar no pais, que destinou o Setor de Linguistica para acolher e acomodar
0s seus membros. Desse modo, “o prestigio da linglistica americanista entre setores
intelectuais foi a forma de sustentacdo inicial da missdo no pais. Seus membros foram
identificados como ‘discipulos’ da Escola de Boas” (CAMARA, 1977 apud BARROS,
2004, p.75).

Assim,

[...] nesse periodo, a permissdo para entrar em area indigena era feita por
intermédio do Museu Nacional. A academia era importante, pois era o
lugar onde se reforcava a imagem de lingiista, mas o exercicio pleno da
estratégia de evangelizacdo s6 ocorreria por meio de convénio com o
6rgdo que tivesse a seu cargo a educacao indigena [...] (BARROS, 2004,
p. 75).

Em decorréncia das profundas mudancas oriundas do golpe militar, Barros (2004)
descreve que o SIL, em 1972, conseguiu oficializar o programa de educacéo necessario ao
tradutor biblico, por meio da introducdo da linguistica como base tedrica da escola
indigena. O linguista (do SIL) era a figura principal dessa escola e ndo mais o pedagogo ou
0 antrop6logo, como no padrdo das escolas do SPI (1954). Pela portaria da FUNAI de
1972, a regra a ser seguida na criagdo dos alfabetos para as escolas seria: “para cada
fonema, um Unico simbolo” (FUNAI, Portaria n. 75, 6/7/1972 apud BARROS, 2004, p.
74).

Faustino (2006, p. 34), expde que “os missionarios do SIL, amparados pelo Informe
Meriam de 1928, defendiam que as escolas indigenas na América Latina deveriam, ndo sé
alfabetizar na lingua materna como organizar o curriculo com base nos conhecimentos
indigenas, fomentando conteidos de suas culturas”. E conforme um relato de uma
missionaria e alfabetizadora do SIL, “[...] a educacdo deve ser vinculada a vida diaria para
ter sentido na comunidade indigena [...] ao se formular um programa de ensino bilingle
deve-se dar consideracdo ao ponto de vista do indigena” (NEWMAN, 1975 apud
FAUSTINO, 2006, p. 34).

Nesse modelo de educagdo ofertada pelo SIL, ndo se deve esquecer, como
menciona Silvia e Azevedo (1995), que a “escola-bilingue do SIL” foi responsavel pelo
surgimento de um personagem essencialmente problematico e ambiguo: o “monitor-

bilingue”, que n&o é outra coisa sendo um professor indigena domesticado e subalterno. O
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monitor bilingue foi “inventado” para ajudar 0s missionarios/professores ndo indios na
tarefa de alfabetizar nas linguas indigenas. Muitas vezes, esse monitor indigena servia
também de informante sobre sua lingua para os missionarios, na tarefa de traduzir a biblia,
objetivo principal do SIL (SILVIA; AZEVEDO, 1995, p. 152).

Em relacdo a atuacdo da igreja catolica, destacamos que o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), instituicdo ligada & Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, criado
em 1972 e cujo trabalho se destaca no periodo, recebeu criticas em relacdo a atuacdo
tradicional entre as populacdes indigenas e prop6s novas linhas de acdo pastoral,
objetivando a autodeterminagé@o dos povos e a defesa de suas terras (FAUSTINO, 2006).

Nesse periodo, a base do regime militar comeca a se desagregar, devido a crise
econbmica mundial, que impulsionou, a partir dos anos 80, a adocdo das politicas
neoliberais'* com o lema da autonomia indigena. A educacéo era concebida como “[...] um
importante alvo de ajustes para atender ao objetivo educacional neoliberal de dirigir o
processo educativo, a formagdo de mao-de-obra apta ao trabalho com as ‘novas
tecnologias’ [...]” (FAUSTINO, 2006, p. 106). Em correspondéncia a esse objetivo, houve
uma retomada dos principios da Educacdo Nova, a partir dos quais a marginalidade e
marginalizacdo voltam & cena, agora com o nome de excluséo.

A esse respeito, Saviani (2008) nos explica que as criticas a pedagogia tradicional,
no final do século XIX, resultaram em uma nova teoria da educacdo, com crenca no poder
da escola e na sua funcdo de equalizacdo social, ou seja, havia esperancas de que a escola

pudesse resolver a marginalidade. Assim,

[...] a marginalidade deixa de ser vista predominantemente sob o &ngulo
da ignorancia, isto é, o0 ndo dominio de conhecimentos. O marginalizado
ja ndo é, propriamente, o ignorante, mas o rejeitado. Alguém esta
integrado ndo quando € ilustrado, mas quando se sente aceito pelo grupo
e, atraves dele, pela sociedade em seu conjunto. (SAVIANI, 2008, p. 8).

1 Segundo Anderson (1995, p.9), o neoliberalismo nasceu ap6s a Il Guerra Mundial, na Europa e América do
Norte onde imperava o capitalismo. Nesse sentido, “[...] foi uma reacdo tedrica e politica veemente contra o
Estado intervencionista e de bem-estar. Seu texto de origem é O Caminho da Servidéo, de Friedrich Hayek,
escrito jaem 1944, Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado
por parte do Estado, denunciada como uma ameaca letal a liberdade, ndo somente econdmica, mas também
politica [...]". Faustino (2006, p.114) também destaca que “[...] para Hayek a politica do bem estar causa
constrangimento ao livre mercado, a riqueza e infringe os direitos dos individuos. Na ideologia neoliberal o
mercado e a lei social soberana e regulador das relacbes sociais sendo o Estado instado a recuar de sua
funcdo de atender as reivindicacBes oriundas de movimentos sociais, pois isto os fortaleceria criando
antagonismos politicos que inviabilizariam os interesses da sociedade de mercado [...]”. Conforme Hayek
(2004 apud FAUSTINO, 2006, p.114), o neoliberalismo é oposto ao comunismo e ao socialismo e a qualquer
forma de intervencdo do governo “para além de dispositivos de garantia da propriedade privada, das
instituicOes de mercado e da atividade dos empreendedores [...]".
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O autor destaca ser interessante notar que alguns dos principais representantes da
pedagogia nova se converteram para a pedagogia a partir da preocupacdo com oS
“anormais” (ver, por exemplo, Decroly e Montessori). A partir das experiéncias levadas a
efeito com criancas “anormais” € que se pretendeu generalizar procedimentos pedagdgicos
para 0 conjunto do sistema escolar. Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologizacdo da
sociedade, da educagéo e da escola. (SAVIANI, 2008, p. 8).

Saviani evidencia a “grande descoberta”: os homens sédo essencialmente diferentes;
ndo se repetem; cada individuo é Unico. Portanto, a marginalidade ndo pode ser explicada
pelas diferencas entre os homens, quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferencas de cor,
de raca, de credo ou de classe, o que ja era defendido pela pedagogia tradicional; mas
também diferencas no dominio do conhecimento, na participacdo do saber, no desempenho
cognitivo. A “anormalidade” ndo € algo, em si, negativo; ela é, simplesmente, uma
diferenca. (SAVIANI, 2008, p. 8).

Nesse sentido, a educacdo se caracteriza como um elemento de equalizacdo social,

ou seja, um meio de correcdo da marginalidade,

[..] na medida em que cumprir a fungdo de ajustar, de adaptar 0s
individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos
demais e pelos demais. A educa¢do serd um instrumento de correcdo da
marginalidade na medida em que contribuir para a constituicdo de uma
sociedade cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos,
se aceitem mutuamente e se respeitem na sua individualidade especifica
(SAVIANI, 2008, p. 9)

As politicas neoliberais reeditam esses ideais, a0 mesmo tempo em que absorvem
parte das propostas dos movimentos sociais humanitarios das décadas de 1970/1980 em
um momento de transformacgBes politicas radicais no Brasil — como, por exemplo, o
movimento das Diretas J& — passando a elaborar uma politica educacional cujo discurso

pauta-se no respeito a diferenca, na tolerancia e na inclusdo social.

2.1.3 Movimento indigena no Brasil

A partir dos anos de 1980, os movimentos indigenas incorporam discursos
ambientais e autonémicos disseminados por diferentes veiculos da sociedade — midia,

ativistas, intelectuais, missionarios progressistas — passando a reivindicar que seus assuntos
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fossem assumidos por eles mesmos e ndo por Grgdos governamentais ou por outros
intermediarios ndo indigenas, como acontecia na gestdo do SPI e da FUNAI. Nesse
contexto, alteram-se as relagdes como empecilho ao progresso da nacdo, “sob a alegacao
de que se apegam a sua cultura ancestral, inadequada aos padrdes da sociedade ocidental.

Percebe-se hoje a especificidade da questdo indigena intensamente refletida, de modo

especial, por um edificio ideolégico compreendido como indigenismo™?

(BITTENCOURT, 2000, p. 1).
Para Silva (2000), a década de 1970 caracteriza-se como um marco dos novos

movimentos indigenas emergentes no Brasil, 0 que resulta de trés fatores:

Um primeiro, interno, dos povos indigenas que se encontravam, na sua
quase totalidade, em uma situacdo extrema, tendo seus territorios
invadidos ou tomados, suas expressdes culturais ridicularizadas e
desprezadas; enfim, sendo condenados compulsoriamente ao exterminio
enquanto povos etnicamente diferenciados.

Um segundo, externo, da sociedade majoritaria, envolvente, onde
comecava a se articular um movimento de resisténcia e oposi¢do ao
regime militar ditatorial que se havia implantado no pais. Foi 0 momento
em que emergiram novos movimentos e atores sociais, que aos poucos
foram criando e desenvolvendo estratégias de luta para mudanca e
transformacdao da realidade sociopolitica e econémica do pais.

Um terceiro, continental, e mais especificamente centro e sul-americano,
onde se dava um embate muito forte entre os setores da sociedade em
diversos paises. Por um lado, buscava-se a implantacdao de novos modelos
politicos e econdmicos (a partir do paradigma socialista); por outro,
explodia a reagdo violenta das classes dominantes, impondo regimes
ditatoriais, instaurando a repressdo, perseguicdo, tortura e violéncia
institucionalizada [...] (SILVA, 2000, p. 96).

Assim, em meio a esse cenario de mudancas na politica internacional com vistas a
maior hegemonia e coesdo, h4 o reconhecimento da diversidade étnica por meio da
legislagdo. As mudancas legais que possibilitaram aos povos indigenas o direito a
manutencdo de suas especificidades culturais, histéricas e linguisticas, e na politica
governamental, em relacdo a educacdo escolar indigena (BURATTO, 2008), conforme

abordaremos a seguir.

12 Bittencourt (2000, p. 1) define, de forma geral, o indigenismo como as reflexdes que a Igreja, organizacdes
nao governamentais, o Estado, as universidades fazem sobre indios, ou seja, “reflexdes feitas sobre os indios
por ndo indios [..]”. Dessa forma, “muitas analises sobre a questdo foram e continuam sendo produzidas,
agregando novos componentes ao processo de analise sobre esses povos na América Latina, visando superar
a dificil situacdo econdmica que a maioria expressiva desses povos atravessa em seus paises.”
(BITTENCOURT, 2000, p. 1).
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2.2 AS NOVAS ORIENTACOES DA POLITICA EDUCACIONAL PARA A EDUCAGCAO ESCOLAR
INDIGENA

A Constituicdo Federal de 1988, promulgada em 5 de outubro de 1988, no Capitulo
VIII intitulado Dos indios, inserido no Titulo 111, que trata Da ordem Social, em seu artigo
231, define que “sdo reconhecidos aos indios sua organizacao social, costumes, linguas,
crengas e tradicdes, e os direitos originarios sobre terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.” (BRASIL,
2005, p. 145).

Dessa forma, instituiram-se novas relacdes entre o Estado, a sociedade e 0s povos
indigenas, segundo Silva (2001), superando a perspectiva integracionista que predominava
até entdo. A autora afirma que, a partir dai, tem origem uma nova palavra de ordem: a
inclusdo, que reconhece a pluralidade cultural, assegurando o direito a diferenca, as
especificidades étnico-culturais (SILVA, 2001). A Constituicdo garantiu aos indigenas o
direito a educacdo e o uso de sua lingua materna, conforme expresso no Capitulo Ill, que
trata Da educacdo, da Cultura e do Desporto. Na Secédo | sobre Educagédo, o Art. 210,

paragrafo 2, institui que:

Art. 210. Serao fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos nacionais e regionais.

§ 2° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem (BRASIL, 2005,
p. 137).

Por sua vez, o Art. 215, paragrafo 1, que compde a Secdo Il Da cultura do referido
capitulo protege as manifestacdes culturais:

Art. 215. O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a
valorizacdo e a difusdo das manifestagdes culturais.

§ 1° O Estado protegera as manifestacdes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do
processo civilizatério nacional (BRASIL, 2005, p. 138).

Segundo Faustino (2006), a educacdo escolar indigena adquire a caracteristica de
diferenciacdo, bilinguismo e interculturalidade — inspirando-se na constituicdo espanhola
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de 1976 — que havia integrado, no texto da lei, seus diferentes grupos culturais. Tendo sido
a primeira, na Ameérica Latina, a reconhecer a diversidade cultural existente na sociedade,
assegurou aos indios o direito a diferenca e o0 reconhecimento de suas organizacdes
socioculturais (tradicGes, costumes, linguas, crencas), bem como direitos territoriais sobre
terras tradicionalmente ocupadas pelos diferentes grupos (FAUSTINO, 2006, p. 152).

Conforme a autora, a partir desse momento, os indios passaram a ter o direito a
cidadania “podendo ter carteira de identidade, titulo de eleitor, CPF, conta bancéria e
postular acdes judiciais desde que acompanhados pela FUNAI [...]” (FAUSTINO, 2006, p.
152).

Para Faustino (2006, p. 152), a Constituicdo de 1988 alterou legalmente a relagdo
do Estado com os povos indigenas. A partir dela, o governo brasileiro iniciou a
reelaboracdo da politica educacional para a educacdo escolar indigena. Assim, o Decreto
Presidencial n® 26, de 4 de fevereiro de 1991, que dispde sobre a Educacdo Indigena no

Brasil, estabelece:

Art. 1° Fica atribuida ao Ministério da Educacdo a competéncia para
coordenar as acdes referentes a Educacdo Indigena, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ouvida a FUNAL.

Art. 2° As agBes previstas no Art. 1° serdo desenvolvidas pelas Secretarias
de Educacdo dos Estados e Municipios em consonancia com as
Secretarias Nacionais de Educagdo do Ministério da Educagdo (BRASIL,
1991).

Desse modo, a partir de entdo, coube ao Ministério da Educacdo (MEC) a
responsabilidade sobre a educagdo escolar indigena e sua integracdo aos sistemas nacionais
de ensino regular. Em seguida, a Portaria Interministerial n® 559, de 1991, determinou a
criacdo de Nucleos de Educagdo Escolar Indigena (NEIs) nas Secretarias Estaduais de
Educacdo, “de carater interinstitucional, com representacdes de entidades indigenas
definindo como prioridade a formacdo continuada de professores indios e de pessoal
técnico para atuar nesta area” (FAUSTINO, 2006, p. 152). Além disso, regulamentou as
condi¢des para o funcionamento “das ‘Escolas Indigenas’ fazendo referéncia a utilizagdo
de calendario escolar, metodologia, avaliacio e materiais didaticos diferenciados,
especificos e adequados a realidade socio-cultural de cada povo indigena [...]”
(FAUSTINO, 20086, p. 153).

Buratto (2008, p. 61) destaca que, para 0 apoio financeiro e técnico concernente a

educacdo escolar indigena, “[...] esta portaria previu a criagdo de um comité de educacédo
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escolar indigena nos estados”. Assim, em 1992, o Comité de Educagdo Escolar Indigena
“elaborou as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena”
(BRASIL, 1993) “para servir de referéncia basica aos planos operacionais dos Estados e
Municipios” (FAUSTINO, 2006, p. 153).

As Diretrizes para a Politica Nacional de Educagdo Escolar Indigena (BRASIL,
1994) se apresentam como uma nova etapa para a histéria dos povos indigenas, pois “este
documento serd instrumento essencial na implantacdo de uma politica que garanta, ao
mesmo tempo, o respeito a especificidade dos povos indigenas (frente aos ndo-indios) e a
sua diversidade interna (linglistica, cultural, histérica)” (BRASIL, 1994, p. 175).

Ao analisar seu teor, Faustino (2006) ressalta que, apesar de ser o primeiro
documento sobre a educacao escolar do periodo, 0 mesmo € a-historico, pois cita, mas ndo
questiona a questdo indigena na sociedade nacional, bem como néo faz referéncia a relacao
dominante, majoritaria, da sociedade com os povos indigenas, a qual teve por base meios
de coercdo, a exploracdo, violéncia, dominacdo e o exterminio, elementos que caracterizam
a situacéo de pobreza, doenca e abandono em que vivem os indios hoje. Dessa forma, sem
analisar essa situacdo, desejam constituir uma boa relagdo com as sociedades indigenas,
por meio da escola, que tem um papel fundamental nesse projeto.

Pela primeira vez, had a menc¢do do termo “intercultural” na politica educacional
brasileira, como o intercdmbio positivo e enriquecedor entre as culturas das diversas
sociedades. O referido documento destaca que a interculturalidade deve estar presente na
escola indigena. Porém, a proposta € abordada de maneira vaga e genérica, sendo definida
da seguinte forma: “[...] passar da visao estatica da educacao para uma concepcao dinamica
[...], ter em vista o didlogo constante entre culturas, que possa desvendar seus mecanismos,
suas funcdes, sua dindmica” (BRASIL, 1994, p.177).

As Diretrizes também destacam o fator sociolinguistico das comunidades indigenas,
ou seja, apontam que muitas fazem o uso da lingua materna e da lingua oficial, o
portugués. Assim, “[...] a maioria dos povos indigenas se encontra em diversas situacoes e
modalidades de bilingtiismo e/ou multilinguismo” (BRASIL, 1994, p. 177). Dessa forma,

essas Diretrizes orientam para a educacédo bilingue que atenda alguns requisitos:

a) cada povo tem o direito constitucional de utilizar sua lingua materna
indigena na escola, isto €, no processo educativo oral e escrito, de todos
os contetdos curriculares, assim como no desenvolvimento e
reelaboracgdo dindmica do conhecimento de sua lingua;
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b) cada povo tem o direito de aprender na escola o portugués como
segunda lingua, em suas modalidades oral e escrita, em seus Vvarios
registros — formal, coloquial, etc.

c) a lingua materna de uma comunidade é parte integrante de sua cultura
e, simultaneamente, o c6digo com que se organiza e se mantém integrado
todo o conhecimento acumulado ao longo das geracfes, que assegura a
vida de todos os individuos na comunidade. Novos conhecimentos sdo
mais natural e efetivamente incorporados através da lingua materna,
inclusive o conhecimento de outras linguas (BRASIL, 1994, p. 177).

O objetivo da educacao bilingue é definido, no documento, nos seguintes termos:

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socio-
econémico-cultural de cada povo, contextualizada na recuperacéo de sua
memoaria historica, na reafirmacdo de sua identidade étnica, no estudo e
valorizagdo da propria lingua e da propria ciéncia — sintetizada em seus
etnoconhecimentos, bem como no acesso as informacdes e aos
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e das
demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas [...] (BRASIL, 1994, p.
178).

Em consonancia, o Decreto n® 1.904, de 13 de maio de 1996, que Institui o

Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH), buscou somar com as demais

orientacOes para a educacdo escolar indigena, pois no Art. 2°, incisos | ao VI, constata-se

que o PNDH objetiva:

| - a identificacdo dos principais obstaculos a promocdo e defesa dos
diretos humanos no Pais;

Il - aexecucgdo, a curto, médio e longo prazos, de medidas de promocéo e
defesa desses direitos;

Il - a implementac&o de atos e declaragdes internacionais, com a adeséo
brasileira, relacionados com direitos humanos;

IV - a reducdo de condutas e atos de violéncia, intolerancia e
discriminacdo, com reflexos na diminuicdo das desigualdades sociais;

V - a observancia dos direitos e deveres previstos na Constituicdo,
especialmente os dispostos em seu art. 5°;

VI - a plena realizacdo da cidadania (BRASIL, 1996).

A partir dessas orientacdes, a educacdo para 0s povos indigenas passa a se

configurar, e a ser defendida tanto por intelectuais como pelo movimento indigena, como

uma pratica diferenciada, especifica, intercultural e bilingue.
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2.2.1 Educacao escolar indigena na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LEI 9394/96

A década de 1990 foi marcada por inumeras conferéncias sob a coordenacdo da
Unesco e do Banco Mundial, passando a referenciar a elaboracdo da agenda interna dos
paises. Em meio as reformas educacionais, a nova LDB foi aprovada em um contexto
marcado pela adocdo das politicas neoliberais que promoveram profundas mudangas na
educacdo. No Brasil, o governo do PSDB, com Fernando Henrique Cardoso, implementou
as reformas neoliberais na educacdo brasileira. Nesse sentido, convidou o antrop6logo
Darcy Ribeiro para elaborar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, ignorando as
discussdes e propostas em curso, que contavam com a participagdo de professores e
instituices sociais. Com isso, em 17 de dezembro de 1996, foi aprovada, no Congresso
Nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/96, promulgada
no dia 20 de dezembro do referido ano.

Dessa forma, em consonancia com a politica internacional conduzida pelos
organismos internacionais, a LDB insere “a educacdo escolar indigena no sistema publico
de ensino” (FAUSTINO, 2006, p. 154). Na Secédo Il Do Ensino Fundamental, o Art. 32°,
pardgrafo 3°, afirma que: “O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem” (BRASIL, 1996).

O Art. 78° e 79° do Titulo VIII Das Disposi¢cdes Gerais, também faz referéncia a
educacdo para 0s povos indigenas. O Art. 78° salienta que o sistema de ensino da Unido,
em acdo conjunta com as agéncias federais de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas para a oferta de educacédo escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas,
objetivando:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de
suas memorias histdricas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a
valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, O acesso as
informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional
e demais sociedades indigenas e ndo-indias (BRASIL, 1996).

O Art. 79°, por sua vez, institui que a Unido fornecera subsidios técnicos e
financeiros aos sistemas de ensino para o “provimento da educacdo intercultural as

comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa”
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(BRASIL, 1996), contando com a participacdo efetiva das comunidades indigenas;

ademais, 0s programas que esse artigo cita terdo que

I - fortalecer as praticas socio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - manter programas de formacao de pessoal especializado, destinado a
educacdo escolar nas comunidades indigenas;

I11 - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
contetdos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado (BRASIL, 1996).

A LDB, no paragrafo 4° do Art. 26° inclui, na base curricular para o ensino
fundamental e médio, nos sistemas de ensino e na instituicdo escolar, o ensino de Histdria
do Brasil, que levara em conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a
formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia
(BRASIL, 1996).

2.2.2 Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas

Em 1998, foi elaborado pelo MEC o Referencial Curricular para as Escolas
Indigenas (RCNEI). De acordo com esse documento, as escolas devem ter as seguintes
caracteristicas: comunitéria, intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada. O
RCNEI (BRASIL, 1998) assevera ser necessario um lugar plural e intenso de discusséao e
reflexdo sobre as acepgdes implicitas na expressdao “escola indigena especifica,
diferenciada e de qualidade” (BRASIL, 1998, p. 13, grifo do autor), de maneira que essa
expressdo ndo seja utilizada apenas como um jargdo, mas que represente a educacéo
escolar indigena (BRASIL, 1998). O Referencial Curricular, apresentando-se como um

elemento norteador, objetiva:

[...] @) explicar os marcos comuns que distinguem escolas indigenas de
escolas ndo-indigenas, b) refletir as novas intengBes educativas que
devem orientar as politicas publicas educacionais para as escolas
indigenas brasileiras, c) apresentar os principios minimos necessarios, em
cada area de estudo do curriculo, para que possa traduzir os objetivos que
se quer alcangar em procedimentos de sala de aula (BRASIL, 1998, p 13).

O referido documento reafirma sua funcdo formativa e ndo normativa, pretendendo

servir como base para que as escolas indigenas possam desenvolver o préprio referencial



49

curricular de andlise, avaliacdo e de planejamento, que atenda as suas necessidades. Nesse
sentido, esse documento objetiva ofertar subsidios para: “[..] a) elaboracdo e
implementacdo de programas de educagdo escolar que melhor atendam aos anseios e
interesses das comunidades indigenas, b) a formacdo de educadores capazes de assumir
essas tarefas e de técnicos aptos a apoia-los e viabiliza-las” (BRASIL, 1998, p. 13).
Segundo Faustino (2006), o Referencial Curricular Nacional para as Escolas

Indigenas

[...] amplia os dispositivos das Diretrizes de 1993 (BRASIL, 1993) e faz
constar as orientacbes pedagogicas e curriculares gerais e das diversas
areas do conhecimento — Temas Transversais, Linguas, Historia,
Matematica, Arte, Geografia, Educacdo Fisica e Ciéncias, que deverdo
compor 0s conteidos das escolas indigenas [...]. (FAUSTINO, 2006, p.
155).

O RCNEI é dividido em duas partes. A primeira consiste nos fundamentos gerais da
educacdo escolar indigena, os aspectos historicos, legislativos e a situacdo atual da
educacdo indigena. A segunda compreende as orientacOes pedagdgicas para a elaboracdo
do curriculo e destaca a relevancia de cada disciplina, Linguas, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias, Arte e Educagdo Fisica.

Sob esse viés, Faustino (2006) afirma que uma importante caracteristica desse
documento foi a preocupacdo com a participacdo indigena como elemento de legitimac&o.
Assim,

[...] a elaboragdo deste documento pautou-se em discussdes coletivas
conduzidas em diferentes situacGes — cursos de formacdo de professores
indigenas e encontros de organizacdo dos professores indios realizados
em algumas reunides do pais —, em andlises de praticas escolares
indigenas documentadas, e em depoimentos de assessores pedagdgicos de
comprovada experiéncia na area (BRASIL, 1998, p. 15).

As orientacOes sobre a participacdo da comunidade estdo presentes nos discursos
dos organismos internacionais para a educacdo na década de 1990, ndo sendo especifico da
educacdo escolar indigena, o que se pode observar no documento da UNESCO, Educacao:
Um Tesouro a Descobrir, relatério da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o
Século XXI, coordenado por Jacques Delors, que enfatiza a participacdo de todos para o

sucesso na educagéo, pois
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[...] 0 sucesso da escolarizacdo depende, em larga medida, do valor que a
coletividade atribui a educacdo. Quando esta é muito apreciada e
ativamente procurada, a misséo e 0s objetivos da escola séo partilhados e
apoiados pela comunidade envolvente. E por isso que se deve encorajar e
sustentar a tendéncia a dar, nesta area, um papel cada vez mais
importante as comunidades de base. E preciso, também, que a
coletividade olhe para a educacdo como algo pertinente em relagdo as
situacOes da vida real e correspondendo as suas necessidades e aspiracdes
[...] a comunidade pode tomar consciéncia das condi¢fes necessarias ao
seu bem-estar e desenvolvimento. A outorga, por parte do Estado, de
subsidios as comunidades locais que se esforcam por resolver os seus
proprios problemas, aperfeicoar-se e organizar-se, revelou-se uma
solucdo mais eficaz do que as agbes vindas de cima, visando impor o
progresso (DELLORS, 1998, p. 132).

Para que os sujeitos internalizem a ideologia da participacdo, precisam ser
formados para tal. Desse modo, a atual politica tem por objetivo, também, preparar as
pessoas para participar ativamente de um projeto de sociedade, ou seja,

[...] nas sociedades complexas atuais, a participacdo em projetos comuns
ultrapassa em muito a ordem do politico em sentido estrito. E de fato no
dia-a-dia, na sua atividade profissional, cultural, associativa, de
consumidor, que cada membro da coletividade deve assumir as suas
responsabilidades em relagdo aos outros. Ha, pois, que preparar cada
pessoa para esta participacdo, mostrando-lhe os seus direitos e deveres,
mas também desenvolvendo as suas competéncias sociais e estimulando o
trabalho em equipe na escola (DELLORS, 1998, p. 61).

Observemos que a participacdo da comunidade na educacdo, principalmente na
educacdo baésica, nos moldes da politica neoliberal, ndo corresponde a militancia e as
proposi¢des dos movimentos sociais orientados por suas associagfes de classe, pois 0s
organismos advertem que deve ser “acompanhada” e ter o respaldo do Estado, uma vez que

[...] este tem um papel importante a desempenhar, se pretender que todas
as comunidades tenham oportunidades iguais de ver os seus filhos
beneficiar-se de uma boa educagdo e que os adultos tenham acesso as
possibilidades de aprender para melhorarem a sua atividade profissional e
a qualidade das suas vidas (DELLORS, 1998, p. 133).

Trata-se, mais especificamente, da transferéncia de responsabilidades e obrigag6es
do estado para a sociedade civil, sob orientacdes e controle dos organismos internacionais.
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2.2.3 As Diretrizes para a formacao de professores e para as escolas indigenas

Apds a sistematizacdo curricular e o convite a mobilizacdo da sociedade em torno
da educacdo, o poder publico volta seus esforcos para a formacéo dos professores. Assim,
em 1999, com o Parecer do CNE/CEB n° 14 (BRASIL, 1999), do Conselho Nacional de
Educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Escolar Indigena foram
aprovadas em 14 de setembro de 1999, por meio do Parecer 14/99, da Camara Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo. O Parecer, dividido em capitulos, apresenta a
fundamentacdo da educacdo indigena, determina a estrutura e o funcionamento da escola
indigena e propde acbes para a educacgdo escolar indigena (BRASIL, 1999).

O Parecer ressalta ser necessario o reconhecimento da educacdo escolar indigena
especifica e intercultural, associada ao cotidiano da comunidade, sendo necessaria a

criacdo da categoria Escola Indigena nos sistemas de ensino nacional. Assim,

[...] por meio dessa categoria, serd possivel assegurar as escolas indigenas
autonomia, tanto no que se refere ao projeto pedagdgico, quanto ao que
se refere ao uso de recursos financeiros publicos para a manutengdo do
cotidiano escolar, garantindo a plena participacdo de cada comunidade
indigena nas decisbes relativas ao funcionamento da escola [...]
(BRASIL, 1999, p. 9).

O Parecer também destaca a especificidade pedagdgica da educacdo escolar
indigena. Nos termos do documento, para essa educacao ser especifica, diferenciada e
adequada as particularidades culturais das comunidades e as determinacfes legais, “[...] é
necessario que os profissionais que atuam nas escolas pertengam as sociedades envolvidas
no processo escolar [...]” (BRASIL, 1999, p. 12). Defende também que a formagdo do

professor requer um curriculo diferenciado que contemple:

— capacitacdo para elaborar curriculos e programas de ensino especificos
para as escolas indigenas;

— capacitacdo para produzir material didatico-cientifico;

— capacitacdo para um ensino bilinglie, o que requer conhecimentos em
relagdo aos principios de metodologia de ensino de segundas linguas, seja
a lingua portuguesa ou a lingua indigena;

— capacitacdo sociolinglistica para o entendimento dos processos
histéricos de perda lingiistica, quando pertinente;

— capacitacdo linglistica especifica, ja que, normalmente, cabe a esse
profissional a tarefa de liderar o processo de estabelecimento de um
sistema ortogréfico da lingua tradicional de sua comunidade;

— capacitacdo para a conducdo de pesquisas de cunho linglistico e
antropoldgico, uma vez que esse profissional, como, necessariamente,
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autor e condutor dos processos de elaboracdo de materiais didaticos para
as escolas indigenas, deve ser capaz de:

* realizar levantamentos da literatura indigena tradicional e atual;

* realizar levantamentos étnico-cientificos;

* lidar com o acervo historico do respectivo povo indigena;

» realizar levantamento sociogeografico de sua comunidade (BRASIL,
1999, p. 13)

O Parecer também anuncia as atribuicdes legais para a Unido, os estados e
municipios, pois “é imprescindivel a participacéo efetiva dos sistemas de ensino da Uni&o,
dos estados e dos municipios no estabelecimento e no cumprimento de normas, com a
adocdo de diretrizes que visem a implementacdo de uma nova concepcdo de Educacao
Escolar Indigena por todo o pais [...]” (BRASIL, 1999, p. 20). Dessa forma, determina
que a Unido legislara privativamente sobre a educacdo escolar indigena, definindo as
politicas nacionais e diretrizes curriculares para a educacdo escolar indigena e para a
formacéo inicial e continuada dos professores.

Define-se que os estados, por sua vez, devem ofertar a educacdo escolar indigena,
por meio da colaboracdo com 0s seus municipios, criando a categoria Escola Indigena,
com administracdo prépria, recursos humanos e orcamentarios; definindo diretrizes para a
organizacdo, estrutura e funcionamentos das escolas indigenas, e integrando-as ao sistema
estadual de ensino como unidades autbnomas e especificas; promovendo a formacdo dos
professores indigenas, com a criacdo da categoria professor indigena com a oferta de
magistério indigena; e formando convénios com 0s municipios para que 0S Mesmos
assumam, quando preciso, as escolas indigenas em sua jurisdicdo (BRASIL, 1999).

Dando continuidade as politicas de orientacdo para a educacdo escolar indigena, em
1999, foi aprovada a Resolugdo CNE/CEB n° 3, documento do Conselho Nacional de
Educagéo, que determina as Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Escolas
Indigenas, que, por sua vez, fixam as orienta¢es curriculares do ensino intercultural e
bilingue, e definem a estrutura e o funcionamento das escolas indigenas.

Ao mesmo tempo em que o Estado formula uma politica de Educacdo Escolar
Indigena, também institui a politica para a formacdo de professores da educacao bésica,
como podemos observar na Resolugdo CNE/CEB n° 002, de 19 de abril de 1999, que fixa
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Docentes da Educacao Infantil
e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. De
acordo com essas Diretrizes, os programas de formacdo dos professores deverdo capacitar
e preparar os professores, como aponta o Art. 2°, inciso I11:
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I11 - desenvolver praticas educativas que contemplem o modo singular de
insercdo dos alunos futuros professores e dos estudantes da escola campo
de estudo no mundo social, considerando abordagens condizentes com as
suas identidades e o exercicio da cidadania plena, ou seja, as
especificidades do processo de pensamento, da realidade sécio-
econdmica, da diversidade cultural, étnica, de religido e de género, nas
situacdes de aprendizagem (BRASIL, 1999).

O Art. 6°, inciso Il, estabelece que a gestdo pedagdgica, em dialogo com as demais
areas ou nucleos curriculares das propostas pedagdgicas das escolas, possibilitara o
desenvolvimento de préaticas educativas que: Il - considerem a realidade cultural,
socioecondmica, de género e de etnia, e também a centralidade da educacdo escolar no
conjunto das prioridades sociais a serem consensuadas no pais (BRASIL, 1999).

Para a atuacdo do professor, o Art. 9° define que as escolas de formacdo de
professores em nivel médio na modalidade Normal, com autonomia e considerando as
realidades especificas, poderdo organizar propostas pedagogicas que preparem os docentes

para as seguintes areas de atuacao, conjugadas ou nao:

| - educacdo infantil;

Il - educacdo nos anos iniciais do ensino fundamental;

I11 - educagdo nas comunidades indigenas;

IV - educacdo de jovens e adultos;

V - educacdo de portadores de necessidades educativas especiais
(BRASIL, 1999).

Outro documento importante que diz respeito a formacdo de professores é a
Resolucdo CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, que dispde sobre os Institutos Superiores
de Educagdo. Assim, o Art. 6° paragrafo 1° inciso 1V, determina que o curso normal
superior, aberto a concluintes do ensino médio, devera oferecer, a critério da instituicdo, a
formacdo do docente capaz de atuar em educacdo de comunidades indigenas.

O Parecer CNE/CP 9/2001, de 17 de janeiro de 2002, documento do Conselho
Nacional que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena, em seu Art. 6° pardgrafo 3° inciso Il, menciona que os conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas, sdao conhecimentos
para compor os programas de formacgdo de professor. Tais conhecimentos deverdo
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abranger os exigidos para a educacdo bésica, ou seja, conhecimentos contemporaneos que
envolvem questdes culturais, sociais, econdmicas, e conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a acdo docente.

Em 9 de abril de 2002, é homologado o Parecer CNE/CP 10/2002 com o
“pronunciamento do Conselho Nacional de Educacdo quanto a formagdo do professor
indigena em nivel universitario” (BRASIL, 2002, p. 1). O Parecer apresenta o cenario legal
sobre a educacdo escolar indigena, e destaca que as universidades mais préximas das
populacbes indigenas “devem se comprometer com as necessidades dos professores
indigenas em nivel universitario” (BRASIL, 2002, p. 7). Também define que o projeto
pedagdgico para a formacdo dos professores indigenas no nivel superior, “apoiado na
legislagdo pertinente, deverd considerar as Diretrizes Curriculares Nacionais da Formacéo
Docente em nivel Superior em articulacdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Bésica com especial atencdo para as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Indigena” (BRASIL, 2002, p. 7).

Também em 2002, o Ministério da Educacdo, por meio da Coordenacdo Geral de
Apoio as Escolas Indigenas do Departamento de Politica da Educacdo Fundamental,

apresenta os Referenciais para a formacgao de professores indigenas nos seguintes termos:

Pretende-se que o presente documento sistematize as principais idéias e
praticas implementadas nos ultimos anos por diferentes projetos e
programas de formacdo desenvolvidos no pais, bem como apresente
orientacdes a serem observadas pelos sistemas de ensino na implantacao
de programas especificos de formacdo de professores indigenas. O
objetivo &, assim, construir referenciais e orientagdes que possam nortear
a tarefa de implantacdo permanente de programas de formacdo de
professores indigenas, de modo que atendam as demandas das
comunidades indigenas e as exigéncias legais de titulacdo do
professorado em atuagdo nas escolas indigenas do pais (BRASIL, 2002,

p. 9).

Nesse sentido, o documento é considerado um subsidio para a implantacdo de
programas de formacdo de professores indigenas com habilitagdo no magistério

intercultural. Desse modo,

[...] novos programas de formagdo devem possibilitar aos professores ja
em servico e aos futuros professores completar sua educacéao basica e, ao
mesmo tempo, realizar a formacdo no magistério intercultural de nivel
médio e superior, para o desempenho qualificado da sua importante
funcdo. Isso, sem duavida, requer muita atencdo dos Orgaos
governamentais responsaveis pelos servicos educacionais nas terras
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indigenas do pais, notadamente dos sistemas de ensino estaduais, a quem
cabe a responsabilidade institucional e legal pela formacgdo dos
professores indigenas (BRASIL, 2002, p. 10).

De acordo com o poder publico, a formacao de professores indigenas caracteriza-se
como uma condi¢do para que a educacao seja intercultural e assegura que a escola indigena
sO sera especifica, diferenciada, bilingue quando os préprios indigenas estiverem a frente
do processo, como professores e gestores. Ao professor indigena € atribuido também o
papel de “[...] em muitas situacdes, responder, perante outros representantes politicos, pela
mediacéo e interlocugdo de sua comunidade com o mundo fora da aldeia, transformando os
elementos culturais, econdmicos e cientificos oriundos dessa relagdo em conhecimento
sistematizado para a escola intercultural [...]” (BRASIL, 2002, p. 10). Esta é, portanto, a
identidade do professor indigena na politica de Educacdo Escolar Indigena dos anos de
1990.

Percebemos, assim, que 0s organismos internacionais, revestidos de um discurso de
respeito as diferengas, passam por cima das politicas nativas, oriundas das diferentes
etnias, ao estabelecerem o papel do professor como interlocutor de seus grupos,
contrariando culturas que, de forma geral, tradicionalmente elegem seus “representantes”
com base em principios histéricos e tradicionalmente elaborados. Geralmente, quem esté
autorizado a representar € o cacique, as liderancas politicas e os religiosos, chamados pela
antropologia de pajés ou xamas.

2.2.4 Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a educacao escolar indigena

Em 9 de janeiro de 2001, é sancionada a Lei n° 10.172, que institui o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) (BRASIL, 2001). Na perspectiva do Plano, a educagéo

caracteriza-se como um compromisso de todos, isto €,

[...] cada Estado, o Distrito Federal e cada Municipio sdo partes
constitutivas. Sao as criangas, os jovens e 0s adultos de seus respectivos
territorios os destinatarios do esforgo educacional proposto [...] E a
sociedade toda a herdeira de suas a¢Ges e suas metas, a proprietaria dos
seus compromissos [...] (BRASIL, 2001, p.15).

Por isso, 0 documento conclama a articulagéo dos diversos setores da administracao

publica e da sociedade “na sua discusséo e elaboracdo, conduzindo a uma agéo abrangente
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das diversas forcas governamentais e sociais para alcancar o ideal nele proposto”
(BRASIL, 2001, p. 15).

O PNE destina um capitulo para a educacéo escolar indigena, no qual apresenta um
diagndstico da situacdo das populac@es indigenas, as diretrizes e menciona 0s objetivos e
as metas para essa modalidade de ensino. Atribui aos Estados a responsabilidade legal por
essa modalidade, bem como prevé a universalizacdo da politica nacional de educacao
escolar indigena, os parametros curriculares e a oferta das primeiras séries do ensino
fundamental, paulatinamente ampliando o ensino para a 5% até a 82 série nas comunidades
indigenas. O PNE também institui e regulamenta a categoria professor indigena e o
reconhecimento do magistério indigena, propondo respeitar as especificidades linguisticas
e culturais de cada populacdo indigena e visando a criacdo de programas para a producao e
publicacdo de materiais didaticos e pedagdgicos para as escolas (BRASIL, 2001).

Dentre os objetivos do PNE para a educacao, destacamos:

[...] a elevacdo global do nivel de escolaridade da populacédo; a melhoria
da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades
sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na
educacdo publica; e democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participagdo dos
profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola
e a participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 2001, p. 34).

O documento ainda propde a

[...] Garantia de ensino fundamental obrigatorio de oito anos a todas as
criancas de 7 a 14 anos, assegurando 0 seu ingresso e permanéncia na
escola e a conclusdo desse ensino. Essa prioridade inclui o necessario
esforco dos sistemas de ensino para que todas obtenham a formacéo
minima para o exercicio da cidadania e para o usufruto do patrimoénio
cultural da sociedade moderna. O processo pedagdgico devera ser
adequado as necessidades dos alunos e corresponder a um ensino
socialmente significativo. Prioridade de tempo integral para as criancas
das camadas sociais mais necessitadas.

[...] Garantia de ensino fundamental a todos os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria ou que ndo o concluiram. A erradicacdo do
analfabetismo faz parte dessa prioridade, considerando-se a alfabetizacdo
de jovens e adultos como ponto de partida e parte intrinseca desse nivel
de ensino. A alfabetizacdo dessa populacdo € entendida no sentido amplo
de dominio dos instrumentos basicos da cultura letrada, das operacdes
matematicas elementares, da evolucao histérica da sociedade humana, da
diversidade do espago fisico e politico mundial e da constituicdo da
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sociedade brasileira. Envolve, ainda, a formagéo do cidaddo responsavel
e consciente de seus direitos e deveres [...] (BRASIL, 2001, p. 35).

Contudo o PNE anuncia que os recursos sdo limitados e a capacidade para superar o
desafio de possibilitar uma educacdo de qualidade precisa ser construida constante e
progressivamente, estabelecendo prioridades nesse plano, segundo o dever constitucional e
as necessidades sociais (BRASIL, 2001). Capada (1995) chama a atencdo para o fato de
que, na descentralizacdo dos projetos de educacdo indigena, estes sdo submetidos as
politicas regionais — muitas vezes contrarias a causa indigena — permitindo, assim, que 0s
direitos indigenas adquiridos na farta legislagdo dos anos de 1980 e 1900, corram 0 risco
de tornar-se letra morta.

Nem municipios, estados e unido se comprometem com o0s custos da educacao
escolar indigena, pois o objetivo do PNE € orientar as a¢des educacionais do Estado com
esforgos em reconhecer a diversidade sociocultural nacional, assim como respeitar 0s
processos educacionais proprios dos povos indigenas; assim, as escolas oficiais tém
servido mais como mecanismos da velha politica de “integracdo nacional” do que

instrumental de apoio aos projetos de construcéo do presente e futuro (SILVA, 2001).

2.2.5 A proposta de organizagdo dos territorios ethnoeducacionais

Nos anos de 2000, a politica de educacdo escolar indigena buscou maior
aproximacdo, em suas diretrizes, com as discussdes provenientes do campo da
antropologia e de outras areas que trabalham com a tematica indigena. Um dos resultados
dessa acdo foi a realizacdo de conferéncias regionais e 0 Decreto n° 6.861, de 27 de maio
de 2009, que dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena, define sua organizacdo em
territorios etnoeducacionais, e d& outras providéncias. Reforga, assim, que a organizagdo
da educacdo escolar indigena conta com a participacdo dos povos indigenas, respeitando
suas especificidades e territorialidades. Os objetivos da educacdo escolar indigena,
expressos no Art. 2°, incisos | ao VI, séo:

I - valorizacdo das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e
manutencdo de sua diversidade étnica;

Il - fortalecimento das préaticas socioculturais e da lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - formulagcdo e manutengdo de programas de formagdo de pessoal
especializado, destinados a educagdo escolar nas comunidades indigenas;
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IV - desenvolvimento de curriculos e programas especificos, neles
incluindo os contetdos culturais correspondentes as respectivas
comunidades;

V - elaboracéo e publicacdo sistematica de material didatico especifico e
diferenciado; e

VI - afirmacdo das identidades étnicas e consideracdo dos projetos
societarios definidos de forma autbnoma por cada povo indigena
(BRASIL, 2009, p. 1).

O Art. 3° possibilita que as escolas indigenas tenham normas e diretrizes especificas
para 0 ensino intercultural bilingue ou multilingue. O Decreto dispde que “a escola
indigena seré criada por iniciativa ou reivindicagdo da comunidade interessada, ou com sua
anuéncia, respeitadas suas formas de representacdo” (BRASIL, 2009, p. 1). As escolas
indigenas contardo com o apoio técnico e financeiro da Unido para a ampliacdo da oferta
da educacdo escolar as comunidades, devendo cumprir 0s seguintes objetivos previstos no
Art. 5° inciso | ao V: “I - construcdo de escolas; Il - formac&o inicial e continuada de
professores indigenas e de outros profissionais da educacdo; Ill - producdo de material
didatico; IV - ensino médio integrado a formacdo profissional e V - alimentacdo escolar
indigena” (BRASIL, 2009, p. 2).

A organizacdo territorial da educacdo escolar indigena, como apresenta o Art. 6°,
sera reconhecida com a definicdo de territérios etnoeducacionais pelo Ministério da
Educacdo, mas ouvidos: “I - as comunidades indigenas envolvidas; Il - os entes federativos
envolvidos; 11l - a Fundagdo Nacional do Indio - FUNALI; IV - a Comissdo Nacional de
Educacdo Escolar Indigena; V - os Conselhos Estaduais de Educacdo Escolar Indigena; e
VI - a Comissdo Nacional de Politica Indigenista— CNPI” (BRASIL, 2009, p. 2).

O paragrafo Gnico destaca que

[...] cada territorio etnoeducacional compreenderd, independentemente da
divisdo politico-administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo que
descontinuas, ocupadas por povos indigenas que mantém relacdes
intersocietarias caracterizadas por raizes sociais e historicas, relacdes
politicas e econémicas, filiagdes linglisticas, valores e préaticas culturais
compartilhados (BRASIL, 2009, p. 2).

Desse modo, cada territorio etnoeducacional terda um plano de a¢do para a educacao
escolar indigena, elaborado por um representante do Ministério da Educacgdo, da FUNAI,
da comunidade indigena e da entidade indigenista com atuacdo na educagdo escolar
indigena, como prevé o Art. 7°, inciso | ao IV.
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O Decreto faz mengéo aos cursos de formacdo de professores, afirmando em seu
Art. 9°, paragrafo 1° inciso | ao IV, e pardgrafo 2° que estes deverdo contemplar
conhecimentos, valores, habilidades e atitudes apropriadas para a educacdo indigena, com
avaliacdo de curriculos e programas proprios, elaboracdo de material didatico e o uso de
metodologias apropriadas de ensino e pesquisa. A formacdo dos professores indigenas
podera ser feita simultaneamente a sua escolarizacdo, assim como a sua atuagdo como
docente.

A producdo de material didatico e paradidatico para as escolas indigenas esta
prevista no Art. 10°, com conteldos relacionados aos conhecimentos dos povos indigenas,
“levando em consideracdo a sua tradicdo oral, sendo publicados em versdes bilingles,
multilinglies ou em linguas indigenas, incluindo as variacbes dialetais da lingua
portuguesa, conforme a necessidade das comunidades atendidas” (BRASIL, 2009, p. 3).

Conforme determina o Art. 14°, ao Ministério da Educacdo cabe a coordenacédo de
todas as acBes referentes a educacao escolar indigena, 0 acompanhamento e a avaliacdo, de
modo a respeitar a autonomia, e mantidas as responsabilidades e competéncias dos 6rgédos
federativos (BRASIL, 2009).

2.2.6 | Conferéncia Nacional de Educacéo Escolar Indigena (I CONEEI): algumas
atribuicoes

Em 2009, foi realizada a | Conferéncia Nacional de Educacao Escolar Indigena (I
CONEEI), aprovada pela Resolu¢do CD/FNDE n° 9, com critérios, pardmetros e
procedimentos para sua assisténcia técnica e financeira, visando a implementacdo dos
Territorios Etnoeducacionais'® (BRASIL, 2009).

A | CONEEI resultou de propostas apresentas em Conferéncias Regionais de
Educacédo Escolar Indigena (COREEI). Ao todo, foram 18 conferéncias realizadas ao longo
de 9 meses em diversas regides do Brasil com o apoio e a participacdo de representantes
dos povos indigenas, Ministério da Educagdo, Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo, Fundacdo Nacional do Indio, associacdes indigenas, organizacdes n&o
governamentais e pesquisadores do tema indicados pelos indigenas. No documento,
afirma-se que “a | Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena - CONEEI é

resultado da luta e reivindicacdo histdrica do movimento indigena para discutir e avaliar as

13 Aprovado pelo Decreto n° 6.861, de 27 de maio de 2009, que dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena,
define sua organizagdo em territorios etnoeducacionais, e da outras providéncias (BRASIL, 2009).
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politicas educacionais voltadas para os Povos Indigenas” (BRASIL, 2009, p. 6), definindo
os caminhos que as politicas publicas para essa modalidade de educacdo deverdo seguir

nos préximos anos. O objetivo do documento final é

[...] contribuir para os debates e discussdes sobre a educacdo escolar
indigena e avancar no sentido de construir uma agenda politica que seja
permanentemente visitada, avaliada e implementada. Para isso s&o
apresentadas as propostas formuladas por Delegados/as indigenas e ndo-
indigenas de uma forma sintetizada sem, contudo, negligenciar a origem
da proposta. E importante que os/as Delegados/as Indigenas e néo-
indigenas elejam prioridades e construam coletivamente uma agenda
politica para que, a partir desta Conferéncia, seja possivel avancar na
construcdo de politicas publicas na educacdo escolar indigena (BRASIL,
2009, p. 6).

O documento final da | CONEEI é a sintese dos documentos elaborados nas
conferéncias regionais de educacdo escolar indigena, contendo a contextualizacdo, a
metodologia, os povos indigenas e as instituicdes participantes das Conferéncias
Regionais, sendo que as propostas para a | Conferéncia Nacional de Educagdo Escolar
Indigena encontra-se dividida em 3 eixos: Eixo tematico | — Educacdo Escolar:
Territorialidade e autonomia dos povos indigenas; Eixo Il — Praticas pedagdgicas,
participagdo, controle social e diretrizes para a educagdo escolar indigena; Eixo tematico
Il — Politicas, gestao e financiamento da educacéo escolar indigena (BRASIL, 2009).

As conferéncias regionais recomendaram a implementacéo e o funcionamento dos
Territorios Etnoeducacionais, afirmando que o Governo Federal deve fazer uma consulta
publica ampla, com esclarecimentos sobre a proposta de implementagdo dos Territorios
Etnoeducacionais, avaliando a sua viabilidade, sua area de abrangéncia em relacdo aos
povos e Estados, considerando os novos marcos legais e os planos de trabalho dos
Territorios Etnoeducacionais, e que as deliberacdes em relacdo a sua implementacdo
acontecam com anuéncia dos povos indigenas (BRASIL, 2009, p. 15).

O documento destaca ser necessaria a participacdo da comunidade para definir o
Territorio Etnoeducacional, considerando “[...] a afinidade e proximidade entre povos, seus
aspectos culturais, sociais, sua organizacdo e que se garantam recursos financeiros por
territérios, pois estes ndo correspondem as divisdes politico-administrativas do Estado
Nacional [...]” (BRASIL, 2009, p. 15).

Definiu-se que a acdo do Territorio Etnoeducacional deve contemplar a autonomia
das escolas indigenas para a sua construcdo, conforme as decisdes das comunidades, para
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exercer 0 controle social, para administrar os recursos financeiros, para a implantacédo de
todos os niveis e modalidades de ensino nas aldeias, para definir os planos de trabalho dos
Territorios e mecanismos de punicdo para assegurar que os entes federados cumpram com
suas responsabilidades (BRASIL, 2009).

O documento final assinala a necessidade de criacdo de Conselhos de Educacéo
Escolar Indigena no pais, isto &,

[...] por Territorio Etnoeducacional com representacdo dos Conselhos
Estaduais de Educacdo Escolar Indigena, de todos os povos indigenas de
cada territorio, considerando a diversidade sociocultural da regido e o
tamanho da populacdo, garantindo que o controle social, por Territorio,
seja composto por maioria indigena. Esse conselho deve ser deliberativo
e formado também por representantes do MEC, das Secretarias Estaduais
e Municipais de Educacdo, da FUNAI, dos povos e organizacGes
indigenas, das universidades e das organizagdes ndo governamentais, que
trabalham com educacéo escolar indigena [...] (BRASIL, 2009, p. 16).

A Conferéncia recomenda a criacdo de um sistema préprio de educacdo escolar
Indigena para assegurar a autonomia e especificidade da educacéo escolar, ou seja,

[...] que o Governo Federal crie um 6rgdo que cuide exclusivamente da
Educacdo Escolar Indigena, com autonomia, sistema e orcamento
proprio, equipe técnica qualificada, que seja vinculado diretamente ao
MEC, e que possa atender todos os niveis e modalidades de ensino de
acordo com as especificidades de cada povo, conforme a legislacéo e [...]
efetive o direito a educagdo especifica, diferenciada, intercultural de
qualidade, especialmente no que se refere a questdo curricular e ao
calendario, que definam normas especificas assegurando a autonomia
pedagégica (0s processos proprios de ensino e aprendizagem) e a
autonomia gerencial das escolas indigenas como forma de exercicio do
direito a livre determinacdo dos Povos Indigenas, garantindo as novas
geracdes a transmissdo dos saberes e valores tradicionais indigenas [...]
(BRASIL, 2009, p.18).

Essas acOes resultariam na criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo Escolar
Indigena, coordenado pelo MEC, dispondo de um

[...] ordenamento juridico especifico e diferenciado, regras de
financiamento e recursos proprios, com participacdo efetiva das
comunidades indigenas para atender a diversidade dos povos indigenas, e
gue as atividades de controle social sejam garantidas na base, para a
afirmacdo dos saberes e valores culturais, garantindo a certificacdo dos
alunos. Este Sistema devera ter ligacdo direta com os Conselhos
Nacional, Estaduais e Municipais de Educagdo Escolar Indigena [...]
(BRASIL, 2009, p. 18).
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No que diz respeito aos aspectos financeiros, a Conferéncia defendeu a criagdo de
“[...] um Fundo especifico para implementar de fato a educacdo indigena (FUNDEPI) -
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo dos Povos Indigenas para que as verbas
ndo fiqguem mais misturadas as dos ndo-indios dentro do FUNDEB [...]” (BRASIL, 2009,
p. 18, grifo do autor).

As Secretarias Estaduais e Municipais devem assegurar as diversas instancias de
educacdo, profissionais qualificados na é&rea da diversidade, com competéncia,
sensibilidade e que compreendam as questdes indigenas, para trabalhar na area da
educacdo escolar, com formacdo especifica e continuada, garantindo a anuéncia das
comunidades indigenas (BRASIL, 2009). Reiteramos caber ao MEC, aos Sistemas de
Ensino e entidades indigenistas formar equipe de assessoria, congregando indigenas e
especialistas com conhecimento sobre os povos indigenas e as particularidades da
educacdo escolar, realizando o acompanhamento técnico e pedagdgico nas escolas
indigenas com vistas & qualidade do ensino e da infraestrutura das escolas nas
comunidades (BRASIL, 2009).

A Conferéncia propds realizar a revisdo da LDB-9394/96 com a participacdo dos
povos indigenas, sugerindo que o poder publico reconheca as leis que regem essa
modalidade de ensino, asseguradas pela Constituicdo Federal, especialmente no que diz
respeito ao compromisso de garantir a oficializacdo das linguas indigenas nos curriculos
das escolas em todos os niveis, etapas e modalidade de ensino, conforme a realidade
linguistica de cada povo. Segundo o documento, para os povos falantes da lingua indigena,
0 portugués entra como segunda lingua. Nesse sentido, a escola deveria contribuir para
fortalecer e resgatar as linguas em situacdo de risco e o Estado deve garantir a educacéao
publica laica, com respeito as religides proprias; portanto, o ensino religioso nao devera
integrar a grade curricular. Devem ser respeitados os direitos culturais dos povos indigenas
na afirmacdo dos seus conhecimentos tradicionais, suas crengas e mitos. O acesso aos
conhecimentos cientificos da sociedade ndo indigena deve prever o seu controle pelas
comunidades (BRASIL, 2009).

A Conferéncia anuncia ser preciso a regulamentacdo da escola indigena, ou seja, a
criacdo, o credenciamento e a autorizacdo de funcionamento dessa instituicdo para que
possam receber projetos e programas especificos, tendo em vista a melhoria da qualidade

de ensino.
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A criacdo e regularizacdo das escolas indigenas deve ser independente do
numero de alunos, da terra estar demarcada ou nao, respeitando o projeto
societario de cada povo. Que 0s drgdos publicos respeitem a decisdo da
denominacéo da escola pelo valor cultural e espiritual de cada povo. O
Estado brasileiro deve reconhecer e cumprir o direito a escola
diferenciada criando e reconhecendo o censo especifico, 0s registros
proprios, a documentacdo dos alunos e regimento interno construidos em
conjunto com a comunidade [...] (BRASIL, 2009, p. 22).

Os objetivos e contetdos propostos a escola indigena a tornam intercultural, sendo
esta entendida como um meio de autonomia politica das comunidades. Recomenda-se que
as diretrizes curriculares abordem temas e projetos relacionados ao meio ambiente e
societarios, que possibilitem atividades como piscicultura, cultivo de sementes, hortas
comunitarias e reflorestamento, capacitando os alunos para o cuidado com a Terra Indigena
e 0S recursos naturais. Recomenda-se “inserir na proposta curricular das escolas indigenas
disciplinas voltadas para as formas tradicionais de cultivo e manejo de animais silvestres,
trazendo reflexdo sobre a gestéo territorial e ambiental das terras indigenas” (BRASIL,
2009, p. 23).

Na perspectiva da Conferéncia, deve haver

[...] o reconhecimento da cultura indigena enquanto processo educacional
que fortalece a identidade indigena e da especificidade da matriz
curricular, garantindo os modos proprios de ensino, o tempo diferenciado
de formacéo e de aprendizagem, a maneira propria de organizar turmas e
periodos escolares, marcando a diferenca da educacdo escolar indigena
para a nao indigena. Reconhecer, nos Sistemas de Educacdo, as praticas
pedagogicas tradicionais dos pajés, parteiras, caciques, liderancas,
benzedeiras etc. [...] (BRASIL, 2009, p. 22).

Ao tratar do Projeto Politico Pedagdgico das escolas indigenas, o documento

propde que 0 mesmo

[...] deve ser construido de forma autdnoma e coletiva, com participacdo
de toda comunidade e com assessoramento técnico dos Orgaos de
educacdo, valorizando os saberes tradicionais, a oralidade e a histéria de
cada povo, contextualizadas as realidades culturais locais a fim de
fortalecer principalmente a identidade étnica, a oralidade e aprendizagem
dos alunos e a criacdo de disciplinas que contemplem os valores
histéricos-culturais de cada povo, em todas as etapas da educacado basica.
O PPP deve ser respeitado como principal documento das escolas
indigenas, considerando que a carga horéria se divide em aulas na escola
e em contextos tradicionais, reconhecendo que todos os espacos da
comunidade sdo fontes de saberes. [...] (BRASIL, 2009, p. 23).
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A Conferéncia ressalta a criacdo e implementacdo do Observatério da Educacgdo
Escolar Indigena'®, para que haja a garantia da “[...] participacdo dos representantes
indigenas que fardo o monitoramento (acompanhamento de todas as etapas), inclusive
atuando como pesquisadores do referido Observatdrio.” A Conferéncia também defende,

em carater de urgéncia,

[...] a revisdo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas, abrindo espacos de discussdo e participacdo direta de
liderancas, professores e professoras indigenas, gestores indigenas
contemplando todas as etnias e regides brasileiras. O documento deve
contemplar as praticas pedagOgicas e as experiéncias exitosas
desenvolvidas nas escolas indigenas, disponibilizando materiais
audiovisuais além de livros de referéncia em vérias éareas do
conhecimento para 0 enriquecimento da pratica pedagogica intercultural
dos professores e professoras indigenas, do segundo segmento do Ensino
Fundamental e Ensino Médio [...] (BRASIL, 2009, p. 26).

Em relacdo a politica linguistica, salienta a necessidade de politicas educacionais
voltadas para a valorizacdo e preservacao do patriménio linguistico dos povos indigenas,

apontando “[...] a educacdo escolar/escola como um espago que deve merecer aten¢do para

a implementacdo de acOes especificas e a necessidade de apoio financeiro e assessoria

especializada na elaboracdo, pelas comunidades indigenas, de projetos e pesquisas

linguisticas” (BRASIL, 2009, p. 31, grifo do original). Para que os professores indigenas
possam desenvolver, em suas comunidades, meios de “[...] valorizacdo, fortalecimento,
revitalizacdo das linguas indigenas nas praticas pedagdgicas e para que a comunidade
possa reconhecer a importdncia de se trabalhar a lingua materna nas escolas,
principalmente nas comunidades onde as linguas estdo ameacadas [...]” (BRASIL, 20009, p.
31).

Dessa forma, o poder publico e a sociedade representada nesse forum salientam a

necessidade de

[...] assegurar o ensino e a valorizagdo da cultura e lingua indigena, desde
as séries iniciais até o ensino superior, garantindo sua oferta em todos 0s
niveis e modalidades de ensino de acordo com a realidade de cada
comunidade. Que o ensino de linguas nas séries iniciais seja de forma
alternada, dando prioridade para a primeira lingua que a crianca fala e,

14 Aprovado pela Portaria n° 90, de 30 de julho de 2009, que dispde sobre o Observatério da Educagdo
Escolar Indigena (BRASIL, 2009).
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posteriormente, deve ser ofertado o ensino de outra lingua [...]
preservacdo e valorizacdo do uso das linguas indigenas, com assessoria
especializada, como linglistas, antropélogos e outros profissionais para a
elaboracdo de gramaticas e materiais didaticos na lingua indigena [...]
(BRASIL, 2009, p. 31).

Em relacdo a educacdo especial, a Conferéncia defendeu a importancia de as
instituicdes contarem com programas especificos para o atendimento dos alunos com
necessidades especiais, “garantindo a contratacdo e capacitacdo de professores indigenas,
para que tenham condicOes de identificar e atender essa demanda, disponibilizando
materiais didaticos e equipamentos necessarios ao atendimento especializado aos alunos
portadores de necessidades especiais [...]” (BRASIL, 2009, p. 33).

Discutiu também o ensino superior, afirmando que o MEC, estados, municipios,
universidades e outros parceiros devem ofertar e apoiar o Ensino Médio e Superior em
polos de formacdo nas aldeias a partir de projetos de autoria das comunidades interessadas.
Também defende a criacdo da Universidade Intercultural Indigena, “[...] adotando tanto os
conhecimentos indigenas quanto os ocidentais, adequada as demandas culturais,
linguisticas e sociais dos povos indigenas, visando o etnodesenvolvimento das Terras
Indigenas [...]” (BRASIL, 2009, p. 35). Com relagdo a formacdo de professores, a
Conferéncia destaca que é preciso, nos cursos de formacdo, estudos sobre as praticas
pedagdgicas dos povos, “para que estas sejam respeitadas e fortalecidas”.

Para a gestdo escolar das escolas indigenas, o documento defende a autonomia
administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino municipal, estadual e dos Territorios
Etnoeducacionais, bem como o aumento dos recursos publicos repassados as escolas
indigenas, para “suprimento da merenda, manutencdo da escola, transporte, elaboracéo e
publicacdo de material didatico especifico e projetos complementares. Que esses recursos
sejam descentralizados e destinados diretamente para as escolas indigenas e/ou
organizaces indigenas [...]” (BRASIL, 2009, p. 39).

As escolas indigenas deverdo adotar um modelo de gestdo “[...] menos burocratico
e mais flexivel, com o acompanhamento administrativo adequado as diferentes realidades,
atendendo as particularidades das escolas, independentemente do nimero de alunos,
respeitando a organizacdo politico-social de cada povo e suas especificidades [...]”
(BRASIL, 2009, p. 40). Ha a possibilidade de trabalho para os indigenas como gestores e
equipes de apoio nas escolas, merendeiras, secretarios etc., mas para exercerem essas

funcbes, deverdo ser capacitados pelos sistemas de ensino, com conteldos sobre a
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elaboracdo dos Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) e gestdo de recursos financeiros
(BRASIL, 2009).

A Conferéncia também destaca que o MEC e as Secretarias Estaduais devem
repassar recursos financeiros para a producdo, avaliagdo, publicacdo e distribuicdo de
materiais didaticos e de qualidade, como livros, CDs e DVDs, para uso nas escolas
(BRASIL, 2009), assim como disponibilizar recursos financeiros e tecnoldgicos, como
computadores com acesso a internet e impressoras, com a “realizacdo de oficinas para
producdo de materiais didaticos e para-didaticos produzidos pelos professores, alunos e
comunidades indigenas, respeitando a autoria dos povos indigenas [...]” (BRASIL, 2009, p.
44).

A legislacdo apresentada e os resultados das discussdes da | CONEEI demonstram
uma sintonia entre o que esta proposto na atual politica educacional e 0 que esta sendo
encaminhado aos féruns de discussdo. A analise desse processo permite compreender que
0s organismos internacionais buscam, por meio de politicas baseadas nos principios
neoliberais, promover a autonomia indigena “entregando-lhes” a gestdo das escolas. Estas,
por sua vez, devem trabalhar no sentido de resolver os problemas sociais, ou seja, ajudar na
geracao de renda local. Para tanto, terdo seus curriculos especificos e flexibilizados.

O estudo também permite perceber que a formacdo académica dos indigenas, que
estiveram por longos séculos excluidos das universidades, ¢ muito baixa. No Parana,
menos de 20% dos professores indigenas que atuam nas escolas tém cursos superiores. Ndo
sdo concursados, atuam pelo Processo de Selecdo Simplificado (PSS), ndo tém carreira
nem estabilidade. As questdes culturais como o faccionalismo (FAUSTINO, 2006) e a
extrema caréncia das comunidades interferem diretamente nas escolas, ocasionando
frequentes demissdes, expulsdes, substituicbes e rompimentos de contratos dos professores
indigenas. Com pouca formacéo académica e alta rotatividade no trabalho das escolas, 0s
professores indigenas terdo condi¢cbes de pensar, propor e administrar uma escola
diferenciada, intercultural e bilingue com ensino de qualidade para suas criancas? E mais:
esta sendo discutido pelos indigenas o que significa uma escola diferenciada em termos de
aprendizagem e desenvolvimento intelectual?

Ha estudos (UGA, 2004; SHIROMA; EVAGELISTA, 2004; OLIVEIRA, 2005)
que evidenciam as estratégias do Banco Mundial e demais organismos, para a conducao da
pobreza e exclusdo geradas pelo sistema capitalista e acirradas com a crise estrutural dos
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anos de 1970, com politicas de “aliviamento” destinadas as popula¢des “vulneraveis” que
tém na escola uma “tdbua de salvacdo”.

Sem estudos sobre a politica educacional internacional, histéria da educacdo,
teorias da aprendizagem e desenvolvimento, muitos pesquisadores e liderangas politicas
indigenas, assim como 0s organismos internacionais, defendem uma escola utilitarista para
0s povos indigenas, ignorando vozes do proprio movimento quando denunciam que, no
contexto neoliberal de discurso sobre o estado minimo (FAUSTINO, 2006), “estdo
preparando os povos indigenas para uma autonomia induzida e vertical, devido ao custo
elevado que representam para o Estado”. (SANCHEZ LINO, 2001).

Angela Siqueira (2000), estudiosa da area de politicas educacionais, afirma que as
estratégias dos organismos financeiros, delineadas nas Ultimas décadas para o
enfrentamento da pobreza extrema, afetam diretamente a educacdo. Para a autora, 0 Banco
Mundial e seus aliados querem transferir aos pobres a responsabilidade de serem capazes
de sobreviver com pequenas quantias de recursos, reduzido apoio governamental e servicos

também restritos.

2.3 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO CENARIO INTERNACIONAL

A atual politica de educacdo escolar indigena tem como base as orientacdes de
diferentes organismos internacionais. Observamos que foi longo o percurso trilhado para
que se constituisse um discurso de defesa da educagdo diferenciada aos povos indigenas. A
Convencéo n° 107 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT)', de 05 de junho de
1957, Concernente a protecdo e integracdo das populacGes indigenas e outras populagdes
tribais e semitribais de paises independentes, intitulada Convencdo sobre as Populacbes
Indigenas e Tribais, caracteriza-se como um dos primeiros documentos a colocar em pauta

essa questdo. Esse instrumento normativo foi ratificado no Brasil em 1966.

5 A Organizagio Internacional do Trabalho é convocada em Genebra pelo Conselho de Administracdo da
Reparticdo Internacional do Trabalho, em 5 de junho de 1957, na sua quadragésima sessdo, para que fossem
aprovadas propostas sobre a protecdo e integracdo das populacdes indigenas e outras populagdes tribais e
semitribais de paises independentes (OIT, 1957).
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A Convencdo anuncia, no Art.1°, destinar-se aos membros das populacées tribais e
semitribais®® de paises independentes que se encontram em condicBes sociais e econdmicas
desfavorecidas, com costumes e tradigdes peculiares orientados por uma legislacdo

especial. Sdo considerados indigenas, pois descendem

[...] das populacBes que habitavam o pais, ou uma regido geografica a que
pertenca tal pais, na época da conquista ou da colonizacdo e que,
qualquer que seja seu estatuto juridico, levem uma vida mais conforme as
instituicdes sociais, econdmicas e culturais daquela época do que as
instituicdes peculiares a nagdo a que pertencem (OIT, 1957, Artigo 1°).

Orienta que compete aos governos criar programas coordenados e sistematicos que

visem a protecdo das populacdes e sua integracdo na sociedade, ou seja,

a) permitir que as referidas populacfes se beneficiem, em condicdes de
igualdade, dos direitos e possibilidades que a legislacdo nacional assegura
aos demais elementos da populacao;

b) promover o desenvolvimento social, econémico e cultural das referidas
populagdes, assim como a melhoria de seu padréo de vida;

c) criar possibilidades de integracdo nacional, com exclusdo de toda
medida destinada a assimilacdo artificial dessas populagbes (OIT, 1957,
Artigo 2°).

Os programas terdo por objetivo “o desenvolvimento da dignidade, da utilidade
social e da iniciativa do individuo” (OIT, 1957, Artigo 2°), excluindo a forca ou a coer¢do
para a integracéo das populagdes na sociedade nacional.

A Convencdo afirma que serdo adotadas medidas para garantir as populacdes “a
possibilidade de adquirir uma educacdo em todos os niveis, como a ofertada para a
sociedade nacional” (OIT, 1957, Artigo 21°), com programas adaptados, no que se refere
aos métodos e técnicas, sendo a elaboracdo dos programas precedida de estudos
etnologicos (OIT, 1957, Artigo 22°), de modo a respeitar as especificidades das
populagdes.

O documento destaca que 0 ensino devera capacitar as criangas a ler e escrever em
sua lingua materna ou na lingua mais utilizada pela comunidade, devendo ser assegurada
“[...] a transi¢do progressiva da lingua materna ou vernacular para a lingua nacional ou

para uma das linguas oficiais do pais” (OIT, 1957, Artigo 23°), lembrando que havera “as

16 Conforme o Art. 1° da Convencdo n° 107, a utilizacdo do termo “semitribal” compreende os grupos e as

pessoas que, embora prestes a perderem suas caracteristicas tribais, ndo se sentem ainda integrados na
comunidade nacional (OIT, 1957).
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devidas providéncias para salvaguardar a lingua materna ou vernacular” (OIT, 1957,
Artigo 23°). O ensino priméario destinado para as criancas da comunidade deverd
possibilitar a aprendizagem dos conhecimentos gerais e de aptidées que “as auxiliem a se
integrarem na comunidade nacional” (OIT, 1957, Artigo 24°). Além disso, medidas
educativas serdo tomadas nos setores da comunidade nacional mais “ligados as populacdes
interessadas; a fim de eliminar preconceitos que aqueles porventura alimentem em relagédo
a estas Ultimas” (OIT, 1957, Artigo 25°).

Os governos, conforme o Art. 26°, deverdo adotar medidas adaptadas as
peculiaridades sociais e culturais das populacdes, objetivando fazer conhecer seus direitos
e obrigacdes, principalmente os relacionados ao trabalho e a servigos sociais, lembrando
que “se necessario, serdo utilizadas para esse fim tradugdes escritas e informacdes
largamente difundidas nas linguas dessas populagdes” (OIT, 1957, Artigo 26°).

Outro organismo, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), no mesmo
periodo, convocou governos de diferentes paises a desenvolverem acdes em relacdo a

educacdo escolar indigena:

Que se impulsionem as atividades dos institutos indigenistas de
antropologia e outros semelhantes no sentido de investigar os problemas
relacionados com a educagdo nas zonas em que se falam
predominantemente as linguas autdctones e de promover as solugdes mais
adequadas para esses problemas (RECOMENDACOES DA SEGUNDA
REUNIAO INTERAMERICANA DE MINISTROS DA EDUCAQAO,
1956, p. 182).

O projeto de integracdo atual visa a participacdo dos indigenas e a atengdo as
culturas; vem sendo elaborado pelos diversos organismos internacionais e conduzido pelo
Banco Mundial com base em seus documentos denominados Diretrizes Operativas
(FAUSTINO, 2006), cujo objetivo central € amenizar as criticas recebidas, principalmente,
dos movimentos ambientalistas, em relacdo a projetos anteriores, como Calha Norte,
Transamazonica, Itaipu Binacional e muitos outros (FAUSTINO, 2006), que causaram a
destruicdo de florestas, mananciais e fauna com a expropriacdo de inUmeros grupos
indigenas.

Destaca-se a atuagdo da Convencdo n° 169 da Organizagdo Internacional do
Trabalho (OIT), proclamada em 1989. A Conferéncia Geral da Organizacdo Internacional
do Trabalho realizou-se em Genebra, pelo Conselho de Administracdo da Secretaria
Internacional do Trabalho, em 1989, tendo assim se pronunciado: “[...] a evolu¢do do
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direito internacional desde 1957 e as mudancas sobrevindas na situacdo dos povos
indigenas e tribais em todas as regides do mundo fazem com que seja aconselhavel adotar
novas normas internacionais nesse assunto, a fim de se eliminar a orientacdo para a
assimilag@o das normas anteriores” (OIT, 1969).

Esse documento, em seu Art. 1°, afirma destinar-se aos povos cujas condicGes
sociais, culturais e econdmicas os diferenciam dos demais. S&o considerados indigenas por
descenderem de populagbes que habitavam o pais na época da colonizagdo e que ainda
mantém as “prdprias instituicdes sociais, econdmicas, culturais e politicas, ou parte delas”
(OIT, 1989, Artigo 1°). Nesse sentido, os governos, como previsto no Art. 2°, deverdo
assumir a responsabilidade de desenvolver, com a colaboracdo dos povos, agdes
coordenadas e sistematicas, com o intuito de proteger seus direitos e assegurar o respeito

pela sua integridade.

Essa acdo deveréa incluir medidas:

a) que assegurem aos membros desses povos 0 gozo, em condicOes de
igualdade, dos direitos e oportunidades que a legislacdo nacional outorga
aos demais membros da populagdo;

b) que promovam a plena efetividade dos direitos sociais, econémicos e
culturais desses povos, respeitando a sua identidade social e cultural, os
seus costumes e tradicGes, e as suas instituigdes;

c) que ajudem os membros dos povos interessados a eliminar as
diferengas sécio-econdmicas que possam existir entre 0s membros
indigenas e os demais membros da comunidade nacional, de maneira
compativel com suas aspiracdes e formas de vida (OIT, 1989, Artigo 2°).

A Convencdo anuncia que “[...] deverdo ser adotadas, com a participagdo e
cooperagdo dos povos interessados, medidas voltadas a aliviar as dificuldades que esses
povos experimentam ao enfrentarem novas condi¢Oes de vida e de trabalho” (OIT, 1989,
Artigo 5°). Assim, os povos indigenas “[...] deverdo participar da formulacéo, aplicacdo e
avaliacdo dos planos e programas de desenvolvimento nacional e regional suscetiveis de
afeta-los diretamente [...]” (OIT, 1989, Artigo 7°).

Com relagdo a educacdo, o Art. 27° destaca que:

1. Os programas e 0s servicos de educacdo destinados aos povos
interessados deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperacdo com
eles a fim de responder as suas necessidades particulares, e deverao
abranger a sua historia, seus conhecimentos e técnicas, seus sistemas de
valores e todas suas demais aspiracdes sociais, econémicas e culturais.

2. A autoridade competente devera assegurar a formacdo de membros
destes povos e a sua participacdo na formulacdo e execucao de programas
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de educacéo, com vistas a transferir progressivamente para esses povos a
responsabilidade de realizacdo desses programas, quando for adequado.

3. Além disso, os governos deverdo reconhecer o direito desses povos de
criarem suas proprias instituicdes e meios de educacdo, desde que tais
instituicOes satisfagam as normas minimas estabelecidas pela autoridade
competente em consulta com esses povos. Deverdo ser facilitados para
eles recursos apropriados para essa finalidade (OIT, 1989, Artigo 27°).

O Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004, promulga a Convencdo n°® 169 da
Organizacao Internacional do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e Tribais, para que
seja executada e cumprida no Brasil. Assim, decreta que “[...] a Convencdo n® 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e Tribais, adotada em
Genebra, em 27 de junho de 1989 [...], serd executada e cumprida tdo inteiramente como
nela se contém” (BRASIL, 1996, Artigo 1°).

Nesse direcionamento, foi aprovado, pela Comissdo Interamericana de Direitos
Humanos, em 26 de fevereiro de 1997, o Projeto de Declaracdo Americana sobre o0s
Direitos dos povos indigenas que, em seu Artigo 9°, referente a educagdo, determina o
direito desses povos de definir e aplicar os préprios programas as instituicdes educacionais,
bem como preparar curriculos e materiais didaticos, capacitar e formar seus professores e
administradores. Ratifica que os programas educacionais serdo ministrados em linguas
indigenas, com contetdo indigena, “treinamento” e 0s meios necessarios ao completo
dominio da lingua nativa ou linguas oficiais.

Outro documento relevante é a Resolucdo da Assembleia Geral das Nac¢des Unidas,
de 13 de setembro de 2007, denominada Declaragdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos
dos Povos Indigenas. Caracteriza-se como

[...] um instrumento internacional importante de direitos humanos em
relagdo a povos indigenas porque contribui para a conscientizagéo sobre a
opressao historica impetrada contra os povos indigenas, além de
promover a toleréncia, a compreensdo e as boas relagdes entre os povos
indigenas e os demais segmentos da sociedade (UNESCO, 2009, p. 50).

O organismo afirma ainda que a Declaracdo representa o reflexo do consenso
internacional sobre os direitos indigenas e d& inicio a uma nova era de direitos humanos
voltados para as questdes indigenas (UNESCO, 2009).

A Declaracdo, no seu Art. 1° destaca que “[...] os indigenas tém direito, a titulo
coletivo ou individual, ao pleno desfrute de todos os direitos humanos e liberdades
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fundamentais reconhecidos pela Carta das Nac¢des Unidas, a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e o direito internacional dos direitos humanos” (UNESCO, 2009, p. 15).
Também reconhece o direito a autodeterminacdo, como expresso no Art. 4°: “[...] os povos
indigenas, no exercicio do seu direito a autodeterminacéo, tém direito & autonomia ou ao
autogoverno nas questdes relacionadas a seus assuntos internos e locais, assim como a
disporem dos meios para financiar suas fungdes autdnomas” (UNESCO, 2009, p. 16).

Em relacdo a educagdo, o Art. 14° anuncia que os indigenas tém o direito de
estabelecer e controlar seus sistemas educativos com a oferta da educacdo em sua lingua
materna e seus proprios métodos de ensino e aprendizagem, contemplando todos os niveis
e formas de educacdo do Estado, que deverdo adotar “medidas eficazes, junto com 0s
povos indigenas, para que os indigenas, em particular as criancas, incluindo as que vivem
fora de suas comunidades, tenham acesso, quando possivel, a educacdo em sua prépria
cultura e em seu proprio idioma” (UNESCO, 2009, p. 23).

O Art. 42° afirma que havera a participacdo das Na¢des Unidas, “[...] seus érgaos,
incluindo o Férum Permanente sobre Questdes Indigenas, e organismos especializados,
particularmente em nivel local, bem como os Estados, promoverdo o respeito e a plena
aplicacdo das disposicOes da presente Declaracdo e zelardo por sua eficacia” (UNESCO,
2009, p. 43).

Dessa forma, as questdes que se referem aos indigenas, no discurso dos organismos
internacionais, sdo culturais e ndo econdmicas, e nesse ambito devem ser resolvidos
(FAUSTINO, 2006). Enfatizam-se exaustivamente os direitos culturais indigenas em
centenas de documentos publicados e amplamente disseminados. Ou seja, como afirma
Eagleton (2005), trata-se de “[...] elevar a cultura acima da politica — ser homens primeiro e
cidadédos depois [...] transformando individuos em cidaddos apropriadamente responsaveis
e de boa indole” (EAGLETON, 2005, p. 17), desconsiderando que, na realidade, sdo os
interesses politicos que determinam os culturais e, ao fazer isso, definem um modelo de
humanidade.

Para Schiller (1967 apud EAGLETON, 2005),

[..] cultura é justamente o mecanismo daquilo que mais tarde seré
chamado ‘hegemonia’, moldando os sujeitos humanos as necessidades de
um novo tipo de sociedade politicamente organizada, remodelando-o0s
com base nos agentes doceis, moderados, de elevados principios,
pacificos, conciliadores e desinteressados dessa ordem politica [...]
(SCHILLER, 1967 apud EAGLETON, 2005, p. 19).
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Assim, “[...] a Unica possibilidade concreta de participacdo na construcdo do
préprio futuro depende da aquisicdo de capacidades e aproveitamento das possibilidades de
inserir-se nos circuitos econdmicos e tecnolégicos de mercado” (SALVIANI, 2002, p. 24).

Releva-se, em todas as orientacGes para a educacdo escolar indigena, a construcao
do consenso, da coesdo social, da participacdo dirigida, em momento de acirrada crise
econdmica e exclusdo sem precedentes na histdria do capitalismo internacional.

Na préxima secdo, procuramos apresentar os aspectos da historia dos Kaingang, as
expedicOes ao territdrio paranaense que culminaram em lutas, conquistas e derrotas entre
indios e sociedade dominante, bem como a acepcdo do termo “cultura”, seu uso pela
sociedade capitalista e suas consequéncias. Fechamos a secdo com aspectos da histdria da
Terra Indigena Faxinal no Parana e do Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio

Krigrivaja Lucas na Terra Indigena Faxinal.



3 ALFABETIZACAO E BILINGUISMO ENTRE POPULACOES INDIGENAS

3.1 ASCONCEPCOES DE ALFABETIZAGCAO E A IMPORTANCIA DA LINGUAGEM

Tendo como premissa que a capacidade de leitura e escrita, ou seja, de fazer uso da
leitura e escrita nas diferentes circunstancias sociais caracteriza-se como uma necessidade
basica indispensavel na sociedade atual, para o plano individual, para 0 compromisso com
a cidadania, ou mesmo para o desenvolvimento de uma nacéo, tanto no nivel sociocultural,
quanto politico (MORTATTI, 2004), no decorrer desta secdo, destacaremos as abordagens
da alfabetizacéo, as concepcdes de bilinguismo e a relevancia da linguagem, oral e escrita,
para 0 desenvolvimento da crianga, A partir desta discussdo, apresentamos a educacéo
escolar indigena e a educacdo bilingue com seus aportes tedrico-metodolégicos e legais.

A leitura e escrita, como destaca Mortatti (2004, p. 100), sdo um bem cultural que

devem proporcionar

[...] aos individuos ou grupos sociais ndo apenas 0 acesso a ela, mas
também participacédo efetiva na cultura escrita. A apropriacao e utilizacdo
desses saberes é condi¢do necessaria para a mudanca, do ponto de vista
tanto do individuo quanto do grupo social, de seu estado ou condi¢do nos
aspectos cultural, social, politico, linguistico, psiquico.

Os significados e usos atribuidos a leitura e escrita variam conforme o
desenvolvimento da sociedade (MORTATTI, 2004). Leontiev (2004, p. 292) assinala que,
com o desenvolvimento da sociedade, mais se prosperam 0s conhecimentos, experiéncias
socio-histéricas acumuladas por ela, bem como mais especifica e complexa se torna a

funcdo da educacéo.

Razdo por que toda etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem
como dos diferentes povos, apela forgosamente para uma nova etapa no
desenvolvimento da educacdo: o tempo que a sociedade consagra a
educacdo das geracGes aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a
instrucdo toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho do
educador do professor; os programas de estudo enriquecem-se, 0S
métodos pedagdgicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia
pedagogica. Esta relacdo entre o progresso histérico e o progresso da
educacdo é tdo estreita que se pode sem risco de errar julgar o nivel geral
de desenvolvimento histérico da sociedade pelo nivel de
desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente.
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Partindo dessa questdo e para uma melhor compreenséao e analise de nosso objeto
de pesquisa, apresentamos as diversas abordagens da alfabetizacdo, conforme estudos de
Macedo (2000).

Na abordagem académica de leitura, o autor afirma que esta consiste nas
definicdes de homem letrado, classico, intelectual, que possui a habilidade de bem falar e
escrever. Nessa perspectiva, a leitura se volta para a apreensdo de determinados
conhecimentos, sendo organizada nos estudos do latim e do grego e no dominio dos
classicos, havendo ainda o nivel de leitura para a classe dirigente e outro para a classe
desprestigiada. Para Giroux (1983 apud MACEDO, 2000, p. 87) “esta [...] ajusta-se
principalmente aos alunos oriundos da classe trabalhadora, cujo capital cultural é
considerado inferior, em termos de complexidade e valor, ao conhecimento e aos valores
da classe dominante”.

O autor salienta que, nessa abordagem, além do caréater alienador, despreza-se

[...] a experiéncia de vida, a historia e a pratica linglistica dos alunos. Por
outro, da demasiada énfase ao dominio e a compreensdo da leitura
cléssica e a utilizagdo de material literario como veiculos para exercicios
de compreensdo (literal e interpretativa) para o desenvolvimento de
vocabulédrio e das habilidades de identificacdo de palavras. Assim, a
alfabetizacdo fica despojada de suas dimensdes sociopoliticas; funciona,
na verdade, para reproduzir os valores e o significado dominantes. N&o
contribui de nenhum modo significativo para a apropriacdo da histéria, da
cultura e da linguagem da classe trabalhadora. (MACEDO, 2000, p. 88).

A abordagem utilitarista da leitura consiste em formar leitores para atender as
exigéncias bésicas da leitura da sociedade atual industrializada (MACEDO, 2000, p. 88).
Com enfoque progressista, essa abordagem visa a aprendizagem mecénica de habilidades
de leitura, 0 que, segundo o autor, resultou na producao dos “alfabetizados funcionais” cuja

finalidade é

[...] atender aos requisitos de nossa sociedade tecnolégica cada vez mais
complexa. Esse modo de ver ndo é caracteristico apenas dos paises
industrializados avancados do ocidente; mesmo no Terceiro Mundo, a
alfabetizacdo utilitarista tem sido defendida como veiculo para a melhoria
econdmica, 0 acesso ao trabalho e o aumento do nivel de produtividade.
Como foi formulado claramente pela Unesco, os programas de
alfabetizacdo devem, preferencialmente, estar vinculados a prioridades
econdmicas. Devem transmitir ndo so leitura e escrita, como também
conhecimento profissional e técnico, levando com isso a uma
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participagdo mais plena dos adultos na vida econémica. (MACEDO,
2000, p. 88).

Nesse caso, a alfabetizacdo se da com vistas a esfera econdmica, isto €, faz com que
0 adulto seja mais produtivo como trabalhador e atue como cidadao (GIROUX, 1983 apud
MACEDO, 2000, p. 88). Assim, € restrito o conceito de alfabetizacdo e a sua pedagogia ao
se adequar as condicbes do capital, “[...] conseqlientemente, as nocbes de pensamento
critico, cultura e poder desaparecem sob os imperativos do processo de trabalho e da
necessidade de acumulacéo de capital” (GIROUX, 1983 apud MACEDO, 2000, p. 88).

Em relacdo a abordagem da leitura do ponto de vista do desenvolvimento
cognitivo, Macedo (2000) evidencia a construcdo de significados na interacdo dialética
entre leitores e 0 mundo objetivo. Apesar da relevancia na alfabetizacdo, seu foco esta na
maneira como os individuos constroem o significado para a solucdo de problemas. Assim,
a compreensao do texto fica em segundo plano, “[...] em beneficio do desenvolvimento de
novas estruturas cognitivas que podem capacitar os alunos a caminhar de tarefas simples

de leitura para tarefas altamente complexas” (MACEDO, 2000, p. 89).

Esse processo de leitura estd extremamente influenciado pelas primeiras
obras de John Dewey e tem tomado forma em termos do
desenvolvimento das estruturas cognitivas piagetianas. Segundo o
modelo de desenvolvimento cognitivo, a leitura é encarada como um
processo intelectual, mediante uma série de etapas de desenvolvimento
fixas, ndo valorativas e universais. (MACEDO, 2000, p. 89)

O autor assinala que essa perspectiva evadiu-se de criticas das abordagens
anteriores e desvaloriza o contetdo do que € lido, pois sua preocupacdo estad no processo,
permitindo que os alunos analisem e critiquem as questfes levantadas no texto com um
nivel crescente de complexidade. Raramente, porém, essa abordagem se preocupa com
questdes de reproducdo cultural. Uma vez que o capital cultural dos alunos — isto é, sua
experiéncia de vida, sua historia e sua linguagem — é ignorado, dificilmente eles serdo
capazes de engajar-se em uma reflexdo critica completa, com respeito a propria experiéncia
pratica e aos fins que os motivam para, finalmente, organizarem suas descobertas e, desse
modo, substituirem a mera opinido a respeito dos fatos por uma compreensao cada vez

mais rigorosa de sua significacdo. (MACEDO, 2000, p. 89).
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A abordagem romantica de leitura, como na abordagem anterior, fundamenta-se no
interacionismo®’ cujo foco estd na construgdo do significado, mas, para esse modelo, o
significado € originado pelo leitor e ndo pela interacdo do leitor com o texto. Segundo o
autor, esse modelo “[...] enfatiza enormemente o afetivo e encara a leitura como a
satisfacdo do ego e como uma experiéncia prazerosa. Exalta o intimo reavivar de novas
visdes da personalidade e da vida implicitos na obra literaria, bem como o prazer e o
relaxamento das tens6es que podem fluir dessa experiéncia” (MACEDO, 2000, p. 89).

Macedo (2000) chama esse modelo de “aparentemente liberal” na alfabetizacéo,
uma vez que ndo se preocupa com o conflito de classe e as desigualdades de sexo e de raga,
bem como desconhece o capital cultural dos grupos minoritarios, pressupondo que as

pessoas tém igualdade de acesso a leitura ou que a leitura esta no capital cultural de todos.

Como deixa de levantar questbes de capital cultural de diversas
desigualdades estruturais, isso significa que o modelo roméntico tende a
reproduzir o capital cultural da classe dominante a que a leitura esta
intimamente vinculada. E impertinente e ingénuo esperar que um aluno
da classe trabalhadora, confrontado e vitimado por infinitas desvantagens,
encontre alegria e auto-afirmacdo apenas pela leitura. Mais importante,
porem, é que a tradicdo romantica deixa de vincular a leitura as relagdes
assimétricas de poder na sociedade dominante, relacbes essas que ndo so
estabelecem e legitimam determinadas abordagens a leitura, mas também
marginalizam determinados grupos, excluindo-os desse processo.
(MACEDO, 2000, p. 90).

As investigagdes de Macedo (2000) sobre as abordagens da alfabetizagéo
demonstram que as mesmas ndo possibilitam que haja um modelo tebrico para o
desenvolvimento de agentes histdricos, tanto no ambito individual como no coletivo. Na
perspectiva do autor, essas abordagens diferem nos seus pressupostos sobre alfabetizacao,
mas partilham do mesmo ponto de vista, ao considerarem a relevancia do papel da
linguagem para a subjetividade humana, ou seja, como a linguagem pode afirmar ou néo as
histdrias e experiéncias de vida das pessoas.

Em oposicdo a essas abordagens, destacamos a relevancia da linguagem para o
desenvolvimento cognitivo com a abordagem de Vigotski (1998). Para esse tedrico, que
desenvolveu seus estudos na Rdssia pés-revolucionaria com base nos principios do

materialismo historico e dialético de Karl Marx e Friedrich Engels, a capacidade

17 palangana (2001) destaca que, para Piaget, sdo as contradi¢des que se colocam nas agdes da crianca na sua
interacdo com o meio circundante que possibilitam formas de pensar e lidar com 0 mundo, ou seja, por meio
da interacdo do sujeito com o objeto do conhecimento, as trocas permitem o desenvolvimento intelectual.
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especificamente humana da linguagem possibilita que as criangas desenvolvam
instrumentos auxiliares para a resolucdo de tarefas dificeis, superando a acdo impulsiva;
possibilita, assim, planejar uma solugdo para um problema antes da execucéo e controlar o
préprio comportamento. Dessa forma, os signos e as palavras representam um meio de
contato social com outras pessoas. “As funcgdes cognitivas e comunicativas da linguagem
tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas criangas,
distinguindo-as dos animais.” (VIGOTSKI, 1998, p. 38).

A aquisicdo da linguagem representou uma revolugdo no desenvolvimento do
homem como espécie, ou seja, possibilitou a superacdo do aspecto biol6gico comum as
outras espécies e continua revolucionando o desenvolvimento de cada novo integrante, ou

seja,

[...] cada crianga, ao se apropriar da linguagem de seu meio cultural,
opera uma revolucdo em suas fungbes psicoldgicas, que passam de
primitivas a superiores. Funcles tais como: percepcdo, memoria,
pensamento, sensacdo, voli¢do, transformam-se radicalmente, deixando
de ser predominantemente involuntarias passando a voluntarias
(TULESKI, 2011, p. 207).

Nessa mesma perspectiva, Mukhina (1995, p. 233) afirma que a linguagem
desenvolve-se em varias direcdes: aperfeicoa-se por meio do contato pratico com outras
pessoas e converte-se, a0 mesmo tempo, em um instrumento do pensamento, que daré a
base para uma reorganizacdo dos processos psiquicos.

Nesse sentido, podemos perceber que a alfabetizacdo representa uma conquista
histérica da humanidade e, assim, torna-se um direito de todos. Ela ocorre,
privilegiadamente, na educagdo escolar e seus contetidos sdo instrumentos fundamentais no
desenvolvimento cognitivo de todos os seres humanos.

Mortatti (2010, p. 329) define que a alfabetizacdo escolar compreende um processo
de ensino e aprendizagem da leitura e escrita em lingua materna, no inicio da escolarizacdo
das criancas, consistindo em um *“[...] processo complexo e multifacetado que envolve
acOes especificamente humanas e, portanto, politicas, caracterizando-se como dever do
Estado e direito constitucional do cidaddo”. Dessa forma, “é [...] dever do Estado
proporcionar, por meio da educacéo, o0 acesso de todos os cidad&os ao direito de aprender a
ler e a escrever, como uma das formas de inclusdo social, cultural e politica e de
construcdo da democracia”. (MORTATTI, 2004, p. 15).
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O estudo de Barroco, Chaves e Faustino (2008, p. 153) destaca que a “[...]
alfabetizacdo tem sido considerada condicéo essencial a cidadania. No século XXI, ndo ha
como se falar em cidadania para todos, sem que haja acessibilidade a ela”.

A histéria da alfabetizacdo no Brasil revela que, devido aos objetivos da
colonizacdo, de sua dimensao territorial e estrutura agraria, foi tardia a preocupacdo com a
educacdo e o ensino. No Império, com a Constituicdo de 1834, a educacdo escolar se torna
obrigatéria, mas foi apenas no periodo republicano, quase cem anos depois, que 0S
governos estaduais e federais buscaram organizar o sistema escolar e passaram a difundir a
instrucdo elementar, visando a educar o povo, segundo uma perspectiva iluminista. No
entanto, as medidas legais ndo combateram “[...] a crescente exclusédo da grande maioria
dos brasileiros do exercicio de seus direitos basicos, como a educacdo e 0 acesso aos bens
culturais de uma sociedade que se tornou gradativamente letrada” (MORTATTI, 2004, p.
33).

Dessa forma, as habilidades da leitura e da escrita, nas diversas ocasides do dia a
dia e situacdes da vida,

[...] continuam sendo necessidades inquestionaveis tanto para o exercicio
pleno da cidadania quanto para a medida do nivel de desenvolvimento de
uma nacdo. E se é verdade que a escola nao é Unico lugar onde se pode
aprender a ler e escrever (embora mesmo isso nem sempre acontece),
também é verdade que, nas atuais condicGes sociais, econdmicas e
culturais em que vive a grande maioria da populacéo brasileira, 0 acesso a
esse aprendizado costuma ocorrer mais dificilmente fora dessa
instituicdo. (MORTATTI, 2004, p. 34).

Os estudos provenientes da Teoria Historico-Cultural consideram que cada geragdo
apropria-se historicamente dos objetos e fendmenos do mundo circundante, criados pelas
geracgdes precedentes, e que, nesse processo, a linguagem desempenha importante papel na
aprendizagem das experiéncias sociais acumuladas culturalmente. Essa aprendizagem, no
entanto, ndo ocorre de maneira espontanea pela crianga, mas com a orientacdo, a mediacéo
dos adultos no processo de educacao e ensino. “Podemos dizer que cada individuo aprende
a ser homem. O que a natureza lhe d& quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade.
E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histdrico
da sociedade humana”. (LEONTIEV, 2004, p. 285).

A partir dessa concepcao, desenvolvida pelo psiclogo russo Alexei Nikolaevich

Leontiev (1903-1979), € possivel compreender que 0s seres humanos ndo se constituem apenas
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biologicamente, mas, principalmente, socialmente. Aprendemos a ser humanos, ou seja,
nossas aptiddes e caracteristicas humanas néo sdo inatas, mas sdo adquiridas no transcorrer
da vida por meio de um processo de assimilagcdo da cultura elaborada e disseminada pelas
geracgdes antecedentes.

Corroborando essa ideia, Mukhina (1995) afirma que as gera¢des constituem suas
experiéncias, conhecimentos, aptiddes e qualidades psiquicas no produto do seu trabalho, o
qual pode ser material, por objetos que as rodeiam, ou espiritual, como a linguagem, a
ciéncia, as artes. Assim, de diferentes modos, cada geracdo recebe os conhecimentos

acumulados anteriormente por seu grupo cultural.

[...] As criangas assimilam esse mundo, a cultura humana, as assimilam
pouco a pouco as experiéncias sociais que essa cultura contém, os
conhecimentos, as aptiddes e as qualidades psiquicas do homem. E essa a
heranca social. Sem ddvida, a criangca ndo pode se integrar na cultura
humana de forma espontanea. Consegue-0 com ajuda e a orientacdo do
adulto - no processo de educacdo e de ensino (MUKHINA, 1995, p. 40,
grifo do autor).

Cada geracdo comega a sua vida em um mundo de objetos e de fendmenos criados
anteriormente ao seu nascimento, apreendendo as riquezas dessa cultura, participando no
trabalho, na producdo e nas diversas formas de atividade social, situacdo em que
desenvolve e aperfeicoa aptiddes especificamente humanas que se cristalizaram nesse

mundo. Nesse ponto, destaca-se a capacidade para utilizar a linguagem

[...] pela aprendizagem da lingua que se desenvolveu num processo
histérico, em funcdo das caracteristicas objetivas desta lingua. O mesmo
se passa com o desenvolvimento do pensamento ou da aquisicdo do
saber. [...] o pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir da
apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracOes
precedentes. (LEONTIEV, 2004, p. 284).

No ambito dessas discussdes, ao pensar a importancia da linguagem para o
desenvolvimento intelectual, destaca-se como ocorre esse processo, como O
comportamento da crianca se constitui sob influéncia da historia e da cultura na qual se

insere.

[..] desde o momento em que nasce, a crianca forma o seu
comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na historia:
senta-se & mesa, come com colher, bebe em Xicara e mais tarde corta o
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pdo com a faca. Ele assimila aquelas habilidades que foram criadas pela
histdria social ao longo de milénios. [...] (LURIA, 1991, p. 73).

Nos diferentes grupos culturais, as caracteristicas e habitos humanos constituem-se
“[...] na forma histérico-social de atividade, que esta relacionada com o trabalho social,
com o emprego do instrumento de trabalho e com o surgimento da linguagem” (LURIA,
1991, p. 74). Observamos que a consciéncia humana apenas se concretiza, operada pela
existéncia da linguagem, a qual é uma acdo intrinseca. Assim, “[..] a producdo da
linguagem como da consciéncia e do pensamento, esta diretamente misturada na origem, a
atividade produtiva, & comunicacdo material dos homens” (LEONTIEV, 2004, p. 93).

Conforme Luria (1991), a linguagem comp6e um sistema de cddigos que designa
0s objetos do mundo circundante, a¢des, qualidades e relagdes, um meio de transmissédo de
informacdo, caracterizando-se, assim, como condicdo fundamental para o surgimento da
consciéncia humana adjacente as relacdes sociais do trabalho. A teoria Histdrico-Cultural
assevera ter sido, na atividade do trabalho humano conjunto, que surgiu a necessidade de
transmissao de informagdes por meio da linguagem.

A complexificacdo desta, pela adocdo de novos codigos e padrdes e pela interacdo
com diferentes povos, ocasiona mudangas na atividade consciente dos seres humanos. Ao
designar os objetos e os eventos do mundo com as palavras, permite discriminar esses
objetos, voltar a atencdo para 0s mesmos e conserva-los na memoria, operar com 0s
objetos quando ndo estdo presentes, formar um mundo perceptivel, manter a informacéo
recebida do mundo exterior e desenvolver um mundo de imagens interiores, Cujo processo
é relevante, pois pode ser utilizado pelo homem na sua atividade (LURIA, 1991).

Para o pesquisador, as palavras ndo apenas enunciam determinadas coisas, como
abstraem suas peculiaridades e esséncias e relacionam as coisas perceptiveis a
determinadas categorias. Essa possibilidade de assegurar o processo de abstracdo e

generalizacdo contribui para a formacédo da consciéncia. Assim,

[...] a palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de anélise e
classificacdo dos objetos, que se formou no longo processo da histdria
social. Isto da a linguagem a possibilidade de tornar-se ndo apenas meio
de comunicacdo mas também o veiculo mais importante do pensamento,
gue assegura a transicdo do sensorial ao racional na representacdo do
mundo (LURIA, 1991, p. 81).
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Nessa concepcdo, a linguagem possibilita a reorganizacdo dos processos de
percepcdo humana com relacdo ao mundo exterior e a criacdo de novas leis da percepcao
torna-se intensa, relacionando-se as diferencas das caracteristicas fundamentais do objeto.
A linguagem torna-se generalizada e permanente, modificando os processos de atengéo e
mem0ria, isto €, a atencdo é orientada arbitrariamente. Sendo assim, a linguagem
transforma-se em atividade mnemonica consciente. Os seres humanos determinam meios
para lembrar, organizar o pensamento para 0 que necessita ser lembrado, aumenta-lo de
forma imensuravel e voltar-se arbitrariamente para o passado €, no processo de
memorizacdo, selecionar o que é mais relevante, como também é possivel separar-se da
experiéncia imediata e garantir o surgimento da imaginagédo (LURIA, 1991).

Pensando a educacdo escolar indigena, primeiramente, é necessario considerar que
a crianca ndo esta sozinha no mundo que a rodeia, suas relagbes com o mundo sao
mediadas, nas relagbes com os demais, pela comunicacdo, seja sob a forma verbal ou
mental, uma vez que a comunicacdo € a condicdo indispensavel e peculiar do
desenvolvimento do homem na sociedade. As relagdes da crianca com o0 mundo
circundante caracterizam-se nas relacdes sociais, “pois é a sociedade que constitui a
condigdo real e primeira da vida da crianca, lhe determina o conteido e a motivagdo”
(LEONTIEV, 2004, p. 332).

Estudos da area da antropologia reforcam essa questdo, ao elucidarem que “[...] a
comunicacdo € um processo cultural. Mais explicitamente, a linguagem humana é um
produto da cultura, mas ndo existiria cultura se o homem n&o tivesse a possibilidade de
desenvolver um sistema articulado de comunicacédo oral” (LARAIA, 2001, p. 53).

Na idade pré-escolar, como aponta Mukhina (1995), a crianca torna-se mais
independente, expande suas relagdes sociais com os familiares e amigos, estabelecendo
comunicagdo com mais pessoas, principalmente com criangas da sua idade, suas atividades
tornam-se mais complexas, havendo a necessidade do dominio da linguagem. Assim, “[...]
a linguagem desenvolve-se em varias direcdes: aperfeicoa-se através do contato pratico
com outras pessoas e converte-se, a0 mesmo tempo, em um instrumento do pensamento
que dard a base a uma reorganizacdo dos processos psiquicos.” (MUKHINA, 1995, p.
233).

Parta Vigotski (1998), a linguagem desenvolve-se, inicialmente, como um meio de
comunicacgdo entre a crianca e as demais pessoas de seu grupo familiar. Posteriormente, a

conversdo da fala interior sistematiza o pensamento da crianca, tornando-se uma funcéo



83

interna. Nesse sentido, a linguagem ndo se caracteriza apenas como uma forma de
comunicacdo, mas também como um meio de planejar e regular as acbes do
comportamento, tido como segunda funcéo da linguagem, sendo incorporada a inteligéncia
da crianga (MUKHINA, 1995).

A partir dessa concepcéo, destaca-se a importancia da linguagem, oral e escrita, nos
processos de ensino e aprendizagem.

O ensino e a aprendizagem sistematizados, proporcionados pela escola, resultam
em desenvolvimento mental, que movimenta diversos processos de desenvolvimento, que
ndo aconteceriam de outra maneira. Esse aprendizado € um ponto imprescindivel e “[...]
universal do processo de desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especialmente humanas” (VIGOTSKI, 1998, p. 118).

O desenvolvimento da crianga acontece no decorrer da comunicacao, desde muito

cedo, ao entrar em comunicacdo verbal com os que a cercam. Com isso, a crianca

[...] trava conhecimento com palavras, comeca a compreender a sua
significacdo e a utiliza-la ativamente na sua linguagem. A apropriacao da
linguagem constitui a condi¢do mais importante do seu desenvolvimento
mental, pois o conteudo da experiéncia historica dos homens, da sua
pratica socio-historica ndo se fixa apenas, é evidente, sob a forma de
coisas materiais: estd presente como conceito e reflexo na palavra, na
linguagem. E sob esta forma que surge a crianca a riqueza do saber
acumulado pela humanidade: os conceitos sobre o mundo que a rodeia
(LEONTIEV, 2004, p. 348).

Mas a crianga precisa assimilar esses conceitos, e ndo o faz por si mesma, de forma
espontanea, inata, devendo, para tanto, utilizar de meios adequados. Nesse sentido,
Leontiev (2004) afirma que a apreensao/aprendizagem das aptiddes humanas nédo é apenas
apresentada nos fendmenos da cultura material e espiritual que as representam. Tais
aptiddes sdo postas e, para que ocorra sua apropriacdo, é necessaria a relagdo com 0s
fendbmenos do mundo circundante, por meio de outras pessoas, no processo de
comunicagdo. Dessa maneira, a crianga assimila a atividade adequada pelo processo de
educacdo, isto é, “o movimento da historia s6 é, portanto, possivel com a transmissdo, as
geracOes, das aquisicdes da cultura humana, isto €, com educacdo” (LEONTIEV, 2004, p.
291).

Luria (1990, p. 133), no mesmo sentido, enfatiza que a instru¢do formal modifica o
intelecto e “[...] facilita enormemente a transicdo das operacOes praticas para as operagdes

tedricas. Assim que as pessoas adquirem instrucdo formal, fazem uso cada vez maior da
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categorizacdo para imprimir idéias que refletem objetivamente a realidade”, ou seja,
desenvolvem o pensamento abstrato.

O pensamento, que antes era pautado somente na experiéncia, passa para O
pensamento conceitual, que compartilha da experiéncia da sociedade, sendo transmitido
por meio da linguagem em um “[...] esquema de operacGes semanticas e l6gicas em que as
palavras se tornam o principal instrumento de abstracédo e generalizagdo” (LURIA, 1990, p.
70). O processo de assimilagdo dos conceitos, segundo Vigotski (2009), ndo pode se
restringir apenas aos espontaneos, ou seja, aqueles vinculados a experiéncia da crianca,
mas envolve também os conhecimentos cientificos, assimilados por meio da relagdo
consciente e mediada com o mundo dos objetos e através de outros conceitos elaborados
anteriormente. Assim, a aprendizagem dos conceitos cientificos desempenha papel
importante e decisivo em todo o desenvolvimento intelectual da crianga.

Conforme Sforni e Galuch (2006), é certo que o aluno, ao ingressar na escola,
possui 0 saber espontaneo resultante das experiéncias vividas nas diversas circunstancias e

espacos sociais. Porém,

[...] a escola trabalha com o conhecimento cientifico e, ao transmitir
determinado contetdo, transmite, também formas de pensar, analisar,
reelaborar e agir. E importante ressaltar, ainda, que para se posicionar,
conscientemente, diante de qualquer fato, fenbmeno ou conceito, é
imprescindivel o saber sistematizado. E dificil, por que ndo dizer
impossivel, o aluno omitir opinides que ultrapassem o conhecimento
empirico, imediato, se 0s conceitos espontaneos, que ele adquiriu em
situacdes da sua vida cotidiana, forem tomados como ponto de partida e
chegada (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 5).

Nessa concepcdo, com a orientagdo do adulto, a crianga assimila a experiéncia
social e a cultura da humanidade, a capacidade para se comunicar amplamente com seus
semelhantes, a comportar-se conforme as regras sociais, bem como a forma de lembrar e
pensar, isto €, os processos de aprendizagem das acdes e as necessarias propriedades
psiquicas. Assim, o papel do professor, como mediador, € planejar o ensino, objetivando
sistematizar o0s conhecimentos, conceitos e leis gerais da disciplina, orientar a
aprendizagem na esfera de aplicacdo dos conceitos e agir teoricamente no mundo
circundante.

Leontiev (2004, p. 348) elucida que a crianca, para “[...] apropriar-se dos
conhecimentos, dos conceitos, deve efetuar processos cognitivos adequados”. Dessa

maneira, 0 ensino organizado adequadamente promove seu desenvolvimento intelectual,
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caracterizando-se como um fator relevante e imprescindivel nesse processo. A partir dos
ensinamentos desse tedrico, faz-se necessario observar que a avaliacdo e mudanca da
pratica pedagdgica se apresentam como um dos principais desafios no cotidiano dos
educadores, pois significam, ao mesmo tempo, uma revisdo das praticas educativas, sua
superacao por meio de estudos e a proposi¢do de uma educacao que favorega a promocao
intelectual de criancas e jovens indigenas, uma vez que as condicdes historicas influenciam
0 seu processo de desenvolvimento.

Percebemos, por meio dessas questdes, 0 qudo importante € a escola na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas, independentemente de sua situacéo

cultural, fisica, intelectual ou econémica.

3.2 AsS CONCEPCOES DE BILINGUISMO E DE EDUCACAO BILINGUE

Para falarmos em bilinguismo, inicialmente, é necessario verificar que, no Parana,
0s grupos Kaingang falam sua lingua materna. Na Terra Indigena Faxinal, cuja populacéo
esta estimada em 600 pessoas (FUNASA, 2010), todos sdo falantes da lingua materna,
sendo esta a primeira lingua do grupo e utilizada em todas as relacGes cotidianas da T.I.
Segundo informacgdes do Instituto Nacional de Pesquisa Educacional Anisio Teixeira
(INEP), o estado do Parana abriga dois dos maiores grupos étnicos falantes da lingua
materna: os Kaingang e os Guarani.

O quadro a seguir mostra-nos as 10 linguas indigenas mais faladas no Brasil.
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Relacdo das 10 Linguas Indigenas Mais Utilizadas —
Brasil 2005

Lingua Indigena N de Alunos

1, Tikuna (Ticuna)

Fonte: Censo Escolar Inep, MEC

Mota: Entre parénteses s3o0 destacadas outras possibiidades de auto-
identificacio do falante, como o nome do pova, familia nglistica ou localizacio
:gengrafica daguele grupo de falantes

Quadro 1: Relagdo das 10 linguas indigenas mais utilizadas no Brasil 2005
Fonte: Censo Escolar Inep/MEC

Essa realidade sociolinguistica tem sido considerada nos discursos e politicas
educacionais para a educacdo escolar indigena, cujo bilinguismo vem sendo proposto
desde meados da década de 1950, como pretendemos mostrar com 0s documentos
internacionais ja apresentados. No entanto, Megale (2005) aponta que bilinguismo e
educacdo bilingue ndo sdo conceitos simples e que existem diversas acepc¢des dos termos,
difundidos a partir das mudancas processadas no século XX.

No mesmo sentido, os estudos de Zimmer, Finger e Scherer (2008, p. 3) destacam
que “[...] o bilinguismo apresenta muitas formas e configuracbes e as diferentes
classificagdes de bilinguismo variam dependendo das dimensdes linguisticas, cognitivas,
sociais e de desenvolvimento que sdo consideradas como foco de atencéo”.

Diante disso, varias sdo as definicdes de bilinguismo. Consideramos mais
apropriada a seguinte situacdo dos indigenas Kaingang: “[...] um individuo bilingue é
alguém que possui competéncia minima em uma das quatro habilidades linguisticas (falar,
ouvir, ler e escrever) em uma lingua diferente de sua lingua nativa” (MACNAMARA,
1967 apud HARMERS; BLANC, 2000, p. 6 apud MEGALE, 2005, p. 5).

Assim, a definicdo comumente
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[...] de bilinglie é a do individuo que fala duas linguas. Entretanto, como
se define entdo, um individuo que entende perfeitamente uma segunda
lingua (doravante L2), mas ndo possui habilidade suficiente para nela se
expressar oralmente? E um individuo que fala essa L2, mas ndo escreve?
Devem-se considerar estes individuos bilingiies? Devem-se levar em
conta auto-avaliacdo e auto-regulacdo ao definir quem é bilingue?
Existem graus diferentes de bilingtiismo que podem variar de acordo com
0 tempo e a circunstancia? O bilingliismo deve ser considerado, entdo,
um termo relativo? (BARKER; PRYS, 1998 apud LI WEI, 2000 apud
MEGALE, 2005, p. 2).

No mesmo viés, Barker e Prys (1998 apud MEGALE, 2005, p. 2), assim como Li
Wei (2000 apud MEGALE, 2005, p. 2) definem que bilingue ¢é o individuo que possui duas
linguas. Porém, “[...] deve-se incluir entre estes, individuos com diferentes graus de
proficiéncia nessas linguas e que muitas vezes fazem uso de trés, quatro ou mais linguas”.

Mackey (2000 apud MEGALE, 2005, p. 3) defende que, ao determinar o

significado de bilinguismo, € necessario considerar quatro situacdes:

- a primeira é referente ao grau de proficiéncia, ou seja, 0 conhecimento
do individuo sobre as linguas em questdo deve ser avaliado. Dessa forma,
o conhecimento de tais linguas ndo precisa ser equivalente em todos os
niveis linglisticos. O individuo pode, por exemplo, apresentar vasto
vocabulério em uma das linguas, mas, nela apresentar pronuncia
deficiente.

- a segunda questdo proposta por Mackey destaca a fungdo e 0 uso das
linguas, isto é, as situagdes, nas quais o individuo faz uso das duas
linguas, também devem ser objeto de estudo ao conceituar o bilingtiismo.
- a terceira questdo levantada diz respeito a alternancia de cdédigo.
Segundo Mackey, deve ser estudado como e com qual freqliéncia e
condigBes o individuo alterna de uma lingua para outra.

- ¢, finalmente, deve também ser estudado, para classificacdo correta do
bilingiismo, como uma lingua influencia a outra e como uma interfere na
outra. Fendmeno este conhecido por interferéncia.

Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005) pretendem ir além dos fatores
apresentados acima e consideram que o bilinguismo é um fendémeno multidimensional.
Destacam, entdo, seis dimensdes: competéncia relativa; organizacdo cognitiva; idade de
aquisicdo; presenca ou ndo de individuos falantes da L2 no ambiente em questdo; status
das duas linguas envolvidas e identidade cultural. Essas dimensfes sdo definidas pelos

autores da seguinte forma:
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1- A competéncia relativa diz respeito a relacdo entre as duas competéncias
linguisticas. Dessa maneira, ha as definicdes de bilinguismo balanceado e bilinguismo

dominante. Ou seja,

[...] bilinglie balanceado € o individuo que possui competéncia linguistica
equivalente em ambas as linguas. Deve ser ressaltado que ser considerado
bilinglie balanceado ndo significa possuir alto grau de competéncia
lingliistica nas duas linguas, mas significa que em ambas o individuo em
guestdo atingiu um grau de competéncia equivalente, ndo importando
qual grau de competéncia é este. Por bilinglie dominante entende-se o
individuo que possui competéncia maior em uma das linguas em questao,
geralmente na lingua nativa (doravante L1). (HARMERS; BLANC, 2000
apud MEGALE, 2005, p. 3).

2- Na organizagao cognitiva, estdo presentes os conceitos de bilinguismo composto
e bilinguismo coordenado. No bilingue composto, o individuo possui somente uma
representacdo cognitiva para duas traducbes analogas. Porém, o individuo que possui
representacGes diferentes para duas tradugdes iguais é considerado bilingue coordenado.
Segundo Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005, p. 4),

[...] deve ser enfatizado que um individuo bilinglie pode ser ao mesmo
tempo mais composto para certos conceitos e mais coordenado para
outros. A distincdo feita a partir da organizacdo cognitiva é comumente
mal interpretada, posto que esta distin¢do nédo se refere a diferentes niveis
de competéncia linglistica, a diferencas entre a idade de aquisicdo das
linguas ou a diferentes contextos de aquisicdo. Embora haja uma grande
ligacdo entre o tipo de organizagcdo cognitiva, idade e contexto de
aquisicdo, ndo existe correspondéncia direta entre a forma de
representacao cognitiva e idade de aquisicdo da lingua. E verdade, porém,
que um individuo que aprendeu as duas linguas quando crianca no
mesmo contexto, provavelmente apresenta uma Unica representacdo
cognitiva para duas tradu¢Bes equivalentes. Enquanto que um individuo
gue aprendeu a L2 em um contexto diferenciado da sua L1 pode
apresentar representacfes distintas para duas traducbes equivalentes.

3- A idade de aquisi¢do das linguas é tida como imprescindivel, ou seja, influencia
os diferentes aspectos do desenvolvimento do individuo, como o desenvolvimento
linguistico, neuropsicoldgico, cognitivo e sociocultural. Conforme a idade de apreenséo da
segunda lingua, ocorre o bilinguismo infantil, adolescente ou adulto. O bilinguismo infantil
acontece concomitantemente ao desenvolvimento cognitivo, o qual pode influencié-lo.
Para Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005, p. 4),
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O bilinglismo infantil subdivide-se: em bilinglismo simultaneo e
bilinguismo consecutivo. No bilingliismo simultaneo, a crianga adquire as
duas linguas ao mesmo tempo, sendo expostas as mesmas desde o
nascimento. Por sua vez, no bilingliismo consecutivo, a crianca adquire a
segunda lingua ainda na infancia, mas apds ter adquirido as bases
lingliisticas da L1, aproximadamente aos cinco anos, conforme aponta
Wei (2000). Quando a aquisicdo da L2 ocorre durante o periodo da
adolescéncia, conceitua-se este fenémeno como bilingliismo adolescente
e por bilingtiismo adulto, entende-se a aquisi¢do da L2 que ocorre durante
a idade adulta.

4- A presenca ou ndo de individuos falantes da L2 no ambiente em questdo. A esse
respeito, os autores destacam que

a presenca ou ndo de individuos falantes da L2 no ambiente social da
crianca que esta adquirindo esta lingua, classifica-se o bilingliismo como
bilinglismo enddgeno ou bilinglismo exdgeno. No bilinglismo
enddgeno, as duas linguas sdo utilizadas como nativas na comunidade e
podem ou ndo ser utilizadas para propdsitos institucionais. No
bilinglismo enddgeno, as duas linguas sdo oficiais, mas ndo séo
utilizadas com propdsitos institucionais (HARMERS; BLANC, 2000
apud MEGALE, 2005, p. 5).

5- De acordo com o status

[..] atribuido a estas linguas na comunidade em questdo, o individuo
desenvolvera formas diferenciadas de bilingtiismo. A primeira delas é o
bilinglismo aditivo, na qual as duas linguas sdo suficientemente
valorizadas no desenvolvimento cognitivo da crianca e a aquisicdo da L2
ocorre, consequentemente, sem perda ou prejuizo da L1. No entanto, na
segunda forma de aquisicdo, denominada bilinglismo subtrativol2, a
primeira lingua € desvalorizada no ambiente infantil, gerando
desvantagens cognitivas no desenvolvimento da crianga e neste caso
durante a aquisicdo da L2 ocorre perda ou prejuizo da L1 (HARMERS;
BLANC, 2000 apud MEGALE, 2005, p. 5).

6- Por fim, nessas concepc¢Bes, individuos bilingues recebem a seguinte
diferenciacdo em termos de identidade cultural: bilingues biculturais, monoculturais,

aculturais e desculturais.

Como bilinguismo bicultural, entende-se o individuo bilinglie que se
identifica positivamente com os dois grupos culturais e é reconhecido por
cada um deles. No bilingliismo monocultural, o individuo bilingle se
identifica e é reconhecido culturalmente apenas por um dos grupos em
questdo. Deve ser ressaltado que um individuo bilinglie pode ser fluente
nas duas linguas, mas se manter monocultural. J& acultural é considerado
o0 individuo que renuncia sua identidade cultural relacionada com sua L1
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e adota valores culturais associados ao grupo de falantes da L2.
Finalmente, o bilingtiismo descultural se da quando o individuo bilingle
desiste de sua propria identidade cultural, mas falha ao tentar adotar
aspectos culturais do grupo falante da L2. (HARMERS; BLANC, 2000
apud MEGALE, 2005, p. 5).

Considerando a complexidade em definir bilinguismo, Zimmer, Finger e Scherer
(2008, p. 3) assinalam que as diversas variagfes na classificagdo sobre o bilinguismo
resultam do fato de ndo haver um consenso nas respostas: “[...] O que significa conhecer
duas ou mais linguas?” “Quanto um individuo precisa conhecer mais de uma lingua para
ser classificado como individuo bilinglie? [...]”. Dessa forma, as respostas a essas
perguntas acarretaram a Hipdtese do Duplo Monolingue (SAER, 1922 apud ZIMMER,;
FINGER; SCHERER, 2008), no qual o bilingue caracteriza-se pela juncdo de dois
individuos monolingues em uma mesma pessoa; desse modo, seria necessario 0 mesmo
desempenho nas duas linguas “aos falantes monolingiies de cada uma delas” (ZIMMER;
FINGER; SCHERER, 2008, p. 4).

Grosjean (1985, 1997 apud ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008, p. 4) repreende

essa hipdtese, pois afirma ser uma viséo fragmentada do bilinguismo.

[...] um individuo bilinglie ndo é a soma de dois monolingles, pois 0s
bilinglies usam cada uma de suas linguas para diferentes propositos, em
contextos distintos e ao comunicar-se com interlocutores diferentes. 1sso
significa dizer que é praticamente impossivel atingir-se uma proficiéncia
total em duas ou mais linguas, considerando-se as quatro habilidades
linglisticas (fala, escrita, compreensdo auditiva e leitora) e cada um dos
subcomponentes linguisticos de cada lingua (morfologia, sintaxe,
semantica, pragmatica, discurso e fonologia).

Cook (2003 apud ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008, p. 4) corrobora essa

ideia, ao afirmar que

[...] os bilinglies usam as linguas para diferentes propésitos daqueles dos
monolingles; além disso, aqueles possuem um sistema linglistico de
muito maior complexidade. Portanto, os pardmetros usados para avaliar 0
conhecimento que um falante monolingiie possui da sua lingua materna
ndo deveriam ser utilizados como parametro para avaliar o conhecimento
que os bilinglies tém de cada uma de suas linguas.

Nesse sentido, Butler e Hakuta (2006 apud ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008,

p. 5) destacam também que “[...] o uso da linguagem por um individuo bilinglie €é
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fortemente subordinado a um contexto especifico”. Para esses estudiosos, a relacdo entre
os interlocutores, o ambiente, fatores psicoldgicos e fisicos dos individuos sdo questbes
que influenciam ndo apenas “[...] o grau de proficiéncia que os individuos irdo adquirir em
cada um dos dominios de habilidade (fala, escrita, etc.) nas duas ou mais linguas, como
também determinam em que medida os individuos irdo alternar entre um e outro sistema e
se serdo capazes de usa-los de forma separada” (BUTLER; HAKUTA, 2006 apud
ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008, p. 5).

Para essa mesma questdo, Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005, p. 7)
assinalam que “[...] o bilingtiismo é um fenémeno complexo e deve ser estudado como tal,
levando em consideracdo variados niveis de analises: individual, inter pessoal, inter grupal
e social”. A definicdo de bilingues como individuos que conhecem e utilizam duas linguas,
que ndo seriam usadas no mesmo contexto nem com o mesmo dominio e proficiéncia, foi
apresentada por Vaid (2002 apud ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008) da seguinte

maneira;

[...] podemos considerar que mais da metade da populacdo mundial é
bilinglie. Além disso, se seguirmos essa conceptualizacdo, poderemos
compreender o bilingllismo como a habilidade de usar duas linguas, e 0
multilingliismo como a habilidade de usar mais do que duas linguas. Essa
definicdo, calcada no uso, implica uma visdo dos bi/multilinglies como
pessoas com diferentes graus de competéncia nas linguas que usam.
Assim, os bilinglies e multilinglies podem ter mais ou menos fluéncia
numa lingua do que em outra; podem ter desempenhos diferentes nas
linguas em fungdo do contexto de uso e do propésito comunicativo, entre
outros motivos. (ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008, p. 5).

Em termos de educagdo bilingue, a conceituacdo também ndo é simples, sendo
diferente em paises e contextos, devido a aspectos étnicos e sdcio-politicos dos educadores
e das politicas educacionais. (MEGALE, 2005).

Mackey (1972 apud MEGALE, 2005, p.7) destaca que

Escolas no Reino Unido nas quais metade das matérias escolares é
ensinada em inglés sdo denominadas escolas bilinglies. Escolas no
Canada em que todas as matérias sdo ensinadas em inglés para criancas
franco-canadenses sdo denominadas bilingies. [...] [Conseqiientemente] o
conceito de escola bilinglie tem sido utilizado sem qualificacdo para
cobrir tamanha variedade de usos de duas linguas na educacéo.
(MACKEY, 1972 apud GROSJEAN, F., 1982, p. 213).
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Para a definicdo de educacéo bilingue sob o enfoque da sociolinguistica, Fishman e
Lovas (1970 apud MEGALE, 2005) fundamentam-se em trés categorias: intensidade,
objetivo e status. A categoria intensidade compreende quatro modelos de programas
bilingues. O primeiro é o bilinguismo transicional, que consiste na situacdo em que a L1 €
utilizada somente como um meio facilitador na mudanca para a L2. O segundo é tido como
bilinguismo mono-letrado, no qual a escola trabalha com as duas linguas nas atividades
pedagdgicas, porém a crianga é alfabetizada somente na L2. O terceiro aspecto € o
bilinguismo parcial bi-letrado, que se caracteriza pelo fato de que ambas as linguas sdo
usadas tanto para a escrita quanto para a fala. No entanto, para as matérias denominadas
culturais, como histdria, artes e folclore, é usada somente a L1; por sua vez, a L2 é usada
para as demais matérias. O quarto é o bilinguismo total bi-letrado, compreendendo que
todas as habilidades sdo desenvolvidas nas duas linguas em todos os aspectos (FISHMAN;
LOVAS, 1970 apud MEGALE, 2005).

No que se refere a categoria objetivo, a educacdo bilingue pode ser classificada em
trés distintos programas. O primeiro € o programa compensatorio, no qual a crianca
aprende a L1, objetivando a melhor integracdo no contexto escolar. O segundo €é o
programa de enriquecimento. Conforme Cox e Assis-Peterson (2001 apud MEGALE,
2005), ambas as linguas sao ensinadas desde a alfabetizacdo e utilizadas como uma forma
de ensino dos contetidos. O terceiro é o de manutencdo do grupo, “[...] no qual a lingua e a
cultura das criangcas pertencentes ao grupo minoritario sdo preservadas e aprimoradas”
(FISHMAN; LOVAS, 1970 apud MEGALE, 2005, p. 8).

A categoria status compde quatro dimensdes, como apontam Fishman e Lovas
(1970 apud MEGALE, 2005, p. 9). A primeira delas é a lingua de importancia primaria
versus a lingua de importancia secundéria na educacdo. A segunda dimensdo enfatiza a
lingua de casa versus a lingua da escola. A terceira dimenséo € caracterizada pelo contraste
entre a lingua mais importante na sociedade e a lingua de menor importancia. Finalmente,
a gquarta dimensdo prioriza a relacdo entre a lingua institucionalizada versus a lingua nao
institucionalizada na comunidade.

Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005, p. 9) apresentam a educacao
bilingue como “[...] qualquer sistema de educacdo escolar no qual, em dado momento e
periodo, simultdnea ou consecutivamente, a instrucdo € planejada e ministrada em pelo
menos duas linguas”. Esses autores ndo compreendem, como educacdo bilingue, os

programas em que a L2 ou lingua estrangeira é considerada uma matéria sem finalidade
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académica. Ressalta ainda que, em alguns casos, apesar de o ensino da L2 fazer parte do
programa bilingue, muitas vezes, ignoram ndo apenas casos de mudanca do cddigo
linguistico, com o ensino sem planejamento pedagdgico apropriado, mas também casos de
submersdo, ou seja, a lingua materna da crianca é ignorada na instituicdo escolar e ela
frequenta aulas ministradas na lingua nativa de outro grupo etnoldgico.

Na definicdo de Harmers e Blanc (2000 apud MEGALE, 2005, p. 9), 0os programas
de educacao bilingue possuem as seguintes categorias:

Na primeira categoria, a instrucdo € dada em ambas as linguas
simultaneamente. Na segunda categoria, a instrucdo € dada
primeiramente na L1 e os alunos aprendem a L2 até 0 momento em que
estdo aptos a utiliza-la para fins académicos. Na terceira categoria, grande
parte da instrucdo é dada através da L2 e a L1 € introduzida num estéagio
posterior, primeiramente como matéria e depois como meio de instrucao.

Ha também a divisdo da educacdo bilingue, como assinala Megale (2005), para as
criancas do grupo dominante e para 0s grupos minoritarios. Na educacdo bilingue para as
criangas de grupos minoritarios, devemos considerar que sdo criancas de comunidades
vulneraveis economicamente, como os grupos indigenas no Brasil. Por sua vez, a educagédo
bilingue do grupo dominante caracteriza-se como uma educacdo elitista, na qual se objetiva
ensinar um novo idioma, geralmente aquele que predomina nas relagdes econdmicas
internacionais.

De forma geral, os documentos da politica educacional ndo definem qual
bilinguismo deve ser utilizado nas escolas indigenas, obviamente por sua complexidade. A
politica apenas prescreve, mas ndo propde o aprofundamento das questdes, deixando a
“escolha” sob a responsabilidade dos indigenas. Porém, além da falta de formacéo ja
mencionada, no Parana, ndo se formou nenhum linguista indigena e poucos sdo 0s
linguistas ndo indigenas que conhecem as realidades das Terras Indigenas sobre as quais

desenvolvem seus estudos.

3.3 EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E EDUCACAO BILINGUE

Para refletirmos sobre o bilinguismo na escola indigena, € necessario observar que,
historicamente no Brasil, a educacéo escolar indigena responde a interesses civilizatdrios

que acarretaram a dominacdo, imposicdo de costumes e exclusédo social da populagédo
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indigena. Ou seja, de acordo com Véras (2002 apud SOUZA, 2008, p. 225), a exclusao
social “[...] se faz presente na nossa sociedade desde que 0s portugueses aqui
desembarcaram, ou seja, em todos os periodos da histéria brasileira, a partir da
colonizacéo, houve processos excludentes”.

No processo de colonizacdo, 0s portugueses preocuparam-se em arrecadar riquezas
para a metrépole, assim como cuidar de converter as almas para a religido catolica.
(MORTATTI, 2004). Para a autora, os padres da Companhia de Jesus foram os precursores
desse processo. Em 1549, ao criarem as “[...] escolas de ler, escrever e contar”, com 0
objetivo de catequizar, “para cristianizar, e instruir, para civilizar, os indios, considerados
gentios, ou seja, pagdos e ‘papel branco’ ou ‘tabula rasa’, onde se poderia escrever a
palavra de Deus e o0 que mais se quisesse” (MORTATTI, 2004, p. 49).

Essa atividade educativa teve inicio em 1553 quando o padre José de Anchieta

[...] iniciou a “transcricdo alfabética e a gramaticalizacdo” da lingua tupi,
considerada a mais comum dentre as linguas indigenas existentes na
época. Essa lingua passou a ser denominada de “lingua geral” e a ser
utilizada no ensino e conversao dos indios, embora a lingua oficial fosse
0 portugués da metrépole. Assim, as “escolas de ler, escrever e contar” se
tornaram o lugar por exceléncia para 0 ensino, a conversdéo e 0
aprendizado da escrita alfabética, como meio de insercdo dos gentios em
uma civilizagao ja letrada e civilizada (MORTATTI, 2004, p. 50).

Na acdo pedagogica, 0s jesuitas tinham como foco as criancas indigenas, as quais
seriam um meio para a divulgacdo dos novos conhecimentos aos mais velhos, como
intérpretes e para ajudarem nas atividades religiosas. Gradativamente, houve “[..] a
mistura de indios, mesticos, colonos e drfdos vindos de Portugal, tanto nas “escolas de ler e
escrever, onde o ensino primario deveria ser um prolongamento da catequese, quanto nos
colégios, cujo objetivo inicial era preparar novos missionarios” (MORTATT]I, 2004, p. 50).
A autora destaca que, com o passar dos anos, a educacdo jesuitica voltou-se para os filhos
dos colonizadores e senhores de engenho, mesmo sem vocagdo para a vida religiosa, pois
era 0 Unico meio de instrucdo e formacdo intelectual para o ingresso nas universidades
portuguesas.

Mortatti (2004, p. 51) mostra a existéncia de

[...] um grande nimero de pessoas que néo sabia ler e escrever nem tinha
instrucdo elementar, ou de primeiras letras. Mas essas pessoas ndo se
autodenominavam analfabetas, nem iletradas, o que vale especificamente
para os indios, que sequer conheciam a existéncia do alfabeto, assim
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como as praticas de leitura e escrita ndo existiam em sua cultura oral
guando ainda intocada pela cultura letrada dos portugueses. Processo
complexo, a escolarizacdo do indio envolveu, concomitantemente, a
criacdo de uma escrita alfabética para a lingua geral (materna), o
aprendizado de uma segunda lingua, o portugués oral e escrito, e a
imposicdo de uma cultura agrafa sem sistema de escrita (a-letrada e pré-
letrada), centrada na oralidade, para uma cultura grafocéntrica (dos
portugueses), dotada de um sistema de escrita, e letrada, centrada nas
Humanidades e nas Ciéncias.

Outro estudioso do periodo, Moll (1996, p. 13), destaca que a educacdo jesuita
(1549-1759) caracterizou-se com um meio para a formagdo da elite colonial, além de
instruir e catequizar os indigenas. Dessa maneira, no inicio, a atuacao jesuitica definia-se
pelo dualismo: “[...] formar a elite para o exercicio das fun¢Bes nobres da colonia e
catequizar os indios para a conversdo ao catolicismo e serviddo. Para aqueles, um saber
elaborado; para estes um saber rudimentar”.

A autora afirma que, desde o inicio da colonizacdo, o processo de educacgdo escolar
reproduziu as relagdes sociais mais amplas, estando marcado pela exclusdo das camadas
populares da sociedade. Dessa maneira, 0 saber tido como o cerne do trabalho escolar era
privilégio do grupo economicamente hegemdnico. Com o monopélio da lingua escrita, nos
séculos XVI, XVII, XVIII e parte do século XIX, pelos jesuitas e a aristocracia,
especialmente masculina, prevalecia a sobreposicdo cultural, isto é, a cultura que se
valorizava era a europeia (branca, crista e alfabetizada) sobre a nativa (india, politeista e
analfabeta).

Sob esse viés, conforme Faustino (2006), a educacdo escolar indigena teve por
objetivos catequizar e disciplinar as populac@es indigenas, tendo em vista integra-las como
mé&o de obra ao mercado de trabalho e liberar as terras por eles ocupadas para a
comercializagdo. As estratégias de dominacdo envolviam a proibicdo do uso das linguas
nativas e o abandono das tradi¢cdes. O objetivo do projeto colonizador era inserir essas
populagBes no sistema mercantil como médo de obra escrava a ser usada na exploragdo de
riquezas comercializaveis. O “selvagem” deveria ser “civilizado” para aceitar a situacao de
exploracéo e submissdo em que estava sendo colocado (FAUSTINO, 2006, p. 29).

Nesse processo, que vigorou por muitos séculos, conforme Adelaar (1991, 1998
apud BAGGIO), houve a perda de muitas linguas, devido ao avanco das relacGes de
producdo e entrada de linguas coloniais em detrimento das maternas. Hale (1999 apud

BAGGIO) afirma que as nacgGes colonizadoras impuseram suas linguas, como o meio de
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comunicacdo predominante, ocasionando a destruicdo das linguas de diversas
comunidades.

O relatério do Ministério da Agricultura, de 1942, demonstra que a finalidade da
escola era transformar o indigena em um n&o indigena. O curriculo compreendia “[...]
técnicas agricolas, civismo e higiene, condicBes que, segundo as concepcdes da época,
eram importantes para a civilizacdo. Fica claro, portanto, nesse projeto, 0 apagamento da
identidade indigena em favor da nacionalizacdo desses grupos” (ROCHA, 2003 apud
PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 382).

O referido documento relata a falta de interesse por parte das criancas e de seus pais
pelo ensino ofertado a época. Com base nesses pontos, e atento as orientacdes
internacionais, por exemplo, o Relatério Merian, de 1928, ja& mencionado, o Servico de
Protecdo ao indio (SPI) principia um diagnostico, com a finalidade de instituir uma escola
mais preocupada com a realidade indigena, uma escola fora dos padrdes vigentes.

A esse respeito, Pimentel da Silva (2006) comenta:

A preocupagéo era com 0s povos considerados ndo aculturados, para os
quais se buscava criar uma escola diferenciada, denominada Casa do
indio, ou seja, diferente da escola tradicional em que se realizavam, por
exemplo, aulas de confecgdo de roupa para as meninas e de carpintaria,
funilaria e trabalho em couro para 0os meninos. Nesse tipo de escola,
meninos e meninas estavam sempre separados e sujeitos a uma disciplina
rigorosa, totalmente estranha a seus costumes. Eram também obrigados a
falar somente o portugués. Aquela escola ndo vigorou. A que perdurou
foi a da civilizacdo (PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 382).

Observa-se, desde o periodo do SPI, a preocupacdo com uma escola diferenciada,

mais apropriada ou mais proxima as realidades indigenas.
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Fotografia 6: Alunas da escola mista General Rondon, Posto Indigena Taunay, 1942
Fonte: SCHULTZ, Harald. Museu do Indio/FUNAIL. In: Projeto Memaoria Rondon. Disponivel em:
<http://www.projetomemoria.art.br/rondon/principios-educacao-dirigida.jsp>

L >

Fotografia 7: Meninas Terena em frente a escola Gal, Rondon, Mato Grosso do Sul, 1942
Fonte: SCHULTZ (1942)
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Pimentel da Silva (2006, p. 382) elucida que, nos anos de 1960, instituem-se, nas
Terras Indigenas, as escolas rurais, baseadas na ideologia desenvolvimentista, ou seja, “[...]
essas escolas passaram a ter como objetivo transformar o indio em pequenos produtores
rurais, reafirmando mais uma vez a politica de integra-los a sociedade nédo indigena por
meio do trabalho, dessa vez, como um produtor rural”.

O autor descreve que, no periodo de atuaco do Servico de Protecdo ao indio (SPI),
de 1910 a 1967 e, posteriormente, com a Fundacio Nacional do indio (FUNAI), de 1967 a
1971, a educacdo escolar indigena acontecia em lingua portuguesa, ministrada ora por
missionarios, ora por professores daquela instituicédo.

A partir de 1972, a FUNAI reformula a politica educacional, decretando que:

a) a educacdo dos grupos indigenas com problema de barreira lingiistica
sera sempre bilingie;

b) s6 sera empregada a lingua nacional aos grupos indigenas que a
tenham como lingua habitual, sem prejuizo de se proporcionar o
conhecimento das linguas nativas como estruturacdo suplementar.
(PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 383).

Reafirma-se essa politica no documento Estatuto do indio'® (Lei n° 6001/73).
Conforme o Titulo V, que trata da educacdo, cultura e salde, foi estabelecido em seu Art.
48: “Estende-se a populacdo indigena, com as necessarias adaptacdes, o sistema de ensino
em vigor no pais.” E de acordo com o Art. 49, “A alfabetizacdo dos indios far-se-a na
lingua do grupo a que pertencam, e em portugués, salvaguardado o uso da primeira.”

Pimentel da Silva (2006) afirma que, para efetivar essa modalidade de ensino, a
FUNAI realizou uma parceria com o Summer Institute of Linguistics (SIL), instituicdo
religiosa americana. A partir desse momento, tem inicio uma nova politica educacional,
com a utilizacdo do ensino bilingue de transicdo, também denominado ensino bilingue de
civilizacdo. Para a execucdo dessa politica, promoveram, pela primeira vez em ambito

nacional, cursos de formagdo de monitores bilingues'®. Conforme consta no relatério do

18 O Estatuto do indio, ainda em vigor, criado por meio da lei n° 6.001, promulgada em 19 de dezembro de
1973 no governo de Emilio Garrastazu Medici, “legalizou a transferéncia forcada de grupos indigenas para
outras regides quando o governo julgar que seu territdrio possua interesse vital para o desenvolvimento
nacional e a seguranca do pais [...]” (FAUSTINO, 2006, p. 33).

19«0 propésito do curso era ensinar 0s monitores indigenas a lerem e escreverem em suas linguas maternas,
condigdo essencial para que eles pudessem alfabetizar as criangas nessas linguas. Produziram-se cartilhas,
que foram usadas para alfabetizar as criancas. [...] Os professores ndo-indigenas, embora fizessem parte da
mesma escola que os monitores, desconheciam a funcdo desses profissionais, como também, na grande
maioria, ndo acreditavam no trabalho deles.” (PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 383).
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SIL (1986), esses cursos iniciaram com os Kaingang em 1970, com os Karaja em 1971,
com os Guajajara em 1972 e, posteriormente, com os Maxakali em 1980.

Como podemos observar, desde os jesuitas até o SIL, ha a permanéncia intensa de
ordens religiosas catdlicas e protestantes, coordenando projetos de educacdo escolar
indigena por longos periodos. Porém, com a nova politica internacional, inserida em um
conjunto de politicas de reconhecimento e respeito a diversidade cultural e inclusdo social
para grupos desfavorecidos, 0 MEC? assumiu essa modalidade de ensino, a partir da
década de 1990, reelaborando as a¢Ges a serem desenvolvidas e assuntando carater laico ao
ensino, embora as igrejas que se instalaram permanecam atuantes na grande maioria das
Terras Indigenas.

Com as novas orientacdes da politica educacional internacional para as minorias

étnicas,

[...] os governos nacionais realizam as adequagdes de conceitos como
interculturalidade, diversidade e pluralidade democratica em suas
politicas publicas. Cada pais tem buscado identificar e construir seus
termos especificos de oferta de educacdo, produzindo-se um
enriquecimento e diversificacdo das reformas educativas relativas as
sociedades indigenas [...] (MUNOZ, 1998 apud MONTE, 2000, p. 119).

Apesar da mudanca na Constituicdo Federal, no final dos anos de 1980, e o atual
discurso de diversidade e inclusdo, podemos observar a continuidade da
expropriacdo/exclusdo dos grupos indigenas no Brasil: “[...] desde a chegada dos
portugueses, tem sido de excluséo, exploragdo, culminando no massacre da maioria das
etnias que existiam e das linguas por elas faladas. Este quadro ndo foi muito modificado
com o passar dos tempos, essas comunidades continuam sendo negadas, apagadas, no
interior de nossa sociedade [...]” (SOUZA, 2008, p. 229).

Souza (2008, p. 229) mostra que a “hierarquia das ragas” sempre esteve presente
em nossa historia e os indigenas foram tidos como inferiores; assim, estendeu-se o

racismo®! a essas culturas, inclusive em relacéo a linguagem. Esse racismo se revelou “por

20 Ministério da Educac&o criado em 1930, logo ap6s a chegada de Getulio Vargas ao poder.

2L Conforme Faustino (2006), estudos feitos por Callinicos (1995, p. 8) destacam que 0 racismo como o
conhecemos hoje “desenvolveu-se nos séculos 17 e 18 para justificar o uso sistematico do trabalho escravo
africano nas grandes plantagdes do ‘Novo Mundo’ tendo sido fundamentais para o estabelecimento do
capitalismo enquanto sistema mundial. O racismo, portanto, formou-se como parte do processo através do
qual o capitalismo tornou-se o sistema econdmico e social dominante. Suas transformag6es posteriores estdo
ligadas as transformac6es do capitalismo. O racismo hoje resulta das divisdes que foram fomentadas entre
diferentes grupos de trabalhadores, cuja competicdo no mercado de trabalho € intensificada pelo fato de que
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meio da imposi¢cdo do ensino bilinglie em terras indigenas, pelo fato de ter se constituido
como uma norma, um modo de regulacdo nas bases da lingua do colonizador”.

O autor salienta que a “hierarquia das racas” € também aplicada as linguas das
comunidades indigenas, que por serem tidas como inferiores em relagdo ao portugués,
resultam em meios de homogeneizar as diferencas. Isto €, ao longo da histéria, 0 ensino
bilingue foi uma forma de impor o portugués ao indigena.

Nessa concepcao,

[...] por meio de um bilinguismo de transicdo ou bilinguismo de
substituicdo, trabalhados na base de uma exogramatizacdo, ou seja, uma
transferéncia linguistica. Neste caso, houve a transferéncia, a substituicdo
de determinadas linguas indigenas para a lingua portuguesa. O
bilinguismo, trabalhado nas bases da exogramatizacdo, contribuiu com a
reducdo de falantes das linguas indigenas de modo geral. A
exogramatizacdo é a manifestacdo na linguagem de uma exotransferéncia,
transferéncia cultural ampla, responsavel por deslocar sentidos fixados
culturalmente (HONORIO, 2006 apud SOUZA, 2008, p. 229).

Para Monte (1994), as atividades de apreensdo e desenvolvimento da fala na Lingua
Materna (LI ou L1) e/ou 22 Lingua, Portuguesa (LP), sdo menos valorizadas do que as

relacionadas a escrita, pois

[...] a oralidade, em suas habilidades de producdo-falar e de recepcéao-
entender, tem sido praticada por professores e alunos, em sala de aula,
mais como veiculo para as atividades escolares de lecto-escritura®, ou
como veiculo de interacfes informais; e menos como objeto em si de
conhecimento curricular [...] (MONTE, 1994, p. 54).

0s mesmos, frequentemente, vem de diferentes partes do mundo, agrupados no interior das fronteiras de um
mesmo Estado pelo apetite insaciavel do capital por forca de trabalho. Dessa forma, o racismo serve para
jogar os trabalhadores uns contra os outros, e para impedi-los de combater efetivamente os patrGes que
exploram a todos eles, independente de sua cor ou origem nacional.” Para autor, o racismo existe onde um
grupo de pessoas é discriminado com base nas caracteristicas inerentes ao grupo. Assim, “o0 racismo é
frequentemente associado a uma diferenca na cor da pele dos opressores e oprimidos, mas isso ndo é de
nenhum modo uma condicdo necessaria para existir o racismo. Os irlandeses foram vitimas de racismo
especialmente na Gréd-Bretanha do século 19, apesar de serem tdo brancos quanto os ‘nativos’. O anti-
semitismo moderno é um outro caso de racismo que ndo é baseado em diferencas de cor. Ha um sentido no
qual a diferenca de cor ndo é sequer uma condicdo suficiente para a existéncia de racismo. Onde essa
diferenga esta envolvida € como parte de um complexo de caracteristicas — por exemplo, inteligéncia inferior,
preguica, sexualidade super-ativa, no caso do esteredtipo ocidental tradicional dos africanos — que séo
atribuidas ao grupo oprimido e que servem para justificar a sua opresséo. O que importa realmente é a idéia
de um conjunto sistematico de diferencas — do qual as diferengas fisicas visiveis sdo uma parte — entre
opressores e oprimidos, mais do que as diferencas fisicas em si” (CALLINICOS, 1995, p. 10).

22 | ectoescrita é a capacidade minima de ler e escrever determinada lingua, assim como também é uma
direcdo para 0 pensamento ou um modo de pensar o uso da leitura e da escrita no dia a dia. A lectoescrita
difere do simples ler e escrever porque pressupde um entendimento do uso apropriado dessas capacidades
dentro de uma sociedade que estd fundamentada no texto impresso. [...]” (VENESKY, 1999 apud
MORTATTI, 2004, p. 45).
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A pesquisa de Monte (1994) foi desenvolvida com professores bilingues e

estudantes na regido acreana e mostrou que

[.] a oralidade estd construida socialmente na consciéncia
metalinglistica desses individuos como uma ordem de fatos e conceitos
de natureza distinta e descontinua com relacdo a escrita. E que esta
condicdo dicotdmica da compreensdo do que é oral e do que € escrito é
um fator importante na construcdo de praticas de alfabetizagdo bilingiie
nas escolas indigenas. (MONTE, 1994, p. 54).

Na andlise da autora, as salas de aula das escolas nas aldeias fazem o uso somente
dos atos verbais escritos, enquanto “[...] as situacOes de fala e oralidade estreitamente
situadas nos bastidores e nos camarins e ndo no centro do cenario que configura a cena
escolar” (MONTE, 1994, p. 54). Para essa questdo, é necessario compreender e considerar

0 contexto de bilinguismo onde essas relagdes se constituem, ocorrem:

[...] o bindbmio oral/escrito vem sendo concebido e realizado, na escola e
mesmo fora dela, distintivamente em duas linguas: o lugar do oral, no
meu entender, estda sendo ocupado preferencialmente pelas linguas
indigenas, quando lingua materna ou 1% lingua. O lugar da escrita pela
lingua portuguesa, na maioria dos casos, 22 lingua destes falantes. O que
daria na construgcdo do seguinte enunciado: Oralidade = 1* Lingua ou
Lingua Indigena e Escrita = 2% Lingua ou Lingua Portuguesa (Oral =
L1/LI x Escrita = L2/LP). (MONTE, 1994, p. 55).

Assim, “[...] a aquisicdo da escrita em portugués tem ocorrido de forma
complementar, as vezes, descontinua, com relacdo ao seu processo de aquisicdo oral”
(MONTE, 1994, p. 55), pois as praticas de alfabetizacdo bilingues consistem em transferir
as habilidades escritas apreendidas em L2 ou Lingua Portuguesa para as L1, Linguas
Indigenas ou maternas, de modo que aprendem a ler e escrever em portugués, mesmo de
forma incipiente, para depois aprender a L1 ou LI, Lingua Indigena escrita. Dessa forma,

passam a utilizar, em diversas situacdes, a escrita da Lingua Portuguesa, o que resulta na

[...] assimetria na distribuicdo sociogeografica da lectoescritura em
Lingua Portuguesa (LP), com relagdo a escrita em Lingua Indigena (LI),
reforca e expressa a representacdo do bindmio oral/escrito como
elementos descontinuos e independentes. Ao mundo oral se funde a
Lingua Indigena e ao escrito, a Lingua Portuguesa. A lingua materna esta
relacionada as esferas sociais da tradicdo oral, enquanto na lingua
portuguesa se constréi e pratica grande parte das acbes verbais e
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interacionais das nascentes praticas de letramento, cada vez mais
necessarias e presentes nestas sociedades. (MONTE, 1994, p. 55).

Na situacdo descrita, individuos bilingues utilizam cada uma das linguas com
finalidades diferentes, em contextos distintos e ao se comunicarem com interlocutores
diferentes (GROSJEAN, 1985, 1997 apud ZIMMER; FINGER; SCHERER, 2008).

Essa dualidade entre oralidade e escrita ocorre no contexto de interagdes dentro e
fora da comunidade, ou seja, os limites da terra indigena determinam o uso de uma ou
outra lingua. Assim, fala-se mais L1 na comunidade, nas reunides, festas, bem como nas
praticas sociais coletivas de caca, pesca e artesanato; por sua vez, a LP ¢é falada fora da
comunidade, na cidade e no comércio (MONTE, 1994).

Para Monte (1994, p. 56), essa dualidade pode ser apresentada na seguinte
especificidade da oralidade e da escrita: “[...] a escrita, oriunda e integrada ao ‘“mundo dos
outros’, linguagem do estrangeiro ou nado-indio, a oralidade, a linguagem nativa,
tradicional e indigena, estrangeira a escola e a seus atos de escrita [...]”. Dessa forma,
estudos apresentam a auséncia de praticas de ensino/aprendizagem do portugués oral nas
escolas e da lingua indigena escrita.

Em decorréncia dessa auséncia, ha o risco da perda histérica da lingua, caso ndo
sejam tomadas medidas tanto pedagdgicas, como linguisticas, entre outras, e se hdo houver
a acdo consciente dos envolvidos, isto €, dos proprios falantes e dos agentes. Desse modo,
é preciso haver “[...] incentivo sistematico de atos de escrita e leitura em LI, que sejam
relevantes e fagcam sentido social para a vida da comunidade” (MONTE, 1994, p. 63).

Macedo (2000, p. 92) reforca que, por esse motivo, é indispensavel que professores

e representantes politicos compreendam ser a lingua,

[...] inevitavelmente, uma das principais preocupacfes de uma sociedade
que, se libertando do colonialismo e se recusando a ser arrastada para um
neocolonialismo, busca a prépria recriacdo. E da méxima importancia que
se dé a mais alta prioridade a incorporacdo da lingua dos alunos como
lingua principal de ensino na alfabetizacdo. Por meio da propria lingua é
que serdo capazes de reconstruir a propria historia e a prépria cultura.

Para Vigostski, autor cuja perspectiva é defendida neste trabalho, o bilinguismo
pode ser compreendido pela seguinte analogia:

[...] aquilo em que se manifesta a forga da lingua estrangeira da crianca é
a fraqueza da lingua materna e, ao contrario, no campo em que a lingua
materna revela toda a sua forca a lingua estrangeira se mostra fraca.
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Assim, a crianga usa com perfeicdo todas as formas gramaticais da lingua
materna mas ndo tem consciéncia dela. Ela declina e conjuga mas néo
tem consciéncia do que faz. Constantemente ndo consegue definir o
género, 0 caso, a forma gramatical que utiliza corretamente na respectiva
frase. Mas na lingua estrangeira, desde o inicio, ela difere as palavras do
género masculinos e femininos, tem consciéncia das declinacBes e das
modificagdes gramaticais [...] (VIGOTSKI, 2009, p. 353).

[...] O aprendizado consciente e intencional de uma lingua estrangeira se
apoia com toda evidéncia em um determinado nivel de desenvolvimento
da lingua materna. A crianga aprende a lingua estrangeira ja dominando o
sistema de significados na lingua materna e transferindo-o para a esfera
da outra lingua. Mas o contrario também acontece: o aprendizado da
lingua estrangeira abre caminho ao dominio das formas superiores da
lingua materna. Permite a crianca entender a lingua materna como um
caso particular de um sistema linguistico, logo, da a ela a possibilidade de
generalizar os fenbmenos da lingua materna, e isto significa tomar
consciéncia das préprias operages linguisticas e domina-la [...] o
desenvolvimento da lingua estrangeira no campo da lingua materna é
uma generalizagdo dos fendmenos linguisticos e uma tomada de
consciéncia das operagdes de linguagem, isto é, uma traducdo desses
fendmenos para o plano superior da linguagem consciente e arbitraria. E
precisamente neste sentido que se deve entender a sentenca de Goethe,
segundo o qual “quem ndo conhece nenhuma lingua estrangeira nao
conhece integralmente a sua prépria lingua” (VIGOTSKI, 2009, p. 355).

Ao analisar o bilinguismo indigena, Monte (1994) destaca a importancia do
desenvolvimento de novas praticas de leitura e escrita em Lingua Indigena (LI ou L1) e em
Lingua Portuguesa (LP), sendo necessario que 0s agentes desse processo, COmMo
professores, escritores e falantes, compreendam o sentido e a funcéo social da escrita em

sua lingua, por meio

[..] da vivéncia progressiva e gradual de atos de escrita em LI,
ampliando-a de seu tradicional circuito comunicativo oral. Para tal, faz-se
necessario o incremento de politicas linguisticas e educativas que
priorizem as publicacdes de textos de autoria indigena nessas linguas e 0s
processos de investigacdo etnolingiistica, quando sob a responsabilidade
compartilhnada entre os professores e outros escritores indigenas.
(MONTE, 1994, p. 64).

Para a compreensdao da funcdo social da escrita, € imprescindivel observar os

ensinamentos de Vigotski, para o qual

[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e escrita se
tornem necessarias as criancas [...] A leitura e a escrita devem ser algo
qgue a crianca necessite [...], deve ter significados para as criangas,
tornando-se uma necessidade a ser despertada nelas, intrinseca a uma
tarefa necesséria e relevante para avida[...] (VIGOTSKI, 1998, p. 156).
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No mesmo sentido, Pimentel da Silva (2006) afirma que as criancas apreendem a
linguagem escrita ou oral quando percebem o valor da sua lingua e a sua funcdo social.
Para o ensino da lingua materna, como segunda lingua, recomenda que o professor trabalhe
com textos, pois estes despertam o interesse das criancas em adquiri-la, conhecé-la,
possibilitam fazer relacGes entre o que ja aprenderam e o que esta aprendendo e permite
perceber que suas linguas sdo relevantes, possuem uma estrutura gramatical, funcdes,
conhecimento, saber e visdo de mundo. Assim, as atividades de escrita e as de uso oral
“podem contribuir com a revitalizacdo das linguas ameacadas. O importante é diversificar
as motivacdes de uso da lingua pelos indigenas, ou seja, planejar atividades ligadas a
outros fazeres culturais e de prestigio social” (PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 393).

Dessa forma, para que o ensino de lingua na escola seja significativo, ou seja,
possibilite a manutencdo da lingua, é necessaria uma metodologia adequada a realidade
sociolinguistica da comunidade, bem como requer diagnostico da situacdo de uso da lingua

indigena, envolvendo

[...] os conflitos linguisticos, a vitalidade ou a anemia da lingua, os
empréstimos, e tipos de bilingliismo, entre outras dimensdes. Essas
informacdes sdo basicas na construcdo do planejamento linguistico de
revitalizacdo de linguas ameacadas ou de outras modalidades de ensino
bilingue, trilingue etc. (PIMENTEL DA SILVA, 2006, p. 392).

Nessa perspectiva, a educacdo bilingue ndo impossibilita a aprendizagem da lingua

nacional.

Se o professor ndo-indio ensina o portugués, desde o inicio, a crianca
aprende a falar esta lingua corretamente e com compreensao e, se 0
professor indigena ensinar a ler e escrever na lingua materna, a crianga
podera articular a leitura em portugués, tornando sua trajetoria escolar
mais eficiente e significativa (FAUSTINO; CHAVES; BARROCO;
2008, p. 164).

Macedo (2000) destaca que a alfabetizacdo ndo é meramente o desenvolvimento de
habilidades com a finalidade do dominio da lingua padrdo. A alfabetizacdo revela uma
ideologia que mais abdica do que valoriza as experiéncias culturais dos falantes das
variedades linguisticas desprestigiadas, menosprezadas,
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[...] mas, adicionalmente, a uma compreensdo critica das metas mais
gerais da reconstrucao nacional. [...] o ato de aprender a ler e escrever é
um ato criativo que implica uma compreensao critica da realidade. A
consciéncia de um conhecimento anterior, obtido pelos educandos como
resultado da analise da praxis em seu contexto social, abre para eles a
possibilidade de um novo conhecimento. O novo conhecimento revela a
razdo de ser que se encontra por detrds dos fatos, desmitologizando,
assim, as falsas interpretaces desses mesmos fatos. Desse modo, deixa
de existir qualquer separacdo entre pensamento-linguagem e realidade
objetiva. A leitura de um texto exige agora uma leitura dentro do contexto
social a que ele se refere (MACEDO, 2000, p. 97).

Para Macedo (2000, p. 92), ndo devemos apenas fazer uso da lingua para organizar
e expressar ideias e experiéncias, como um meio de comunicacdo, mas também usa-la para
sermos sujeitos, podendo desenvolver voz prépria, adquirir valor, “[...] a autoria do proprio
mundo, que também implicaria a propria lingua. Isso significa o que Mikhail Bakhtin
define como [...] re-contar uma histéria em suas proprias palavras” (MACEDO, 2000, p.
92). Assim, a lingua se torna uma pratica de significacdo, um espaco de luta cultural e um
instrumento que resulta em relacfes avessas entre os distintos grupos sociais.

Percebemos, como assinalam Barroco, Chaves e Faustino (2008, p. 153), que com o
dominio da linguagem, o pensamento verbal, conceitual, avanca das circunstancias
imediatas, concretas e praticas, possibilitando aos “[...] individuos estarem no mundo e
nele intervir de modo mais intencional e complexo”. As autoras salientam que, quando tal
dominio ndo se torna acessivel, os individuos deixam de se desenvolver como sujeitos
culturais.

Como salienta Mortatti (2004), observamos qudo importante é compreender a
educacdo como atividade peculiar e humana, cuja finalidade estad na formacdo, ou seja, 0
desenvolvimento das especificidades do ser humano, sua habilidade de aprender e ensinar
nas diversas ocasifes, espacos e momentos da vida. Além disso, ocorre a transmissao da
tradicdo, que os adultos detém, as geracdes futuras, cuja finalidade é introduzir, no mundo
publico da cultura, as mudangas politicas, sociais, culturais e econémicas, objetivando uma

melhor condicéo social.

A educacdo tem, portanto, uma fungdo mediadora: por meio dos
processos educativos se constroem, de determinada maneira,
determinadas relagdes dos individuos entre si e com a sociedade e a
cultura. Nessa definicdo geral podem ser incluidos os varios tipos de
educacdo e suas diferentes finalidades, que dependem das condigBes
histéricas e sociais em que ocorrem 0S processos educativos.
(MORTATTI, 2004, p. 31).
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A alfabetizacdo — o ato de aprender a ler e escrever — € um ato criativo que implica
uma compreensdo critica da realidade (MACEDO, 2000, p. 97). Assim, ndo deve ser
pensada apenas como mera atividade mecénica de leitura e escrita desvinculada dos
contextos histdricos e ideoldgicos em que esta inserida.

Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) (BRASIL, 2007) revelam melhoria na educagdo escolar indigena a partir do final

da década de 1990, porém

[...] as condicBes educacionais, embora tenham melhorado muito, ainda
refletem um alto indice de analfabetismo. [...] Em 1991, as pessoas
indigenas de 10 anos ou mais de idade detinham uma média de 2,0 anos
de estudo, passando para 3,9 anos de estudo em 2000, enquanto para o
conjunto das pessoas brasileiras é de 5,9 anos de estudo. (IBGE, Censo
Demogréfico, 1991/2000).

Pelos estudos tedricos mencionados e os dados da realidade de escolarizacéo,
podemos perceber a complexidade que envolve o ensino bilingue na educacéo escolar
indigena, porém este é tratado de forma simplificada pela atual politica educacional, dando
a entender que basta apenas a vontade do estado em editar leis, a anuéncia das
comunidades falantes e o trabalho do professor indigena para que as criancas e
comunidades de forma geral desenvolvam ou potencializem habilidades orais e escritas,

tanto na lingua indigena como na lingua portuguesa.



4  OS KAINGANG DE FAXINAL: LINGUA, CULTURA E ESCOLA

Conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), estima-se que,
na chegada dos portugueses ao Brasil, em 1500, a populacdo indigena era de mais de 5
milhdes de pessoas, “pertencendo a diversos grupos, denominados indigenas pelos
europeus, e que, segundo antropdlogos e historiadores, falavam mais de mil idiomas”
(IBGE, 2008, p. 227).

Dados do Censo Demogréafico 2000 (IBGE, 2005) constaram um aumento da
populacdo que se autodeclarou indigena. Essa foi uma realidade distinta da observada em
1991, ou seja, no Censo Demografico desse periodo, o percentual de indigena em relacéo a
populacdo total brasileira era de 0,2%, um total de 294 mil indigenas no pais, mas no
Censo de 2000, foram 734 mil autodeclarados como indigenas, representando um
crescimento de 440 mil indigenas. “[...] Com este resultado, o ritmo de crescimento anual,
no periodo 1991/2000, foi da ordem de 10,8%, que incorpora muito mais a mudanca na
autoidentificacdo de um contingente de pessoas anteriormente identificadas em outras
categorias, que um efeito demografico” (IBGE, 2005, p. 21).

Na regido sul, também se observa uma situacdo semelhante, ou seja, as pessoas
identificadas como indigenas passaram de 30,3 mil (10,3%), em 1991, para 84,7 mil
(11,5%), em 2000. A populacdo Kaingang € de, aproximadamente, 30 mil pessoas,
ocupando cerca de 30 Terras Indigenas em S&o Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio Grande
do Sul.

Nesse sentido, esta secdo tem por objetivo apresentar aspectos da histdria dos
Kaingang no Parana e da Terra Indigena Faxinal, discutindo o significado do termo
“cultura” e sua relagdo com a sociedade capitalista.

4.1 Os KAINGANG E SUA PRESENGCA NO PARANA

Conforme Mota (2009), os vestigios de materiais arqueoldgicos datam que, ha
cerca de 8.000 anos, o territorio paranaense foi habitado por diferentes populacdes
humanas. Assim, a extensdo da floresta atlantica da Serra do Mar, seguindo o curso dos

rios, como rio Grande, o Tieté, o Paranapanema, o lvai e o lIguagu, eram matas do vale do
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Parana que cobriam parte dos Estados de Sao Paulo, sul de Minas Gerais e norte do Parana
(RIBEIRO, 1982). Nas regides de Santa Catarina, Rio Grande do Sul e partes da
Argentina, com extensdes de florestas tropicais e campos,

[...] viviam os indios conhecidos como Coroados que segundo parece ndo
despertaram o interesse dos bandeirantes como méo-de-obra escrava;
talvez por serem mais aguerridos e pouco numerosos em relacdo aos
grandes estoques humanos mais doceis que existiam mais a oeste ou
talvez porque, como gente de lingua travada e que s6 conhecia uma
agricultura muito primitiva, ndo dessem escravos de qualidade. Esses
indios que viviam no recesso das matas, em Sdo Paulo, Parand e Santa
Catarina, eram conhecidos como Guaina, Bugres ou Botocudos, de lingua
Kaingang. Alguns deles que habitavam a orla das matas, haviam sido
subjugados pelos criadores de gado vindos do sul e sobreviviam nos
capbes de mata, desde os campos de Guarapuava, lvahy e Palmas até o
Rio Grande do Sul (RIBEIRO, 1982, p. 101).

Mota (2009) afirma que estudos de arquedlogos e linguistas apontam a Regido Sul,
a parte meridional de S&o Paulo e o leste da Provincia de Missiones, como originaria dos
Kaingang.

Embora ndo existam ainda data mais antiga que as dos Guarani, €
provavel que os Kaingang e os Xokleng tenham chegado primeiro ao
Parand, pois em quase todo Estado os sitios Guarani estdo proximos ou
sobre os sitios arqueoldgicos dos Kaingang e Xokleng. Com a chegada
dos Guarani e, na medida em que estes iam conquistando os vales dos
rios, Kaingang foram sendo empurrados para o centro-sul do Estado e ou
sendo confinados nos territdrios inter-fluviais e os Xokleng foram sendo
impelidos para os contra-fortes da Serra Geral, proéximos ao litoral
(MOTA, 2009, p. 84).

O autor afirma que, com a chegada dos Guarani e sua entrada nos vales dos rios, 0s
Kaingang foram se deslocando para o centro-sul do Estado, ocupando territdrios
interfluviais; por sua vez, os Xokleng foram conduzidos aos contra-forte da Serra Geral,
préximos ao litoral. No século XVII, como as popula¢des Guarani foram praticamente
dizimadas por doencas, escraviddo e exterminio, os Kaingang voltaram a ocupar as regides
do centro do Parana (MOTA, 2009). Assim,

[...] em meados do século XVIII, com as primeiras expedi¢des coloniais
nos territérios hoje denominados Parang, foi possivel conhecer
parcialmente a toponimia empregada pelos Kaingang para nominar seus
territérios: Koran-bang-ré (campos de Guarapuava); Kreie-bang-ré
(campos de Palmas); Kampo-ré (Campo Eré - sudoste); Payqueré
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(campos entre rios Ivai e Piquiri hoje nos municipios de Campo Mourao,
Mamboré, Ubiratd e outros adjacentes); Minkriniaré (Campo de Chagu,
oeste de Guarapuava no municipio de Laranjeira do Sul); campos do
Inhod (em S&o Jerdnimo da Serra). E quando da ocupacdo da regido norte
e oeste do Paranad nos anos 30 a 50 desse século os Kaingang que ja
estavam aldeados em S&o Jer6bnimo da Serra e Apucaraninha, mas
circulavam pelas matas existentes cagando, coletando e pescando nos rios
Tibagi, Pirap6, Ivai, Piquiri e seus afluentes (MOTA, 2009, p. 85).

Mota (2000 apud FAUSTINO, 2006) descreve que a guerra de conquista dos
territrios paranaenses teve inicio nas primeiras décadas do século XVI, quando as
expedicdes de Portugal e da Espanha cruzaram a regido em busca de metais preciosos,
escravos e de rotas ao Paraguai e Peru. Essa acdo foi intensificada no século X VI,

[...] com a implantagdo das Reducdes Jesuiticas e com as bandeiras
paulistas que invadiram esta regido capturando indios; prosseguiu no
inicio do século XVIII, com a descoberta de ouro e diamantes no rio
Tibagi e com as expedicGes militares que construiram fortificacdes e
transitavam pelo territorio rumo ao Mato Grosso; recrudesceu no século
XIX, em nome do Estado Nacional, com a ocupacdo dos campos de
Guarapuava e Palmas e, a partir da segunda metade do século, com a
invasdo dos territdrios indigenas ao longo da bacia do rio Tibagi pelos
grandes fazendeiros dos Campos Gerais paranaenses (MOTA, 2000 apud
FAUSTINO, 2006, p. 162).

A histéria dos Kaingang, escrita por Tommasino e Fernandes (2003) para o
Instituto Socioambiental (ISA, 2003), mostra que as primeiras tentativas de conquista e
ocupacao dos territdrios Kaingang se iniciam na segunda metade do século XVIII, na
provincia do Parand, que abrangia uma grande parte do Estado de Santa Catarina. Onze
expedicBes foram organizadas pelo Tenente-coronel Afonso Botelho®, entre 1768 e 1774,
cujo objetivo era reconhecer as terras no interior da provincia e se apropriar delas. A
expedicdo comandada pelo Tenente Bruno Costa, em 1770, chegou aos campos de Koran-
bang-ré, atual Guarapuava. O relatério da expedi¢do diz que

[...] viram um claro para a parte do Norte, que mostrava ser de grande
fogo; e logo, na manha seguinte, sendo nos principio de setembro, fez o
dito Tenente passar o rio para aquele lado, o Sargento Manoel Lourenco,
a examinar aquelas terras para onde viram o fogo aquela noite
antecedente e, perto do meio dia, sairam ao campo, onde toparam um
rancho comprido e reconhecendo-o0 com cautela, vendo que ndo aparecia
gente, se chegaram a éle e acharam ser paiol do gentio, onde guardavam

28 Conforme Tommasino (1995), o Tenente-coronel Afonso Botellho, de 1768 a 1774, “[...] empreende 13
bandeiras ou expedi¢des com o objetivo de reconhecer e tomar posse do interior da Provincia paranaense. Os
Kaingang resistiram mais de um século a invasdo e conquista dos Campos Gerais que se iniciou em 1770”.
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seus mantimentos das rocas (...) voltaram logo a dar parte ao Tenente,
trazendo-Ihe algumas espigas de milho, feijdo e outros sinais (...) Tanto
que o Tenente recebeu as noticias, se resolveu entrar com todos os
camaradas e trem aos campos, o que fez por cima do passo do Funil,
saindo a eles a 8 de Setembro (...) Logo cuidaram em entrincheirar, dando
principio a um forte e que puseram o nome de N.S. do Carmo, de onde 0
Tenente deu parte daquele descobrimento (MACEDO, 1951 apud
TOMMASINO, 1995, p. 86).

Os autores afirmam que, em 1771, outras expedicdes chegaram a esses territorios,
uma comandada por Martins Lustosa e outra, pelo Tenente Candido Xavier. Os contatos
com os Kaingang do Koran-bang-ré foram inicialmente amistosos, pacificos, com a
distribuicdo de presente. Mas ndo demorou uma reacao dos indigenas, que desconfiaram de
que essa amizade n&o era bem intencionada.

Assim, Tommasino e Fernandes (2003) destacam que, nesse periodo, as expedi¢cdes
localizaram territérios ocupados por varios grupos indigenas — Kaingang, Guarani,
Xokleng, Xeta —, resultando nas primeiras tentativas de ocupacdo territorial de néo
indigenas na provincia do Sul, porém depararam com as reacdes violentas dos indios.

Conforme Tommasino (1995), as expedicOGes para os campos de Coran-bang-ré
objetivavam a conquista das terras Kaingang e a imediata implantagdo da nova ordem

politica, social e cultural.

A expedicdo estava armada para enfrentar as forgas indigenas,
compunha-se dos representantes da estrutura social invasora: trazia a
hierarquia militarizada para garantir a conquista; varias familias de civis
que se fixariam como agricultores e criadores além de trabalhadores de
diversos tipos; e o representante da igreja, o capeldo, ministraria servicos
religiosos aos colonos e catequese aos indios. Traziam também objetos
para afagar a bugrada®. A minuciosa descricdo da organizagdo dessa
expedicdo, seja em recursos materiais, seja em recursos humanos, revela,
irrefutavelmente, a certeza da presenca indigena nas terras a serem
conquistadas (TOMMASINO, 1995, p. 88, grifo do autor).

Ribeiro (1982) destaca que as matas de araucéria do Parana e de Santa Catarina
foram cenario da chacina dos indios Xobleng, praticada por bugreiros e financiada por
sociedades colonizadoras e cofres publicos, extirpando os indios de suas terras para que
fossem ocupadas por levas de imigrantes que chegavam da Europa, pois os paises de

24 De acordo com Tommasino (1995, p. 88, grifo do autor), “os indigenas so transformados em bugrada,
termo genérico e pejorativo, categoria criada pelo colonizador. Esvaziados de sua humanidade, a categoria,
inventada pelo colonizador, passa a engendrar uma imagem disseminada dos indigenas como seres inferiores
e passiveis de serem amansados, escravizados ou exterminados. Outro termo que ird aparecer com frequéncia
nos documentos é selvagem que reforca e justifica os atos que garantirdo a conquista e a sua legitimacdo”.
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origem exigiam providéncias enérgicas, capazes de garantir a vida dos colonos. O
exterminio dos indigenas ndo foi praticado, mas defendido e reclamado como o remédio
indispensavel a seguranca dos que “construiam uma civilizacdo no interior do Brasil”
(RIBEIRO, 1982, p. 128).

Assim,

[...] a violéncia a pessoa do indio, oficiosa ou clandestina, implantou-se
com tal impeto que muitos individuos assumiram as funcdes de bugreiro
como profissdo. Profissdo que, as vezes, exigia, como no sul de Santa
Catarina, que o bugreiro comprovasse 0 nimero de indios que havia
morto durante certa 'batida’. Tal era feito, ‘cortando as orelhas dos bugres
mortos e colocando-0s em salmoura para serem apresentados ao agente
da Cia. de Colonizagdo, encarregada do pagamento [...] (SANTOS, 1978
apud TOMMASINO, 1995, p. 85).

Apresentar a presenca indigena no territorio paranaense € evitar a ideia muito
propagada pela historiografia tradicional e por livros didaticos de que a ocupagao da regido
foi feita de forma pacifica, sem lutas ou resisténcia e que aqui sé existiam matas e animais
selvagens. Assim, “[...] segundo a versdo da histéria oficial, os povos indigenas
simplesmente ndo existiam” (MOTA, 2009, p. 14), ou seja,

[...] na maioria dos discursos oficiais, em livros didaticos, nas obras sobre
0 pioneirismo no norte do Estado, nos trabalhos académicos que tratam
da ocupacdo da regido a partir de 1930, € comum encontrar-se a
afirmacdo de que essas terras eram “devolutas”, “selvagens”,
“desabitadas”, “estavam abandonadas”, “virgens, “selvaticas”, “sertdo
bravio”. As terras do setentrido do oeste e sudoeste paranaense, para o
colonizador dos anos de 1920 aos anos de 1950 estavam desabitadas,
vazias, prontas para serem ocupadas e colonizadas. E 0 mito do vazio
demografico (MOTA, 2009, p. 14).

A partir dessas informagfes, procuramos apontar para a necessidade de
compreender, para além do discurso do reconhecimento da diversidade, a forte presenca
indigena no estado, assim como de outras populacdes que foram expropriadas da terra e
dos meios de producdo para dar lugar a empresa colonizadora, com o apoio do poder
publico. PopulacGes forcadas a se transferir para as periferias das cidades ou aldeadas em
pequenas porcdes de terras improdutivas, ficando a mercé da assisténcia social publica e de

politicas de integracédo via escola.



112

4.2 AS DENOMINACOES PARA 0S KAINGANG

Diversas sdo as denominacdes atribuidas aos Kaingang, como afirma Mota (2004):

Gualachos e Chiquis pelos padres jesuitas no século XVII, Guaianas por
parte da literatura histdrica paulista do final do século XIX e inicio do
século XX. Também foram chamados de Coroados pelos agentes do
Estado e pelos religiosos que atuaram junto deles no século XIX e XX,
assim como pela sociedade que os envolvia (MOTA, 2004, p. 3).

Telémaco Borba (1904) anuncia, em seu texto Observagdes sobre os indigenas do
Estado do Parana, de 1904, que

O primeiro que deu-lhe o verdadeiro e genérico nome Kaingangues penso
que fui eu. Os que aldearam no Jatahy chama-se “Kaingangue-pé”, isto &,
Kaingangue legitimo, verdadeiro; mas, entre elles distinguem-se Camés,
Cayurucrés e Kaingangues. Os que habitam nas immediacGes de
Guarapuava e Palmas chama-se Camés. Os da zona comprehindida entre
rio Piquiri e Iguassu, Xocrés, e os da margem direita do Paranapanema
“Nhakfateitei”. Entretanto, falam todos a mesma lingua, usam as mesmas
armas e tém os mesmos costumes (BORBA, 1904, p. 54).

Na época em que anunciou ser o primeiro a denominar os Kaingang, conforme
Mota (2004), Telémaco Borba, em 1904, ja revelava uma vasta experiéncia de convivéncia
com os Kaingang do vale do rio Tibagi, no norte da provincia paranaense. Essa experiéncia
decorreu do exercicio de politicas administrativas, ou seja, ele foi suplente de delegacia na
colbnia de Jatai em 1875, inspetor na escola da mesma cidade em 1875, viajou pelo rio
Parana até Sete Quedas onde manteve contato com os Kaingang que habitavam o rio
Piquiri. Em 1876, ap6s um ano, foi nomeado diretor do aldeamento indigena de Barreiros.
Em 1878, percorreu vérios trechos do rio Tibagi com o engenheiro inglés Thomas Bigg-
Wihher. Em 1880, assumiu a diretoria dos indios de Tibagi. Sendo conhecido na provincia,
passou a ocupar cargos relevantes, como vereador e prefeito de Tibagi por varios
mandatos, sendo também capitdo e coronel da Guarda Nacional e deputado provincial do
Parana (MOTA, 2004).

No desempenho dessas atividades, Telémaco Borba dedicou-se “[...] a observar e
relatar os costumes, as historias e a registrar vocabulario das populacGes indigenas — 0s

Kaingang e os Guarani-Kayovd — com quem se relacionava no norte da provincia”
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(MOTA, 2004, p. 4). Assim, relatou: “[...] o pouco que tenho escripto [...] ndo é phantasia,
mas sim ouvido e observado [...]” (BORBA, 1904, p. 53).

Tommasino (1995) afirma que Telémaco Borba foi “[...] o indigenista e politico do
final do século passado e inicio deste, que registrou a maior parte da mitologia Kaingang
além dos costumes e lingua dos grupos da regido do Tibagi. A maioria dos antrop6logos se
utilizou dessa fonte para os seus estudos” (TOMMASINO, 1995, p. 46).

Mota (2004) fez uma cronologia das obras de Telémaco e estudos de relatos de

viajantes, concluindo que

[...] apesar da afirmativa de Telémaco Borba de ter sido ele o primeiro a
chamar os Kaingang conforme etnénimo que eles préprios fazem questdo
de empregar, encontramos essa mesma autodefinicdo em memorias,
relatos, relatdrios, etc., de outras pessoas que circularam pela regido
naquela época, bem como em periodos anteriores a qualquer uma das
publicagdes de Telémaco (MOTA, 2004, p. 6).

Os estudos historicos e antropoldgicos dos autores aqui apresentados demonstram
terem havido outras denominagdes para os Kaingang, como Coroados, “[...] pelo fato de
cortarem os cabelos a maneira dos frades franciscanos” (CEMITILE, 1882 apud MOTA,
2004, p. 6), mas, na atualidade, a nomenclatura utilizada e reivindicada por esse grupo
étnico é Kaingang e sua lingua indigena também é reconhecida como Kaingang
pertencente ao tronco Macro-Jé.

4.3 A SOCIEDADE JE: ALGUMAS CONSIDERACOES

Conforme Mota (2004), os Kaingang sdo o povo mais populoso do Sul do Brasil e
estdo entre as cinco etnias com maior contingente populacional no Brasil, sendo 0s mais
numerosos das sociedades Jé.

O pesquisador Aryon Dall’lgna Rodrigues classifica a lingua kaingang como
pertencente a familia jé do tronco macro-jé. Corroborando essa ideia, Melatti (2007, p. 64)
destaca que “o tronco Macro Jé tem uma dispersdo geogréafica quase que coincidente com o
planalto brasileiro. Dele fazem parte distintas familias linguisticas”.

Conforme Tommasino (1995), a afirmacdo do linguista Greg Urban (1992) sobre a

lingua Jé do Brasil evidencia possuirem uma origem histrica comum, “[...] mas sabemos
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também que o ramo mais meridional da familia, representado atualmente pelo Kaingang e
pelo Xokléng, separou-se muito antes de ocorrer a diferenciacdo entre 0s outros membros
da familia [...]” (URBAN, 1992 apud TOMMASINO, 1995, p. 31), ou seja,

[...] a primeira separacdo teria ocorrido entre os J&é meridionais (Kaingang
e Xokléng) e o resto. Estes teriam iniciado sua migracdo em dire¢do ao
sul nesse momento, ha uns 3 mil anos, mas ndo se tem idéia de quando
teriam chegado a regido que atualmente ocupam no sul do Brasil.
Tampouco se sabe porque migraram, embora um estudo de relevo
geografico mostre que se dirigiram a uma regido de planalto semelhante
ao seu habitat originario (URBAN,1992 apud TOMMASINO, 1995, p.
31).

Urban (1992 apud TOMMASINO, 1995) menciona que a origem do grupo Jé
estaria em algum lugar entre as nascentes dos rios S&o Francisco e Araguaia, € proximos ao
grupo Jé Central, os Xacriaba, atualmente extintos. As investigagdes da linguista do
Summer Institute of Linguistics (SIL), Ursula Wiesemann (apud TOMMASINO, 1995),
sobre as linguas Kaingang e Xokleng fornecem explicacbes. A missionaria divide os
Kaingang em cinco areas dialetais, sdo elas: 1) dialeto de Sdo Paulo (SP): entre os rios
Tieté e Paranapanema; 2) dialeto do Parana (PR): entre os rios Paranapanema e lguacu; 3)
dialeto central (C): entre os rios Iguacu e Uruguai; 4) dialeto sudoeste (SO): ao sul do rio
Uruguai, oeste de Passo Fundo; 5) dialeto sudeste (SE): ao sul do Uruguai, leste de Passo
Fundo (WIESEMANN apud TOMMASINO, 1995, p. 32). Dessa forma, os estudos da
autora demonstram que o Xokléng tem menos em comum com Kaingang do que 0s
dialetos entre si e que os falantes de Kaingang ndo entendem os falantes de Xokleng,
exceto os bilingues.

As informagOes brevemente apresentadas aqui tém o intuito de evidenciar a
complexidade que envolve a questdo linguistica dos grupos étnicos do Parand, ou seja, nao
é tarefa simples para a escola “adotar” o bilinguismo proposto pela atual politica
educacional. Essa proposta requer amplos estudos e pesquisas, bem como decisdes
politicas que envolvem o0s grupos minoritarios e ndao apenas discursos e leis que visam a

garantir direitos.
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4.4 O SERVICO DE PROTECAO AO INDIO E 0S KAINGANG

Questdes historicas ajudam a compreender as atuais politicas educacionais e o que
esta prescrito para as escolas indigenas.

Os estudos da area afirmam que, nas duas décadas de vida republicana, ndo houve
acOes para regulamentar as relagdes com os indios, pois a abertura de ferrovias no meio da
mata, a navegacdo nos rios, a travessia dos sertdes com linhas telegréaficas e outras acoes,
resultaram no confronto, na resisténcia e luta contra os indios, liquidando as Ultimas
possibilidades de sobrevivéncia de diversos grupos tribais até entdo independentes
(RIBEIRO, 1982).

Essas lutas e os assassinatos de indigenas eram noticiados em todos os jornais,
debatidas nas assembleias legislativas, nas associacBes cientificas e instituicdes
filantrépicas, as quais reivindicavam imediatas providéncias. Diante disso, Ribeiro (1982)
descreve que “[...] as populacdes das zonas pioneiras exigiam medidas capazes de
assegurar a conclusdo de estradas de ferro e de garantir a vida dos sertanejos que
conquistavam novas matas para as plantaces de café e dos colonos estrangeiros a quem
haviam sido entregues terras habitadas por tribos hostis.” (RIBEIRO, 1982, p. 128).

Ribeiro (1982) demonstra, conforme artigo de Hermann von lhering, cientista de
renome e Diretor do Museu Paulista, posturas que defendiam e justificavam o exterminio
dos indios, sob o argumento de que estes ndo contribuiram para a civilizacdo, e seriam
“[...] um empecilho para a colonizacdo das regides do sertdo que habitam, parece que ndo
ha outro meio, de que se possa lancar méo, sendo o seu exterminio” (IHERING, 1907 apud
RIBEIRO, 1982, p. 129).

Em artigo escrito para o jornal Urwaldsbote, no qual os colonos alemaes de Santa
Catarina apresentavam suas aflicdes e clamavam por solucbes que acabassem com o0s

ataques dos Xokleng, Hermann expde que:

Se quiser poupar 0s indios por motivos humanitarios é preciso que se
tomem primeiro, as providéncias necessarias para ndo mais perturbarem o
progresso da colonizagdo. Claro que todas as medidas a empregar devem
calcar-se sobre este principio: em primeiro lugar se deve defender os
brancos contra a raga vermelha. Qualquer catequese com outro fim néo
serve. Por que ndo tentar imediatamente? Se a tentativa néo der resultado
algum, satisfizeram-se as tendéncias humanitarias; entdo, sem mais
prestar ouvidos as imprecacOes enfaticas e ridiculas de extravagantes
apostolos humanitarios, proceda-se como 0 caso exige, isto &,
exterminem-se os refratarios a marcha ascendente da nossa civilizagdo,
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visto como ndo representam elemento de trabalho e de progresso [...]
“guem escreveu estas linhas anseia por uma solucdo, humanitaria ou
nao”. (IHERING, 1911 apud RIBEIRO, 1982, p. 130).

A primeira a¢do pacificadora realizada pelo SPI com os Kaingang foi em 1912. De
acordo Ribeiro (1982), ocorreu em Sdo Paulo, conduzida, primeiramente, pelo Tenente
Manoel Rabelo e consolidada por Luiz Bueno Horta Barbosa, professor universitario e
intelectual positivista que, comandando o SPI, se dedicou a questdo indigena. Contudo,

essa pacificacdo foi realizada em meio a uma violenta campanha de imprensa:

[...] promovida por grileiros que obtiveram titulos de posse das terras
cortadas pela Estrada de Ferro Noroeste do Brasil, em construcdo, e
queriam dizimar os indios. Para isto contratavam bandos de bugreiros que
eram de prestigio de herdis e a quem pagavam polpudos salarios para
“garantir” a construcdo da Estrada e a abertura de novas fazendas de café,
impedidas pelos ataques Kaingang. Esses bugreiros invadiam as aldeias
indigenas, devastando rocas, queimando casebres e matando homens,
mulheres e criangas. Os trabalhadores da Estrada, também fartamente
armados, compraziam-se em atirar a esmo, mata adentro, e a espingardear
qualquer indio que divisassem. Exasperados com a situacdo, os Kaingang
tornavam-se cada vez mais hostis, chegando a construir um dos grupos
mais aguerridos do Brasil. Faziam incursdes quase simultaneamente
numa frente superior a duzentos e cinquenta quilémetros, o que
dificultava a avaliacdo do seu nimero e tornava impossivel descobrir
onde ficavam as aldeias de onde partiam para os ataques (CORREIA
DAS NEVES, 1958 apud RIBEIRO, 1982, p. 156).

A pacificagdo contou com o auxilio de casais de indios da mesma familia
linguistica, que viviam “pacificamente” com os civilizados, ap6s terem sido capturados ou
atraidos em troca de promessas e presentes. O processo de pacificacdo tinha como objetivo
evitar que os indios continuassem com as lutas, o que atrapalhava a construcdo da Estrada
de Ferro (L.B. Horta Barbosa, 1913 apud RIBEIRO, 1982).

Esses apontamentos contribuem para a compreensdo da ocupacdo do territorio no
regime de expropriacdo e venda da terra, que impossibilitou, e ainda impossibilita, a
sobrevivéncia de muitos indigenas, resultou em lutas sangrentas para a protecdo de suas
terras e na acdo dos indigenas como resisténcia a expropriacdo das terras e integracdo a
sociedade capitalista emergente com sua forca de trabalho.

Os breves aspectos da histdria abordados, ao evidenciarem a luta indigena,
permitem perceber que as instancias participativas propostas pelos organismos

internacionais via escola visam a construcdo do consenso em torno do que é proposto em
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termos de politicas publicas para a sustentabilidade desses grupos, ou seja, a geracdo de
renda local e a solugdo dos problemas com minima participacdo financeira do estado.

4.5 ASEXPEDICOES NO TERRITORIO PARANAENSE: LUTAS E CONQUISTAS INDIGENAS

Conforme Mota e Novak (2008), no inicio do século XVI, houve o contato dos
europeus com os habitantes da regido da bacia do rio lIvai, “[...] com o0s primeiros
navegantes que aportaram ou passaram pelo litoral paranaense e pelas primeiras
expedicOes portuguesas e espanholas que percorreram o interior do Parana rumo ao
império Inca” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 37). Assim, desembarcam no litoral sul do
Brasil para abastecer os navios com mantimentos, ou sdo deixados como desterrados ou
ndufragos. O contato com os Guarani faz com que eles tomem conhecimento da existéncia
de riquezas a oeste do territorio. Dessa forma, em acdo conjunta dos indios, organizam
expedicOes as terras com ouro e prata, dando inicio ao “[...] processo de desvendamento e
conquista dos territdrios indigenas do interior do que seria mais tarde o Estado do Parana”
(MOTA; NOVAK, 2008, p. 37).

A expedicdo de Aleixo Garcia ao sul do Brasil, em 1522, como relata Mota e
Novak (2008), objetivava descobrir o ouro encontrado na costa de Santa Catarina. Teve
inicio no litoral de Santa Catarina, passando pelo interior do Parana, do Paraguai e da
Bolivia, até chegar ao império Inca. Essa expedicdo durou trés anos, mas ao retornar, em
1525, Garcia foi morto pelos Guarani, préximo a Foz do Iguagu.

Contudo, os autores ainda destacam que, em 1531, Pero Lobo resolve retornar aos
caminhos percorridos por Aleixo Garcia. Para isso, sai de Cananéia com um grupo de
portugueses e indios Tupi do litoral, mas acaba com o mesmo destino da expedicdo
anterior, ou seja, “[...] também foi aniquilada nas proximidades de Foz do lguacu pelos
Guarani” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 38).

Mota e Novak (2008) descrevem que Dom Alvar Nufiez Cabeza de Vaca®, que
comandava a provincia do Paraguai, designado pelo rei da Espanha, no final de 1541, a

% Conforme Capanema (1889 apud MOTA; NOVAK, 2008), a expedicdo de Dom Alvar Nunez Cabeza de
Vaca, evitou os territdrios Kaingang, desviando seu trajeto, pois eram terras habitadas por indios ferozes e
valentes. Assim, como afirma Mota e Novak (2008), os registros de Cabeza de Vaca séo relevantes, “[...]
porque descreve, ao longo de sua expedicdo, a entrada em territérios pertencentes a diferentes grupos
Guarani e o desvio, no seu trajeto, dos territérios Kaingang em Guarapuava e Palmas. Esse foi o primeiro
documento a informar que quase todo interior do Parana estava habitado e, ao mesmo tempo, mostrar que
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Serra do Mar, alcancou o rio Negro (na altura de rio Negrinho-SC) e desceu até a sua
desembocadura no rio Iguagu. Para contornar o territério dos Kaingang, teve de subir o rio
Iguacu e, a certa altura, dirigir-se ao rio Tibagi e seguir seu curso. Nas proximidades do rio
lap6, atual cidade de Tibagi, a expedicdo dirigiu-se para oeste até chegar ao rio Ivai e, a
seguir, rumando para o sudeste, passou pelo rio Piquiri, até alcancar novamente o rio
Iguacu, a poucos quildmetros de sua foz no rio Parana. Dali, sequiu até Assuncdo (MOTA;
NOVAK, 2008, p. 39).

Houve também outras expedicGes e, muitas vezes, 0s conquistadores foram
derrotados, como em 1601, quando Hernan Arias de Saavedra combateu os indios de uma
parte de Guaira e foi derrotado pelos guerreiros Guairaca. A exploracdo das populacdes
indigenas pelos conquistadores ndo foi sem obstaculos, como afirmam muitos autores, e a
conquista dos seus territorios do Guaira, que compreendia quase todo o Paran4, foi local de
transito de portugueses e espanhois que iam e vinham de Assuncdo em dire¢do as vilas do
litoral brasileiro e palco de guerras variadas e constantes. A conquista desses territérios foi
feita palmo a palmo com o uso de espadas, do arcabuz, da besta, da cruz, de doencgas e de
acordos. Aliancas foram estabelecidas e rompidas e, de ambas as partes, fidelidades foram
sacramentadas e traigdes meticulosamente planejadas (MOTA; NOVAK, 2008, p. 41).

Assim, desde a entrada dos europeus no século XVI, os grupos do sul lutam contra
a invasdo de seus territérios pelas populacdes brancas (MOTA, 2009). Um exemplo desse
confronto foram as tentativas do tenente-coronel Afonso Botelho nos campos de
Guarapuava, de 1768 a 1774, com onze expedicOes militares enviadas para a regido dos
rios lguacu e Ivai. Essas expedicGes foram “[...] marcadas por encontros aparentemente
pacificos, seguidos de choques e escaramugcas, até que finalmente, em 1774, Botelho
retirou-se da regido sem conseguir seu objetivo: conquistar os campos de Guarapuava”
(MOTA; NOVAK, 2008, p. 49).

Com as expedicBes para a conquista dos territdrios, o governo objetivava “[...]
reduzir os barbaros a civilizacdo, introduzi-los no grémio da Igreja e fazé-los respeitar o rei
[...]” (MOTA, 2009, p. 50). Porém, os indios queriam banir todos que cruzavam as suas
terras. Assim, “o objetivo dos Kaingang é um s@: resistir a ocupacdo de suas terras. A cada

ataque, a cada emboscada, a cada cerco ou perseguicdo, os soldados eram obrigados a

havia uma divisdo politica entre esses diversos grupos de mesma matriz cultural, organizados politicamente
em cacicados. Além disso — ainda que indiretamente, o trajeto de Cabeza de Vaca, devido a imensa volta que
a expedicao fez, ndo seguindo o vale do rio Iguagu, da-nos uma nogéo da extensdo do territério dominado
pelos Kaingang nos Koran-bang-ré (Campos de Guarapuava)” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 38).
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recuar [...]” (MOTA, 2009, p. 60). Essa resisténcia, por parte dos Kaingang, resultou no
despovoamento da area e na reducdo da expansao colonial dessas terras, no periodo da
segunda metade do século XVIII (MOTA, 2009).

O autor destaca que a conquista dos territérios Kaingang foi feita em meio a
resisténcia permanente dos indios as vilas que brotavam em suas terras, as fazendas
implantadas em seus campos, aos viajantes, tropeiros, comerciantes e aventureiros que
cruzavam suas matas e campinas, as patrulhas da guarda nacional e provincial que
percorriam suas terras e aos grupos inimigos que insistiam em indicar suas posicoes e
persegui-los. Esses ataques perduraram durante os séculos XVIII e XIX, em todos os
territorios ocupados (MOTA, 2009, p. 113).

Nesse mesmo periodo, a politica de formacédo do Estado Nacional, como descrevem
Mota e Novak (2008), envolveu medidas no trato com os indios, que iam desde a guerra
até o “branqueamento da raca”, por meio da miscigenacdo com as populacdes brancas, com
a catequese e civilizacdo nos aldeamentos. A ordem do Império era: “[...] os indios devem
ser combatidos, catequizados, ‘civilizados’, e seus territérios devem ceder lugar a
prosperas fazendas de gado [...]” (MOTA, 2009, p. 150). Evidencia-se, assim, a politica
imperial em relacdo aos indios, a proposta oficial de catequese e civilizacdo, por meio da
implantacdo de col6nias indigenas.

Para Faivre (1978 apud MOTA; NOVAK, 2008), com a expansdo das fazendas de
gado dos Campos Gerais € na regido de Guarapuava, os indios Kaingang se instalaram nas
matas das serras do vale do rio lIvai. Porém, foram expulsos pelas populacbes que
chegavam para ocupar essa regido. Em 1847, a fundacdo da Col6nia francesa de Tereza
Cristina, concretizada por Jodo Mauricio Faivre, estabeleceu novos nucleos de colonizacao,
abriu estradas ligando Ponta Grossa e Guarapuava, desenvolveu estratégias de atragdo,
catequese e civilizagdo dos indios que habitam as matas. (PARANA, 1854 apud MOTA;
NOVAK, 2008, p. 104).

Conforme Mota e Novak (2008), a Colonia seria uma rota para facilitar a entrada e
ocupacao das terras do vale do rio Ivai. Em contrapartida, os Kaingang readaptaram suas
estratégias de luta e passaram a reivindicar do governo a demarcacgdo de suas terras e ajuda
material.

Em 1891, o governo fundou o aldeamento de Catanduvas, localizado no oeste do
Estado, entre Guarapuava e a col6nia militar de Foz do Iguacu, mas os indios ndo

aceitaram nem se submeteram a decisdo do governo. Além disso, ndo deixaram suas terras
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nos vales do rio Piquiri e nos afluentes do rio Parana, o que resultou no fim do aldeamento.

Isso demonstra que

[...] os indios mantinham suas politicas frente as acdes do governo. Em
principio, reagiram a conquista de seus territorios, atacando os brancos
gue desejavam implantar fazendas nas suas terras. Com a fundacdo dos
aldeamentos, procuraram obter os beneficios cedidos pelo servico de
catequese: brindes, alimentos, ferramentas e demais objetos. Também
viam os aldeamentos como reflgio das guerras com outros grupos
indigenas. A partir da década de 1870, iniciaram uma nova era de
negociacdo com o governo: as solicitacbes de demarcacGes dos seus
territorios, visto que a chegada de imigrantes e a politica de ocupacéo das
terras, definidas pelo Estado, cada vez mais ameagava 0S interesses
indigenas (MOTA; NOVAK, 2008, p. 139).

Entdo, a primeira area demarcada no Paranad para os Kaingang, como escrevem
Mota e Novak (2008), foi Marrecas®®. Essa demarcacdo foi resultado das acOes e
reivindicacdes de um grupo Kaingang, comandado pelo cacique Francisco Luis Tigre

Gacon, que

[...] exigiu do governo provincial e imperial sua antiga sesmaria de
Atalaia e Sepultura nas imediacdes de Guarapuava. Apds muitas
discussdes, embates e lutas, foi demarcada uma area de terras para 0s
Kaingang, estabelecida por uma Circular datada de 23 de dezembro de
1878 e pelo Oficio de 24 de dezembro do mesmo ano [..] (MOTA;
NOVAK, 2008, p. 139).

No entanto, para os indios, a ocupacdo de suas terras pelas col6nias estrangeiras e
por fazendeiros representava a diminuicdo constante de seus territorios, de sua liberdade e
a modificacdo de seu modo de vida. Mota e Novak (2008, p. 172) afirmam que os conflitos
decorrentes de interesses dos colonos pela exploracdo e ocupacgdo dos territorios e da luta
dos Kaingang para assegurar tais territdrios envolveu embates violentos, uma vez que 0s
indigenas habitaram, por cerca de 3.000 anos, essa regido, hoje denominada Parana. Nesse
processo, houve a violenta reducdo do espago habitado e o empobrecimento cultural e

% A 4rea demarcada aos Kaingang “[...] seria regada no centro pelas 4guas do Marrecas e seus pequenos
tributérios [...]” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 139). Marrecas foi o exemplo para que outros grupos também
reivindicassem suas terras nos anos seguintes, pois conforme Mota e Novak (2008), com a proclamacéo da
Replblica, sdo constantes as reivindicacGes dos indios pela demarcacdo de suas terras; assim, “0 que
apressou 0 processo de demarcacao das terras para os indigenas foi o fim de outros aldeamentos, o de Sao
Jerdnimo e S&o Pedro de Alcantara, em 1900, pelo Decreto n°. 5, de 3 de Julho” (MOTA; NOVAK, 2008, p.
139).
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material, porém os indigenas ndo foram sujeitos passivos que aceitaram sem resisténcia as

politicas e acOes da sociedade de mercado.

Ndo ocorreu a homogeneizacdo esperada pelos representantes da
sociedade envolvente, sendo que 0s grupos indigenas reelaboram sua
concepcéo de sociedade e de mundo, mas mantiveram seu modo préprio
de ocupacdo do espago e construcdo do tempo, através da sua logica,
relacionada a um novo contexto histérico (MOTA; NOVAK, 2008, p.
174).

Com esses apontamentos, procuramos apresentar breves aspectos da histéria da
ocupacao do territério paranaense, a presenca e existéncia dos grupos indigenas antes da
colonizacéo e as relagbes de luta no processo de expropriacédo territorial, para evidenciar
que os indigenas desenvolvem diferentes estratégias de resisténcia as politicas

governamentais, sejam elas em relacdo a terra, a cultura, a lingua ou a educacéo.

46 OsKAINGANG DE FAXINAL

No Parand hoje, existem vinte e nove Terras Indigenas,

[...] ocupando as diversas regides do estado desde o litoral até as margens
do rio Paranad. As Terras Indigenas onde estd a maioria da populacdo
Kaingang localizam-se na é&rea central do Estado, cortando-o
transversalmente no sentido nordeste/sudoeste, acompanhando as serras
que dividem o segundo do terceiro planalto paranaense (MOTA, 2009, p.
14).

Dentre essas terras, estd a Terra Indigena Faxinal, a qual é resultado do processo de
ocupacao do vale do rio lvai pelos Kaingang, de acordo com Mota e Novak (2008):

[...] Ela comecou a ser ‘regularizada’ pelo Decreto Estadual N° 8, de 9 de
Setembro de 1901, que definiu a abrangéncia dos territérios Kaingang na
margem direita do rio Ivai, e pelo Decreto n° 294, de 17 de Abril de 1913,
que, ao permutar os territérios do cacique Paulino Arak-x6, na margem
direita do rio Ivai, por outros na margem esquerda, mantiveram
integralmente a area ocupada pelos indios ao mando do cacique Pedro
dos Santos, a que se refere o0 Decreto N° 8 de 9 Setembro de 1901 e sita
entre os rios Peixe, Baile,Jacaré e Serra do Apucarana [..] (MOTA;
NOVAK, 2008, p. 149).
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Com o Decreto n° 8, de 9 de setembro de 1901, ha a demarcacdo da Terra Indigena,

0 qual determina, em seu Artigo Unico, que

[..] ficam reservadas para estabelecimento de indigenas da tribu
Coroados, sob 0 mando de Paulino Arak-x6 e Pedro dos Santos e de outra
tribus, as terras devolutas sitas entre o rio do Peixe, ou Ubéasinho, desde a
sua cabeceira até a sua foz no rio lvahy, este rio até foz do ribeirdo do
Jacaré, este a sua cabeceira e 0 cume da serra da Apucarana no municipio
de Guarapuava (ARQUIVO PUBLICO DO PARANA, 1901 apud
MOTA; NOVAK, 2008, p. 151) .

Desde 1912, a regido passou a ser ocupada por levas de imigrantes estrangeiros,
alemades, poloneses e ucranianos, que fundaram as colonias de Linha Apucarana, Trés
Bicos e Faxinal da Catanduvas, na época “Morska Wola”. Um maior nimero de
ucranianos estabeleceu-se em Imbuia, Rio dos Indios e Saltinhos. Os poloneses, em
Apucarana e Faxinal de Catanduvas. Os alemées, em Linha Palmital e Linha Pinhal
(MOTA; NOVAK, 2008, p. 151).

Conforme Mota e Novak (2008), o Decreto n° 294, de 17 de abril de 1913, orientou
novas divisdes da Terra Indigena, que passou a ser “[...] o rio Baile, da sua embocadura no
rio Ubasinho até sua cabeceira, no cume da Serra da Apucarana; deste ponto, por linha
seca, seguindo sua cumeada até encontrar a cabeceira do rio Ubasinho, e por este, abaixo,
até novamente o rio Baile” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 151). Esse territorio dos Kaingang
era chefiado pelo cacique Pedro dos Santos em 1913 e totalizava uma area de 19.205 ha.

Esse processo de desterritorializacdo dos Kaingang perdurou por muito tempo, pois,
como afirmam Mota e Novak (2008), com os Decretos 1901 e 1913, os indigenas perderam
extensas areas: “[...] 0 Governo do Parana continuava com a politica de assenhoramento
dos territérios Kaingang no vale do rio lvai. Ao mesmo tempo em que publicava Decretos
estabelecendo areas para fixacdo dos indios, incentivava a ocupagdo da regido por
imigrantes europeus” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 151). Ou seja, politicas e leis sdo feitas
em favor dos indigenas, mas ndo sao cumpridas.

Assim, a colonia federal de Candido de Abreu foi formada por esse contingente de
colonizadores estrangeiros e brasileiros. Por meio do decreto n° 15.919, de 04 de janeiro de
1919, “[...] foi criado o Nucleo Colonial Candido de Abreu, pertencente a0 municipio de
Tibagi” (MOTA; NOVAK, 2008, p. 151).

Alguns fatos dessa colonizacdo merecem destaque, pois resultaram em mudancas
no territério Kaingang. Conforme descrevem Mota e Novak (2008, p. 152),
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[...] o assentamento de colonos poloneses nos territorios dos Kaingang da
bacia do rio Ubasinho foi negociado com a Liga Maritima e Colonial de
Varsovia, que obteve uma érea de 71.117.365 m?. Com isso, houve uma
nova demarcacdo das terras destinadas aos Kaingang que aparece na
Carta intitulada Terreno Faxinal de Catanduvas, municipio de Reserva,
feita pela Divisdo de Terras e Colonizagdo do Estado do Parang, em abril
de 1937. Por tal Carta, as terras dos Kaingang foram diminuidas para
apenas 27.850.000m2 Ou seja, os 19.205ha definidos pelos Decretos de
1901 e 1913 foram reduzidos para 2.785ha. Se uma parte dos territorios
Kaingang o governo do Parand negociou com a Liga Maritima de
Varsdvia para assentamentos dos colonos poloneses, em torno de
7.111ha, outros quase 10.000ha foram cedidos a particulares [...].

Outro fator que culminou na expropriacdo das terras indigenas, como esclarecem 0s
autores, foi o0 acordo entre a Unido e o Estado, em 1949, que abateu terras indigenas no
Estado.

[...] esse acordo, de 12 de maio de 1949, expropriou grande parte dos
territorios Kaingang, demarcadas em decretos anteriores. Nesse novo
acordo, o Servico de Protecdo aos indios (SPI) foi envolvido no processo
de definicdo de quais eram as necessidades de terras dos indios. E vai ser
SPI o 6rgdo governamental responsavel pela determinacdo dos locais de
demarcacdo das areas e das quantidades de terras necessarias aos indios.
Todas as terras excedentes, isto é, todas as terras fora das novas
demarcacGes que estavam ocupadas por familias Kaingang, foram
entregues ao Estado para fins de colonizacéo e localizacdo de imigrantes
(MOTA; NOVAK, 2008, p. 153).

As disposigdes do acordo de 1949 foram sancionadas pelo Decreto de 19 de janeiro
de 1951, o que resultou na anulacdo dos decretos anteriores e na reducdo drastica dos
territérios indigenas, tendo sido as terras expropriadas e transferidas para a Fundacdo
Paranaense de Colonizacdo e Imigragdo, com responsabilidade do SPI de demarcar as
novas areas, escrituradas em 17 de outubro de 1955. Assim, “[...] esse momento marca o
ponto méaximo de desterritorializacdo do grupo Kaingang assentado nas margens do rio
Ubasinho, ficando as medidas atuais da Tl Faxinal em 2.043ha [...] homologadas em 1988
pelo Decreto n® 252, de 29/10/49, conforme informagfes da Funai” (MOTA; NOVAK,
2008, p. 153).

Os Kaingang de Faxinal, mesmo perdendo quase que a totalidade de seu territorio
em que praticavam sua cultura, configurada por uma economia de caga, pesca e coleta,
foram aldeados e proibidos de “perambular’. Para evitar que *“incomodassem” as

populacdes do entorno, o governo impdés-lhes um regime de clausura. Para sair da
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“reserva”, necessitavam de autorizacao escrita da FUNAI, determinacdo que s6 foi alterada
com a Constituicdo de 1988.

Séo inimeros os relatos dos indigenas mais velhos que residem na T.l. Faxinal de
que o SPI, por determinacdo do estado, com o intuito de prepara-los para o trabalho,
impos-lhes um severo regime de atividades em rogas comunitarias (o chamado “paneldo”),
envolvendo o corte de madeira, a criacdo de porcos e gado para o mercado local, entre
outras. Relatam que era um trabalho escravo e que quase ndo sobrava tempo para pescar e

cacar.

O trabalho era de sol a sol. Homens, mulheres e até criangas tinham que
ir para as rocas do SPI. Era em troca s6 da comida que as mulheres
faziam no paneldo. Na colheita, dividiam um pouco com as familias e o
restante vendiam dizendo que era para o0 custeio do Posto Indigena.
Também retiravam madeira, 0s pinheiros, para vender e era nés que
cortava e carregava no caminhdo deles. Criavam gado na terra e vendiam.
Tinham uma policia que era os proprios indios junto com eles. Quem nédo
trabalhava ia preso e outras coisas. (Depoimento do ex-cacique P.L, T.I.
Faxinal, maio de 2011).

Contrariando as expectativas de fazendeiros, arrendatarios, empresas colonizadoras
e estado, que acreditaram estarem os indigenas fadados ao desaparecimento ap06s
expropriar-lhes as terras, 0s meios de producdo da vida e submeter 0s pequenos grupos
sobreviventes a extremos regimes de exploracdo de méo de obra escrava, os Kaingang de
Faxinal resistiram, ressignificaram suas tradi¢des, desenvolveram estratégias para lidar
com a sociedade capitalista e resistir a ela, mantiveram sua lingua indigena e parte das

tradicdes étnicas.



Fotografia 8: Vista aérea da Terra Indigena Faxinal
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulacBes — Laborat6rio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa
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4 i e
Fotografia 9: Familia Kaingang da Terra Indigena Faxinal, em 1941
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulacGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Hist6ria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa?’

Fotografia 10: Familia Kaingang da Terra Indigena Faxinal, em 1941
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulacGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Hist6ria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringd®

%" Foto disponibilizada pelo Museu do indio.
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Fotografia 11: Moradias Kaingang da Terra Indigena Faxinal-PR, 2008
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

Fotografia 12: Familia Kaingang da Terra Indigena Faxinal-PR, 2008
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

28 Foto disponibilizada pelo Museu do indio.
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Fotografia 13: Familia Kaingang da Terra Indigena Faxinal-PR, 2008
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

—

Fotografia 14: Familia Kaingang da Terra Indigena Faxinal-PR, 2008
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa



5 PRESENCA, ORGANIZACAO E GESTAO DA ESCOLA INDIGENA

Na presente secdo, objetivamos compreender aspectos relacionados a historia da
educacdo, sua configuracdo na Terra Indigena Faxinal e possiveis mudancas que a presenca
dessa instituicdo ocasionou na comunidade. O objetivo foi refletir sobre o significado da
escola para uma comunidade indigena bilingue, sua organizacdo e gestdo a partir da
politica educacional atual. Buscamos conhecer como se da a participacdo da comunidade e
das liderangas nos processos de decisdo que envolvem a educacdo escolar, descrever a
formacéo dos professores, identificar questdes acerca do bilinguismo na escola, materiais
didaticos utilizados, préaticas pedagdgicas e o sentido destas para as criancas.

5.1 BREVE HISTORICO DO COLEGIO ESTADUAL INDIGENA PROFESSOR SERGIO
KRIGRIVAJA LUCAS

Conforme evidencia histérico elaborado por Tereza Schactae e Dario Moura®®, em
28 de junho de 1994, apds pesquisa em documentos de inventarios de bens pertencentes a
Terra Indigena, o primeiro encarregado pelo Posto Indigena foi o Senhor Joaquim Correia
dos Santos, segundo as instrucdes aprovadas pelo Sr. Ministro do Trabalho no aviso n° 69
de 25 de fevereiro de 1931.

O relato destaca que a escola foi criada na época do Senhor Joaquim Correia dos
Santos e as atividades iniciaram-se em 27 de agosto 1941, quando houve a aquisicdo de
mobilidrios, materiais escolares e da placa com os dizeres: ESCOLA GENERAL
RABELO, homenagem ao General Manuel Rabelo, natural de Barra Mansa no Rio de
Janeiro, e que, em 1941, passou a ministro do Superior Tribunal Militar e fundador da
Sociedade Amigos da América (organismo liberal de apoio aos paises aliados da Segunda
Guerra Mundial).

Como relatam Tereza Schactae e Dario Moura, a escola funcionava na antiga sede
do posto, em um prédio de madeira com pequena varanda e escada na frente. No alto da

varanda, ficava a placa com o nome da escola. A escola teve, como seu primeiro auxiliar

2 Tereza Schactae, na época, era diretora da escola, e seu Dario Moura foi técnico da Funai por 30 anos,
tendo atuado 18 anos como chefe de Posto na Terra Indigena Faxinal.
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de ensino, o Senhor Vicente de Paula Gradowiski. A comunidade n&o tem acesso a
registros em que conste o nimero de alunos, pois ndo havia um livro de frequéncia, mas os
relatos dos antigos afirmam que a escola era frequentada por indios e brancos que
moravam nas proximidades. Nos moldes das escolas rurais, o estabelecimento contava com

duas salas de aulas e uma cozinha.

Fotografia 15: Escola General Rabelo, em 1941
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratério de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa
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Fotografia 16: Escola General Rabelo, em 1941
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratério de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

Fotografia 17: Sala de aula da Escola General Rabelo, em 1941

Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratério de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

No relato dos velhos Kaingang da T.I. Faxinal sobre a escola, ha afirmacGes de que
era muito dificil estudar, primeiramente devido a lingua: as criancas ndo compreendiam a

lingua do professor e tinham muitas dificuldades nos estudos. Ndo obtivemos registros
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sobre os contetdos e o curriculo; porém, nos relatos, os mais velhos afirmam que se
ensinavam cumprimentos (bom dia, boa tarde...); higiene, como tomar banho, usar roupas,
cortar cabelo e unhas; hino nacional; oracGes religiosas; musicas para os dias de festas.
Afirmam que o professor também escrevia no quadro e pedia que escrevessem igual a ele
no caderno.

Os relatos demonstram que houve iniciativas de alfabetizacdo de jovens e adultos,
porém eram projetos descontinuos, devido a dificuldade de acesso do professor, a falta de
iluminacdo, ao excesso de trabalho dos indigenas nas rocas, chuvas, entre outros
problemas.

Percebemos que, inicialmente, houve uma grande resisténcia por parte dos
Kaingang de Faxinal em relacdo a escola. Esta era coordenada pelo SPI e viam-na como
uma extensdo do Posto Indigena e da politica de opressao, controle e discriminagdo a que
foram submetidos ap6s o aldeamento.

O prédio da Escola general Rabelo sobreviveu até meados dos anos de 1970,
quando, devido a seu estado de conservacdo e mudancas na politica educacional, foi
derrubada, dando lugar a um prédio novo, que depois foi ampliado.

Fotografia 18: Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas, na Terra Indigena Faxinal-PR,
2009
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de Populag@es — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa
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O Projeto Politico Pedagdgico elaborado no ano de 2011, ao apresentar o historico
da escola, destaca que, em 1970, houve uma mudanca na sede do Posto Indigena. Com
iss0, uma nova escola de madeira foi construida, com duas salas de aula, uma cozinha, um
refeitorio, dois banheiros e area coberta. Atendia apenas criangas indigenas e ja contava
com um monitor bilingue, o Arnoldo Pény André, que trabalhava na pré-escola com ensino
bilingue. Até 1981, a escola funcionava sem reconhecimento oficial, quando foi solicitado
seu reconhecimento e mudanca de nomenclatura.

Como escrevem Tereza Schactae e Dario Moura, com a resolucdo 3.221/82 de
30/11/1982, a escola passou a ter autorizagdo de funcionamento, sendo denominada
ESCOLA RURAL CACIQUE ANTONIO TYNHTYNH, nome escolhido pelo Cacique
Marcolino Lucas, pelo chefe de posto Dario Moura e pelas demais liderancas da época, em
homenagem ao primeiro cacique Kaingang da Terra Indigena. A escola era mantida pela
FUNAI, caracterizando-se como uma escola federal (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO 2011).

Em 1994, com o aumento no nimero de alunos, ndo era mais viavel trabalhar com
séries multisseriadas; com isso, deu-se inicio a construcdo de uma escola em alvenaria,
com 416 m?, em parceria do municipio com o Estado, a qual contava com trés salas de
aula, uma cozinha, uma despensa, um refeitério, uma secretaria, um almoxarifado, uma
minibiblioteca, dois banheiros e &area coberta, inaugurada no dia 17 de abril de 1996
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011). Houve nova mudanca na nomenclatura,
para atender a legislacdo educacional. A escola passa a ser municipal, com o nome Escola
Rural Municipal Indigena Cacique Anténio Tynh Tynh — Ensino Fundamental, mantida
pela Prefeitura Municipal de Candido de Abreu.

Em 2004, a escola teve o reconhecimento da Educacdo Infantil, que ja existia
informalmente e passou a ser denominada Escola Rural Municipal Indigena Cacique
Antonio Tynh Tynh — Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental, atendendo alunos de Pré-
escola a 42 série.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico da escola (2011, p. 4), no ano de 2008,
com a resolugdo n°® 524/08 de 12/02/2008, a escola foi estadualizada, passando a ser
denominada Escola Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas — Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. Essa denominacéo foi escolhida pela comunidade indigena,

liderada pelo Cacique Pedro Hey Hey Lucas, para homenagear o professor Sérgio, que
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trabalhou na Cacique Antonio Tynh Tynh no ano de 2005. O professor era um jovem
Kaingang que morava na aldeia, fazia parte do grupo familiar da lideranca, participava de
varias atividades comunitarias e faleceu em decorréncia de atropelamento na rodovia que
liga a Terra Indigena a cidade de Candido de Abreu.

Houve a ampliacdo do espaco fisico da escola, com a construcéo de mais 3 salas de
aula, 1 sala multiuso e 3 banheiros, sendo 2 para alunos e 1 para os professores e
funcionarios, e 1 despensa. Em 2010, a escola também passou a atender o Ensino Médio,
conforme a deliberacdo 704/10 de25/02/2010, sendo estadualizada e tornando-se Colégio
Estadual Professor Sérgio Krigrivaja Lucas — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio.

O Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas — Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio, localizado na Terra Indigena Faxinal, RD PRT 487
KM 13, no municipio de Candido de Abreu, pertence ao Nucleo de Educacéo de lvaipord,
no Estado Parand. A autorizagdo de seu funcionamento foi determinada pela Resolugdo n®
3.221/82 de 06/01/83 de Educacéo Infantil ao 5° ano; Resolugdo n° 524/08 de 12/02/08 de
6° a0 9° ano; Resolugdo n° 4894/08 de 23/10/08 de Ensino Médio.

O Projeto Politico Pedagdgico menciona que a escola também desenvolve
atividades na area da salde e assisténcia social, como encaminhamento para o tratamento
médico, odontoldgico e psicoldgico de emergéncia e preventivo. “Os alunos recebem
tratamento gratuito no Posto de salde da propria aldeia. Assim a escola vem ao longo
desse periodo assumindo o compromisso de garantir a satisfacdo das necessidades béasicas
de educac&o do povo indigena” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2011, p. 4).

O PPP descreve a comunidade como sendo da etnia Kaingang, afirmando que a
maioria vive na Terra Indigena, apesar de alguns membros “viverem” mudando para outras
Terras Indigenas. Em nossa observacao, foi possivel perceber que essas mudancas se dado
por motivos de visita a parentes, conflitos internos (pessoais e politicos), troca de lideranga
e outros. Em caso de conflitos, a FUNAI pode fazer a transferéncia ex-oficio para evitar
situagdes de violéncia mais graves.

No PPP, consta que a comunidade caracteriza-se pela baixa situacéo
socioecondmica, sobrevivendo da producdo e venda do artesanato feito de taquara —
banbusa vulgaris — da qual fazem cestas, balaios, chapéus e vendem nas cidades do
entorno. Projetos desenvolvidos pelo LAEE/UEM demonstram que as mulheres caminham
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longas distancias para coletar a taquara, pois, em decorréncia do desmatamento, esse tipo
de matéria prima esta cada vez mais dificil de ser encontrado.

Hé& também as lavouras comunitarias, onde trabalham em mutirdo, plantando arroz,
milho e algoddo. Praticam a pecuaria em pequena escala, para o abate e a venda, cuja renda
é revertida para a compra de sementes, insumos e outros produtos para a comunidade. O
estado criou alguns empregos publicos nas Terras Indigenas, tais como: motoristas, agentes
de salde, tratoristas e professores. Estes, por representarem uma renda fixa, sdo disputados
pelos grupos familiares.

Alguns velhos recebem aposentadoria e quase todas as familias recebem bolsa
familia, o que aumentou a frequéncia e o interesse pela escola, devido a condicionalidade
do Programa. Sem o Bolsa Familia, as méaes, ao viajarem para coletar a matéria prima e
venderem o artesanato, levavam os filhos e isso resultava em faltas escolares de longos
periodos (de até um més), interferindo na aprendizagem escolar.

Homens e jovens indigenas tém dificuldades de encontrar trabalho fora da aldeia,
pois a agricultura ¢ mecanizada e o municipio de Candido de Abreu apresenta baixo indice
de Desenvolvimento Humano (IDH), ndo havendo oferta de trabalho.

5.1.1.1.1MUNICIPIO E IDH indice de Desenvolvimento Humano

Municipio do Parana Taxa de ndo alfabetismo da IDH? Local
Populagédo de 15 anos ou
mais’
Sl 148 0,730 Terra Indigena Ivai
. 241° - Pr2427°
Manoel Ribas Rural 181 B
Urbana 20,1 0,666389° - . .
o Pr3s16° - Br | rerra Indigena Faxinal
Céandido de Abreu
Rural 233
2 .
o Urbana e O’E 0 Terra Indigena Queimadas
Ortigueira 399° - Pr
Rural 313 4298° - Br
Urbana 20,9 0,620
o 399° - Pr Terra Indigena Mococa
Ortigueira Rural 313 4298° - Br

1. Ministério da Educagéo. INEP. Indicadores do censo demografico de 2000 e do censo escolar de 2000.
2. Fonte: Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil.

Quadro 2: Municipio e IDH
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Um projeto de extensdo financiado pelo Programa Universidade Sem Fronteiras,
intitulado Diagndstico socio-educativo da ndo alfabetizacdo indigena e formacao de
agentes culturais alfabetizadores nas Terras Indigenas lvai, Faxinal, Queimadas e
Mococa no Parana, desenvolvido pelo LAEE/UEM no periodo de 2007 a 2009,
demonstrou que, na T.l. Faxinal, a maioria das pessoas acima de quarenta anos ndo é
alfabetizada. Em relacdo a lingua indigena, o projeto evidenciou que todos séo falantes do
Kaingang e bilingues em portugués. Adultos, velhos e criangas com até cerca de oito anos
tém bastante dificuldade de compreensdo e expresséo oral em lingua portuguesa.

No ambito do projeto Sem Fronteiras, foram aplicados testes de leitura e escrita,
questionarios socioeducativos e realizadas oficinas pedagdgicas de formacdo de
alfabetizadores indigenas para atuarem no Programa governamental Parand Alfabetizado.
Essas agdes permitiram ao grupo de Estudos em Educacdo Escolar Indigena da UEM
perceber que, em relacdo a linguagem escrita, os Kaingang de Faxinal tém muitas
dificuldades, tanto na lingua portuguesa como na Kaingang, o que suscitou a necessidade

de maiores estudos sobre o bilinguismo.

5.2 INFANCIA E SIGNIFICADO DA ESCOLA PARA A COMUNIDADE DE FAXINAL

As criancas indigenas recebem uma educacdo dos pais e do grupo familiar (avos,
tios, tias, primos) que permite brincadeiras livres pelos espacos da aldeia: rios, matas,
campo de futebol, patio da escola. Participam das atividades da comunidade, como cultos,
missas, festas, recepcdo das visitas, velorios, e acompanham os pais nas atividades de
trabalho, como artesanato e rocas. Nesse processo, se da a aprendizagem e o
desenvolvimento. Ainda que brinquem mais entre seu grupo familiar, as criangas “[...]
parecem ser as Unicas na aldeia que tém o direito de estar em todo lugar, participar de
quase todos os acontecimentos sociais [...]” (FAUSTINO, 2010, p. 217).

Tassinari (2007, p. 12) afirma que “[...] a liberdade e autonomia infantis foram
muitas vezes interpretadas como auséncia de autoridade dos pais e inexisténcia de uma
pedagogia nativa ou de formas sistematizadas de ensino e aprendizagem.”

Na comunidade, a aprendizagem da crianga acontece a todo 0 momento nas
relacbes sociais, pois “[...] ndo ha um grupo ou uma instituicdo responsavel para a

transmissdo dos saberes tradicionais e nenhum conhecimento que ndo possa Ser
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transmitido. Todo conhecimento deve ser compartilhado no momento certo e apropriado,
respeitando a idade de cada um [...]” (LIMA; NASCIMENTO, 2007, p. 4).

Essa educacio tradicional®

é responsabilidade de toda a comunidade e transmitida
por meio da oralidade, “[...] comunicando e perpetuando a herancga cultural de geracéo para
geragdo [...]” (LIMA; NASCIMENTO, 2007, p. 4). Tal fator pode ser observado na
producdo de artesanato®!, quando as criangcas comecam fazendo pequenos cestos, aprendem

pela observagéo e pela mediagcdo dos mais velhos.

FOTO N2 11

Fotografia 19: Mulher Kaingang ensinando meninas a fazer artesanato
Fotografia de Loureiro Fernandes. Toldo das Lontras — Palmas, 1936
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

A educacdo nessas comunidades € igualitaria, “[...] gerando uma integracdo dos
individuos gradual, participativa e continua, em que todos os integrantes sdo convertidos
em agentes socializadores, toda a acdo tem uma eficécia socializadora, e ndo se produzem
especializacbes” (FERNANDES, 1976 apud COHN, 2002, p. 216).

Conforme Freire (2004, p.15), trés valores norteiam a educacdo nas comunidades

tradicionais:

% para Florestan Fernandes (1976 apud COHN, 2002), as populacdes indigenas sdo marcadas por sua
“tradicionalidade™, reguladas por exemplos dos ancestrais, tradi¢des reconhecidas e mantidas na memdria
coletiva. Nessa sociedade, todos tem acesso aos conhecimentos e técnicas especificas dos grupos e as
criancas participam de todas as atividades adultas.

%! para fazer artesanato, os Kaingang buscam a taquara no meio do mato, cortam, fazem feixes e levam para
casa e colocam no sol, para murchar. Quando murcham, fazem as lascas, e com as lascas mais compridas
fazem o trancado. Algumas lascas sdo tingidas com anilina de diversas cores (FAUSTINO et al., 2010).
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[...] “o valor da tradicdo oral”, uma espécie de arquivo dos saberes da
sociedade capaz de orientar as acdes e decisfes dos individuos em
qualquer circunstancia; “o valor da acdo”, levando pessoas adultas a
envolverem criangas e adolescentes em suas atividades, tornando o
“aprender fazendo™ [...] “o valor do exemplo”, dado por pessoas adultas
e, sobretudo, pelas mais velhas, cujo comportamento tinha de refletir o
sentido modelar do legado de antepassados e o0 conteldo pratico das
tradicdes.

Nesse sentido, evidencia-se que “[...] a comunidade possui sua sabedoria para ser
comunicada e transmitida por seus membros, que contribuem na formacéo da identidade de
todos” (LIMA; NASCIMENTO, 2007, p. 3).

Como aponta Faustino (2010, p. 218), em uma cultura oral e baseada no fazer
diario, “[...] a linguagem escrita se torna insipida, e tem pouca funcionalidade. Somado a
isso, temos o fato de que a inser¢do da educacdo formal foi, em principio, imposta pela
sociedade dominante como meio de pacificacdo ou catequizacdo dos povos indigenas
criando assim uma resisténcia.”

Além do fator pacificagdo ou catequizacdo, os indigenas ndo iam a escola, pois
precisavam trabalhar na lavoura para ajudar no sustento da familia. O depoimento de Pedro
He&y H&y Lucas retrata como era essa realidade:

[...] No tempo do SPI. Porque, antigamente, o SPI (1955, 1956, 1957), 0s
indigenas foram muitos escravos. Dai nds fomos muito judiados pelos
chefes antigos, do tempo do SPI, entdo os pais fugiam muito para o meio
dos brancos. Toda a minha familia fugiu [...] 0 meu pai, que era muito
dos antigos também, ele ndo queria que eu andasse na aula [...] Por isso
gue, 0s que nasceram comigo, ficaram analfabetos. Alguns estudaram,
mas alguns, pelos pais ndo deixar, ndo estudaram. Porque 0s pais
puxavam mais na lavoura, na roca. [...] Eles querem que os filhos
trabalhem mais na agricultura. Entao, por isso, eu fiquei sem estudar [...]
(Pedro Hey Hey Lucas. Depoimento publicado em FAUSTINO et al.,
2010, p. 65) *

Toda a mudanca anunciada pela politica educacional dos anos de 1990 ndo veio
permeada por acOes de formacdo historico-filos6fica dos professores indigenas. Pela
urgéncia da alfabetizacdo indigena, os cursos de formacdo geralmente enfatizam o saber
fazer, a metodologia, a técnica, ndo permitindo aos professores e gestores que
compreendam com profundidade a importancia da educacdo escolar para o

%2 Depoimento publicado no livro: FAUSTINO, Rosangela Célia et al. (Org.). Kaingang do Faxinal: nossos
conhecimentos e nossas histdrias antigas. Maringa: Eduem, 2010.
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desenvolvimento intelectual humano. Os argumentos se baseiam na questéo da cidadania:
aprender a ler e escrever para ser incluido, ndo ser discriminado, conseguir melhor

condigéo de vida. Esse processo resulta no fato de que

[...] ainda ndo h& entre os Kaingang no Parana a compreensdo plena sobre
0 papel da aprendizagem escolar, da aquisicdo do conhecimento
sistematizado como uma forma de desenvolver funcbes intelectuais
superiores (memoria, percepg¢do, sentimentos, capacidade de analise e
sintese), pois essas, entre 0 grupo, sdo desenvolvidas por meio de outras
estratégias (FAUSTINO, 2010, p. 218).

Conforme Faustino (2010), é recente a aceitagdo da instituicdo escolar pelos
Kaingang, devido ao historico da situagdo de contato com a sociedade dominante. A escola
é vista como um elemento de mediacdo entre a cultura indigena e a sociedade dominante,
Ou como uma maneira de conseguir um emprego, ou uma renda, de imediato. Quando isso
ndo acontece, ha questionamentos. E comum ouvir dos mais velhos em Faxinal a seguinte
questdo: “[...] o governo manda a gente enviar as criancas para a escola. Se elas vao, nao
aprendem trabalhar na rocga, no artesanato e sé querem andar limpas e bem vestidas como
0s brancos. E depois? O governo vai arrumar emprego para todos eles?” (Depoimento do
Sr. Antonio Brasilio a Rosangela Celia Faustino em fevereiro de 2009, T.I. Faxinal).

Essa questdo se evidencia entre os Kaingang no Parand em diferentes Terras

Indigenas.

[...] eu voltei para a escola porque eu quero muito aprender a ler e
escrever, para um dia conseguir um emprego e poder realizar meu sonho
[...] eu incentivo muito as minhas filhas para que elas ndo desistam do
estudo para que um dia nés possamos viver melhor [...] (Marli Guedes -
Educanda da turma do alfabetizador Kaingang e Rodrigo Kavag de Souza
- Terra Indigena Mangueirinha, Chopinzinho — PR. Depoimento
publicado em PARANA, 2010, p. 27)33

A funcdo da escrita, 0 uso da lingua materna, as possibilidades de potencializar os
conhecimentos tradicionais, “[...] a criacdo de uma literatura indigena auténtica e o papel
da escola como transmissora de conhecimentos universais ainda estdo por se solidificar
entre os grupos” (FAUSTINO, 2010, p. 218).

% Depoimentos publicados no livro: PARANA. SEED/DIVERSIDADE. Secretaria de Estado da Educag?o.
Superintendéncia da Educacdo. Departamento da Diversidade. Coordenacdo de Alfabetizacdo de Jovens,
Adultos e ldosos. Programa Parana Alfabetizado. Ler, escrever e ser Kaingang no Parana. Curitiba:
SEED/PR, 2010. 110 p.
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Desde muito tempo, no processo de demarcagdo de suas terras, 0s Kaingang sabem
0 poder do “documento escrito”. Ter um indigena que saiba ler e escrever tornou-se uma
necessidade premente dos grupos. Uma carta escrita por um Kaingang alfabetizado, no ano
de 1933, sob orientacdo dos caciques, revela o principal uso que se faz da escrita pelos
grupos indigenas.

Tem gue em vosso coisimento que nosso tordo esta sendo invadido por o
senhor sob Delegado Caitano ferrais que ya veinho neste tordo
percurando a dezalojar os indios premetendo violéncia dizendo que aqui
indios ndo tem terras que aqui é do Venen Berther e percurando a pegar
0 nosso escrivao que e o indio Avelino Francisco pois este indio ndo tem
ruim e é o bidente as autoridades e elles querem pegar e matar por ser
nosso escrivdo e que foi inbargar amidicdo do Rilla elle ndo foi que
inbargo intdo esses homens temos fraze todos agora ordem do
Deministerio por que estamos sendo aperseguidos por calunas fantastica
asin recoremos a V.S. e afederagdo para que rine entre nois a pais e a
yusticia e a ordem para nosso descanso porgue estamo sofrendo por
causa do nosso direito [...] (MOTA, 1994, p. 204).

A escola se coloca hoje para a comunidade como uma necessidade. Por meio dela,
se podem acessar empregos de professor, merendeira, auxiliar de servicos gerais,
assistentes administrativos. Ha4 também a merenda escolar que, em algumas comunidades,
representa a principal ou Unica refeicdo do dia para a crianca. E h& a possibilidade de
aprender bem a lingua portuguesa para melhor relacionamento com as autoridades.

Com a perda das formas tradicionais de subsisténcia, seus conhecimentos milenares
ndo sdo suficientes para a garantia da vida na atualidade. Assim, tiveram que se adaptar a
cultura dominante, “[...] ressignificando sua cultural tradicional. E isso é o que eles tém
feito e o que lhes garantiu a sobrevivéncia nesses séculos de contato com a sociedade
envolvente [...]” (FASTINO, 2010, p. 218).

A fala de Valdir Jose Kokdj, cacique da Terra Indigena Mangueirinha,
Mangueirinha (PR), evidencia essa ressignificagdo da cultura e a valorizagéo da escola:

Os indios as vezes foram prejudicados por ndo terem conhecimento. 1sso
aconteceu com meus antepassados que eram liderancgas. Antigamente nds
nao usavamos roupa, tinhamos outros costumes, mas hoje temos que
acompanhar as mudancas, porque nés ndo vivemos mais s6 de nossas
terras. Os estudantes estdo o se formando para ajudar as liderancas,
para aprender junto. Antigamente eram usadas armas pesadas para nos
destruir e agora sdo 0s papéis, os documentos. O indio para conseguir as
coisas tem que ser com muita luta. As bolsas para os estudantes foi uma
briga, nada vem de graca. E importante deixar escrito nos livros nossas
experiéncias. O contato com os brancos em nossa terra indigena fez com
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que perdéssemos nossa lingua, mas, por outro lado, nos deu algumas
experiéncias que sozinhos ndo conseguiriamos ter. A populacao de nossa
comunidade esta crescendo e a extensdo da terra continua a mesma. E
um problema que temos que pensar. Muitos velhos ndo quiseram mais
ensinar a lingua kaingang com medo dos preconceitos que eles sofreram
no passado por ndo saberem falar o portugués (PARANA, 2010, p. 20)*

Estudos de Faustino (2006) destacam que, de forma geral, os Kaingang, no Paran4,
defendem e reafirmam a importancia da escola nas Terras Indigenas. Os argumentos dos
caciques, liderancgas e professores e 0s estudos evidenciam que a escola adquiriu diferentes
papéis para as comunidades indigenas, dependendo da situagdo de contato e da histdria das
comunidades.

Assim,

[...] nas Terras ja demarcadas, nas quais 0 Kaingang € a lingua materna
falada por todos, a escola é o local de acesso preferencial para a
aprendizagem da lingua portuguesa e dos conhecimentos cientificos
universais. Nas Terras em que a lingua materna e o portugués e a situacdo
fundiaria e instavel, a escola adquire o papel, pelo menos ao nivel do
discurso, de ser um veiculo de afirmacédo de identidade indigena devendo
investigar as tradicdes, mostrar a cultura e oferecer o ensino da lingua
Kaingang para as novas geragdes. (FOCHZATO, 2004; PICCOLI, 1982
apud FAUSTINO, 2006, p. 247).

Para os Kaingang, a educacdo escolar representa uma possibilidade, para as
criancas, de acesso aos conhecimentos cientificos, ao ensino da lingua portuguesa, uma
forma de diversificar as relagdes entre os grupos familiares que residem na mesma
comunidade, melhor compreensédo do projeto do Estado e de “[...] obter um melhor
desempenho nas aliancas e resolugdes dos conflitos (principalmente aqueles ligados a terra
e as garantias legais que ndo sdo cumpridas) com a sociedade dominante [...]”
(FAUSTINO, 2006, p. 247).

Conforme a autora, antigamente, a sabedoria de um Kaingang estava pautada na sua
capacidade de conhecer seu territério, o héabito e a linguagem dos animais, montar
armadilhas de pesca e caca, fazer a roca, conhecer as ervas, manipular remédios e
alimentos da floresta, saber as rezas, rituais e procedimentos para as celebragdes etc. No

entanto,

% Depoimentos publicados no livro: PARANA. Secretaria de Estado da Educacfo. Superintendéncia da
Educacdo. Departamento da Diversidade. Coordenacdo de Alfabetizacdo de Jovens, Adultos e Idosos.
Programa Parana Alfabetizado. Ler, escrever e ser Kaingang no Parana. Curitiba: SEED/PR, 2010. 110 p.
O livro ¢ organizado por Rosangela Célia Faustino e Ciomara Amorelli.
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[...] ap6s terem sido confinados em pequenas &reas e submetidos ao
sistema de mercado, tendo sido as florestas e as terras transformadas em
mercadoria — por mais que tenham resistido, ressignificado e conseguido
sustentar boa parte de suas tradigdes por meio de diferentes estratégias —
sdo obrigados a vender a forca de trabalho para adquirir produtos que
garantam a sobrevivéncia. Sendo assim, a inteligéncia e o prestigio
Kaingang passaram a ser medidos, principalmente, pelas aliancas que as
liderancas consigam estabelecer com representantes do poder publico e,
por meio destas, conseguir empregos na area, acesso a bens e servigos
distribuindo-os para garantir o prestigio em seu grupo familiar e
parentagem, mantendo equilibradas as forcas politicas que operam entre e
sobre os demais grupos familiares aglutinados em uma reduzida area
(FAUSTINO, 2006, p. 250).

Para o desempenho dessas funcdes, como destaca Faustino (2006), é necessario
compreender, dominar e se expressar na linguagem dominante, ser compreendido e
respeitado na comunidade e sociedade envolvente, ter desenvoltura nas cidades,
pronunciar-se em reunides e assembleias que discutem os seus interesses, conhecer as leis,
politicas e tecnologias desenvolvidas e utilizadas pela sociedade envolvente, redigir,
compreender e assinar documentos, dominar novas tecnologias de producéo de alimentos e
criacdo de animais etc. Portanto, “[...] é bastante evidente que a lingua e 0s conhecimentos
de que eles necessitam apropriar-se por meio da escola ndo se encontram em suas
tradicGes” (FAUSTINO, 2006, p. 251).

5.3 COLEGIO ESTADUAL INDIGENA PROFESSOR SERGIO KRIGRIVAJA LUCAS:
ORGANIZACAO CURRICULAR, ENSINO DE LINGUA KAINGANG, GESTAO E A
FORMACAO DE PROFESSORES

Aqui, refinamos um pouco a andlise do Projeto Politico Pedagdgico e da Proposta
Pedagdgica Curricular do Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas da
Terra Indigena Faxinal, para abordar 0s seguintes temas: organizacao curricular, gestdo e o
ensino da lingua Kaingang.

O Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas da Terra Indigena
Faxinal atende educacdo infantil, ensino fundamental de nove anos e ensino medio. O
curriculo oferta para essas modalidades de ensino as seguintes areas de conhecimento:
Lingua Portuguesa; Matematica; Lingua Kaingang; Historia; Geografia; Ciéncias;
Educacdo Fisica; Arte; Inglés e Ensino Religioso.
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Segundo estabelece o documento, as atividades trabalhadas nessas disciplinas néo
sdo voltadas para a repeticdo, mecanizacdo e fixacdo dos exercicios. Mas objetivam a
comparacdo dos conteudos trabalhados com a realidade, desenvolvendo a criticidade.
Dessa forma, sdo trabalhadas varias atividades, dentre elas: seminarios, dindmicas,
cruzadinhas, sintese, analise, debates, brincadeiras, jogos, atividades artisticas. Dentro de
cada disciplina, o contetdo sera o ponto, possibilitando ao professor a elaboracdo e o
desenvolvimento de atividades didaticas adequadas (PROPOSTA PEDAGOGICA
CURRICULAR, 2011, p. 11).

Assegura-se que a Proposta Pedagdgica Curricular esta pautada no conhecimento
da comunidade escolar indigena. Isto porque é preciso a valorizacdo e recuperacdo da
cultura indigena, buscando a participacdo dos mais velhos, com seus relatos e sua
experiéncia, para que a crian¢a tenha orgulho de ser indio, dentro e fora da escola. Embora
sua cultura e lingua sejam diferentes, também sdo importantes (PROPOSTA
PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011).

O Projeto Politico Pedagdgico contempla a educacdo inclusiva, o atendimento a
diversidade, que aborda a Educacdo do Campo, Indigena, Género e Diversidade Sexual,
Afro etc., e busca atender as necessidades educativas de todos os sujeitos/alunos em salas
de aulas comuns, em um sistema regular de ensino. Dessa forma, objetiva-se promover a
aprendizagem e o desenvolvimento, possibilitando a participagdo de todos os alunos e
professores da instituicdo. A educacdo inclusiva representa uma reestruturacdo da cultura,
da pratica e das politicas vivenciadas nas escolas para responder a diversidade de alunos
(PPP, 2011).

Além do atendimento a diversidade, o PPP (2011) enfatiza a relevancia da cultura,
afirmando que educacdo e cultura sdo indissocidveis, pois a escola é uma instituicdo
transmissora de cultura, e ndo deve impor padrées culturais, desrespeitando a
individualidade dos alunos ou discriminando a diferenca. Destaca também que ha a

proposta da escola intercultural®®

, para promover o intercdmbio e a troca de
conhecimentos, um espaco para 0 contato com diferentes concepgfes culturais,

promovendo sinteses e o respeito a diferenca.

® Ppara detalhes sobre o termo “interculturalidade”, consultar: FAUSTINO, Rosangela C. Politica
educacional nos anos de 1990: o multiculturalismo e a interculturalidade na educacgéo escolar indigena.
2006. 329 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pés-graduacdo em Educagdo, Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2006.
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Conforme j& exposto neste trabalho, a atual politica da educacdo escolar indigena
orienta que as escolas situadas em Terras Indigenas, em todo o Brasil, sejam: diferenciadas
(em termos de curriculo, calendarios, selecdo de professores etc.); especificas (em relacao
aos materiais didaticos, a gestdo etc.); interculturais (articulacdo da cultura indigena com as
culturas envolventes) e bilingues (uso e valorizacao da lingua materna em todo 0 processo
de ensino e aprendizagem) (ANDRIOLLI et al., 2010).

Embora o PPP (2011) assegure que os alunos tém outra cultura proveniente de etnia
diferente, o calendario escolar ndo é especifico da escola indigena, pois ainda acompanha o
calendario repassado pela SEED, obedecendo aos 200 dias letivos.

A especificidade da escola indigena pode ser destacada, a nosso ver, na questdo do
bilinguismo, uma vez que é ministrado o ensino de lingua Kaingang, sendo sua
importancia premente nos argumentos de professores e gestores. Diferentes estratégias para
0 bilinguismo s&o observadas, conforme a idade das criangas, 0 ano e as decisdes das
liderancas que, pressionadas pelo poder publico a instituir a nova politica, necessitam fazer

aliangas e cumprir muitas das determinagdes impostas.

5.3.1 Ensino de lingua Kaingang: resisténcia e valorizacéo

A comunidade de Faxinal é de cerca de 600 pessoas, conforme dados da FUNASA
(2011). No ano de 2011, estavam matriculados, aproximadamente, duzentos e quatorze
alunos indigenas. Alguns sdo provenientes de outras Terras Indigenas pertencentes a etnia
Kaingang, que se mudaram para essa Terra Indigena ou foram transferidos.

As criancas chegam a escola falando apenas a lingua materna, o Kaingang, e
conhecendo bem pouco a lingua portuguesa. Na educacdo infantil e nas séries iniciais, as
aulas sdo ministradas por professores indigenas, que orientam as atividades em Kaingang e
explicam os conteudos em portugués. Ha, na escola, muitos professores ndo indios e os
alunos passam a ter maior contato com a lingua portuguesa, oral e escrita, uma vez que a
alfabetizacdo ocorre nessa lingua, mas o Kaingang é mantido na oralidade para facilitar a
comunicacdo. Apenas no ensino fundamental, de 5% a 82 série, e no Ensino Médio, do 1° ao
3% ano, terdo uma disciplina especifica — Lingua Kaingang.

A lingua Kaingang é trabalhada por um professor bilingue em todas as turmas, da

Educacdo Infantil ao Ensino Médio, contemplando: “Textos, palavras, alfabeto, vogais,
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traducdes e interpretacdes; Numeros e quantidades, simbologias; Desenhos e brincadeiras;
Modsicas e oragdes” (PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011, p. 22).

O alfabeto portugués possui 26 letras. O alfabeto Kaingang é mais amplo.

ALFABETO PORTUGUES ALFABETO KAINGANG
VOGAIS VOGAIS
AEIOU AEIOUY aeiouy
aeiou AETOUY aégiony
AEO iéo
CONSOANTES
CONSOANTES
BCDFGHJKLMNPQRSTVW
XYz FGHIKMNNHPRSTV
bcdfghjkImnpgrstvwxyz fehjkmnnhprstyv

Imagem 1: Alfabeto portugués e alfabeto Kaingang
Fonte: PARANA (2010)

As atividades para o ensino de lingua Kaingang sdo voltadas para a compreensdo
das letras, pronuncia, leitura, fala e escrita, por meio da comparacdo, com énfase na
oralidade. Conforme o PPP, os contetdos selecionados devem possibilitar que os alunos
realizem estudos e pesquisas, “[...] valorizando a cultura e despertando o interesse dos
alunos para: pesquisas, entrevistas, textos, reproducdo de textos, cruzadinhas, dicionarios,
traducOes de textos, recortes de revistas, producdo de desenhos, debates sobre as plantas
medicinais da terra indigena” (PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011, p.
196).

Com relacdo a metodologia, a Proposta Pedagdgica Curricular (2011) destaca que
ndo se pretende instituir um modelo para o ensino de lingua indigena, porém €é preciso uma
reflexdo critica sobre 0 modo como as atividades desenvolvidas em sala de aula poderdo

orientar essa praxis. Assim,

[...] devemos tratar cada escola indigena como Unica, inserida num
contexto situacional Unico, portanto num contexto de producdo de
aquisicdo de conhecimento que nos leve a assumir, conhecer e distinguir
formas internas de socializagdo, ou seja, de seus préprios processos de
aquisicdo do saber, caracteristicos da dinamica cultural de cada grupo e
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das formas externas oriundas da situacdo de contato. (PROPOSTA
PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011, p. 197).

A Proposta Pedagogica Curricular (2011) ressalta que a escola pode ajudar na
manutencao da lingua indigena nos processos de aprendizagem do aluno, no ensino da
escrita e da leitura da lingua, do seu uso nas causas € N0s compromissos do povo consigo
préprio. Destaca que a lingua indigena deve ser motivo de orgulho e satisfagdo para o seu
povo, asseverando que a inclusdo da lingua indigena na escola possibilita os direitos
linguisticos que Ihe sdo assegurados como cidaddos brasileiros.

Nesse sentido, afirma ser importante trabalhar com textos e temas referentes a
questdes sociais que englobam o meio social dos alunos, e com 0 uso de recursos
audiovisuais em sala de aula, atividades de leitura, fala, audicdo e escrita dos alunos, que
explorem a habilidade do uso da lingua, relacionando o novo conhecimento com 0s
conhecimentos ja apreendidos (PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011).

Segundo o documento, o trabalho com textos possibilita

[...] uma complexa mistura da linguagem escrita, visual e oral como na
seguinte situacdo: o professor I& um texto em voz alta, apontando ora para
ilustracdes, ora para palavras escritas na pagina, ndo apenas contando
uma histéria, mas realizando perguntas aos alunos. Assim, é possivel
durante as aulas de Kaingang, fazer discussbes orais sobre sua
compreensdo, bem como produzir textos escritos e orais a partir do texto
lido e ou de ilustracBes, integrando todas as praticas discursivas neste
processo. (PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011, p. 198).

Os trabalhos realizados no ambito do Observatério da Educacdo Escolar Indigena
no LAEE/UEM, com os estudos que deram origem a este texto, permitem perceber que o
bilinguismo, por sua dindmica e pelas questdes politicas envolvidas, ainda ndo esta
devidamente estudado e implementado nas escolas indigenas do Parana. N&o se conhecem
profundamente suas estratégias, seu planejamento, o nivel de participacdo das
comunidades nas decisdes, a atual situacdo sociolinguistica das comunidades nem o que se
deseja alcancar.

Os professores relatam, frequentemente, que enfrentam algumas dificuldades no
trabalho com a lingua materna escrita, dentre elas, a propria recusa de algumas
comunidades que, pela situacdo vivenciada no cotidiano e por falta de informacdes
adequadas, ainda pensam ser a lingua indigena inferior ou desnecesséaria na escola, ja que

as criancas a dominam na oralidade. E frequente também a falta de materiais adequados ou
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0 uso limitado destes nas praticas pedagdgicas em sala de aula e o que é mais evidente: a
insuficiente formacdo dos professores para atuar nas escolas e a falta de uma proposta
diferenciada pela atual politica educacional.

Conforme o Censo escolar sobre a educacdo indigena de 2008, o uso de linguas
indigenas esta presente em 70,8% das escolas, compondo um universo de 149 idiomas. Na
regido Sul, 88,9% das escolas indigenas ministram aulas em Lingua Portuguesa e Lingua

Indigena.
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Graéfico 1: Uso exclusivo de lingua indigena ou portuguesa e o ensino bilingue, segundo as regifes
brasileiras
Fonte: Um Olhar sobre a Educacéo Indigena com Base no Censo Escolar de 2008 (INEP/MEC)

Nas escolas*® das Terras Indigenas Kaingang no Paran, ndo ha um padrdo quanto &
utilizacdo do bilinguismo. Vérios fatores estdo envolvidos nesta questdo, tais como:
orientacdo das liderancas, presenca e formacao de professores indigenas e, principalmente,
a situacdo sociolinguistica dos grupos, que varia e tem relacdo com a histéria da
constituicdo de cada Terra, conforme procuramos demonstrar, ao apresentarmos aspectos
da demarcacéo da T.I. Faxinal.

Conforme o PPP (2011), os professores bilingues defrontam-se com a seguinte
situacdo: por um lado, atender aos anseios da comunidade, pois as familias querem que
seus filhos aprendam a lingua portuguesa para prepara-los para enfrentar a sociedade
nacional (com a exclusdo da lingua indigena da escola) e, por outro lado, lutar pela
manutencao e valorizacdo da lingua indigena na escola, pois, como professores, sabem da

% Conforme dados do Dia a Dia educacio/PR, o Estado tem 36 escolas em éreas indigenas. As escolas estio
situadas em 19 areas indigenas, localizadas em 20 municipios, nas regiGes norte, centro, oeste, sudoeste e
leste do Parana. (Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/estaticas/alunos/indios_numeros.php).
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relevancia do ensino da lingua indigena como estratégia de sobrevivéncia e fortalecimento
da identidade indigena. A dificil tarefa que os professores enfrentam se resume na seguinte
fala de um homem Kaingang: “[...] Entdo, hoje eu penso que um bom kaingang tem que
saber ler e escrever as duas linguas, para saber viver no seu mundo e saber entender o
mundo do outro” (PEREIRA, 2001, p. 77 apud PPP, 2011, p. 32).

De forma geral, os Kaingang, no Parand, apesar da forte presenca da nova politica
educacional, resistiam ao ensino do Kaingang e valorizavam mais o ensino da lingua

portuguesa, pois, conforme Faustino (2006, p. 249),

[...] em uma sociedade de classes em que as minorias étnicas se situam
entre 0s que estdo abaixo da linha de pobreza e cujo projeto do Estado é
absolutamente monolinglie em portugués, os Kaingang sabem que
necessitam se apropriar eficientemente dos conhecimentos cientificos
universalmente produzidos como parte de suas estratégias de
sobrevivéncia neste sistema. Para eles, a boa aprendizagem em lingua
portuguesa é o veiculo dessa apropriacdo via escola.

No entanto, nos embates para a garantia e conquistas de novas terras, em virtude do
grande crescimento populacional dos grupos indigenas, passaram a perceber a lingua
Kaingang como um elemento necessario para a reafirmacédo cultural cuja aprendizagem das
criangas, em muitos casos, se da na escola, como, por exemplo, na T.l. Magueirinha, que

perdeu a lingua no processo de colonizacao de seu territério.

Quando nés recebemos criangas que vieram de outra aldeia Kaingang
com suas familias e se matricularam na nossa escola em Mangueirinha,
eu me senti sem acdo, pois sendo uma india Kaingang e professora, eu
ndo conseguia entender o que meus alunos falavam. Este fato reforcou
minha necessidade de aprender a lingua kaingang, pois o contato de nossa
aldeia em Mangueirinha com os brancos fez com que perdéssemos nossa
lingua materna. (Rosangela Gongalves - alfabetizadora Kaingang, Terra
indl’%sna Mangueirinha. Depoimento publicado em PARANA, 2010, p.
27).

Esse depoimento de uma professora Kaingang que, diante de criancas Kaingang
transferidas de outras Terras do mesmo estado que falavam a lingua e ndo conseguiam se

fazer entender, revela algumas das situagdes presentes em diversas escolas e comunidades

%" Depoimentos publicados no livro: PARANA. Secretaria de Estado da Educagdo. Superintendéncia da
Educacdo. Departamento da Diversidade. Coordenacdo de Alfabetizacdo de Jovens, Adultos e Idosos.
Programa Parana Alfabetizado. Ler, escrever e ser Kaingang no Parand. Curitiba: SEED/PR, 2010. 110 p.
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no Parand, confrontando-se com a orientacdo simplificada da politica educacional de que o
professor, sendo indio, ensinara a lingua e a cultura tradicional do grupo.

O ensino de lingua Kaingang tem como objetivo fazer com que o aluno aprenda a
ler na sua lingua materna, valoriza-la perante a sociedade, “[...] aprender a necessidade de
ter dominio escrito da sua lingua para que a sabedoria dos antigos ndo se perca com o
tempo. Sentir a necessidade de saber ler e escrever sua lingua, para desempenhar um papel
na sua comunidade” (PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR, 2011, p. 22).

Em relacdo ao método bilingue, a literatura da area afirma que, quando esta de
acordo com a situacao sociolinguistica do grupo, as criangas compreendem o que leem e
esse fator é determinante no trabalho do professor indigena. A crianca percebe seu
progresso e adquire habito de estudo, ao estudar na propria lingua. Tendo compreensao dos
conteudos, desenvolve maior gosto pela escola, pela descoberta e aprendizagem. Porém
isso requer ampla formagéo do professor e compreensédo das teorias de desenvolvimento e
aprendizagem, bem como o dominio das técnicas de transmissdo de conhecimentos com

apoio de materiais pedagdgicos adequados.

5.3.2 Desafios da gestdo da escola indigena e da formacéao de professores

Conforme o PPP (2011), a gestdo educacional passa pela democratizacdo da escola
sob os aspectos interno e externo. O aspecto interno corresponderia aos Processos
administrativos, a participacdo da comunidade escolar nos projetos pedagdgicos, e 0
externo se relaciona a funcgdo social da escola, que é ensinar 0os conhecimentos tradicionais
sem perder de vista 0s conhecimentos universais.

O documento afirma que a gestdo da escola indigena apresenta algumas
caracteristicas, tais como: o compartilhamento de decisbes e informacdes, a preocupacao
com a qualidade da educacdo, a transparéncia, apresentar para a comunidade como séo
usados os recursos da escola, inclusive os financeiros (PPP, 2011).

Afirma que na gestdo também estdo os desafios, sendo o primeiro e maior
estabelecer uma cultura de participacdo em que pais, alunos, professores e funcionarios
sintam-se motivados a participar das escolhas e das decisdes tomadas na escola. Segundo o
documento, outro desafio enfrentado pela escola indigena, assim como em outra escola,
sdo o0s problemas com a gestdo, incutir, em todos os envolvidos no processo educacional, a

consciéncia do seu papel e a busca pela qualidade na educacdo, que compreende a
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superacao das seguintes dificuldades: qualificacdo inadequada de profissionais, caréncia de
recursos estruturais e tecnoldgicos e escassez de financiamento (PPP, 2011).

O PPP relaciona diretamente o fracasso escolar a fatores, tais como: estrutura e
funcionamento da escola; suas praticas disciplinares e pedagogicas; formacdo e condicbes
de trabalho do corpo docente; a relagdo preconceituosa que os professores geralmente
estabelecem com os alunos e as familias da comunidade.

Outro fator presente no cotidiano escolar é a evasdo escolar. Estudos desenvolvidos
no projeto Diagndstico socioeducativo da ndo alfabetizacdo indigena e Formacgdo de
agentes culturais alfabetizadores nas Terras Indigenas lIvai, Faxinal, Queimadas e
Mococa no Parana identificaram situacdes que levam a evasdo escolar, tais como: o
trabalho, os casamentos em idade de 14/15 anos (mulheres), 17/19 (homens), a falta de
estimulo, a dificuldade com a lingua, as mudancas constantes, as saidas para a venda de
artesanato.

Entre os mais velhos, 24,59% afirmam ter parado de estudar para se casar e, entre
0s mais jovens, o indice foi de 24,53%. Na aplicacdo do teste para avaliacdo da
alfabetizacdo e do letramento entre os Kaingang de 15 a 35 anos, o conteldo apresentava
questdes relativas a interpretacdo de textos em lingua portuguesa, producdo textual,
habilidades matematicas e compreensdo de um texto em lingua Kaingang. Observamos
que, em relacdo a oralidade e escrita, quando as questdes eram explicadas oralmente, seja
na lingua Kaingang ou na lingua portuguesa, os Kaingang apresentavam maior capacidade
de compreensdo, mas se as questdes Ihes fossem submetidas apenas de forma escrita, sem
intervengdo oral, apresentavam dificuldades de leitura, compreensdo, concentracéo,
interesse, interpretacdo e resolucdo das questes. Constatamos grande esfor¢co dos grupos

em se concentrar, em ler, em entender, mas poucos compreendiam o0 que estava escrito.



Fotografia 20: Oficina Pedagogica desenvolvida pelo Diagndstico, T.l. Mococa, 2009

presente sua Familia com os

bonequinhos

Fotografia 21: Oficina Pedagdgica desenvolvida pelo Diagnostico, T.l. Mococa, 2009

151



152

Fotografia 22: Atividades da Pesquisa do Diagéstico na T.I. lvai-PR, 2009

Nas quatro Terras Indigenas onde o projeto se desenvolveu, sendo que, em duas
(Faxinal e lvai), as comunidades sao falantes do Kaingang e, em outras duas (Mococa e
Queimadas), os grupos falam portugués com a presenca de algumas familias que falam
Kaingang, os resultados da pesquisa ndo foram muito diferentes.

O ritmo de leitura, compreensdo, interpretacdo e escrita é lento, se comparado a
escolares da sociedade envolvente cuja leitura e escrita fazem parte de seu cotidiano.
Outro elemento observado é que o interesse pela escola se manifesta mais no discurso, pois
a maioria, embora recebesse 0s esclarecimentos do que seria realizado e consentisse em
participar da pesquisa, ao receber o material, se recusou a responder o teste.

Nas Oficinas Pedagogicas para a formacdo de agentes culturais alfabetizadores,
com grupos de 15 a 20 alunos adultos, percebemos a preferéncia dos Kaingang por relatos
orais, atividades de ilustracGes, trabalhos conjuntos, musicas, jogos e brincadeiras. Outro
fator que observamos, em sala de aula, é que os Kaingang da T.I. Faxinal e lvai interagem
uns com os outros apenas na lingua Kaingang. Esse elemento pode ser observado entre as
criancas, sendo uma questao a ser pensada pela escola, por professores indios e ndo indios

na pratica pedagdgica.
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Com os estudos®® realizados na é&rea, a participacdo em projeto de extenséo
universitaria envolvendo a comunidade e as viagens a T.l. Faxinal para coleta de dados no
decorrer do curso de mestrado, foi possivel perceber que as criancas dos anos iniciais do
ensino fundamental interagem constantemente em Kaingang. Contudo, com as professoras
e demais funcionarios da escola falam em portugués, pois sendo pessoas bilingues,
utilizam cada uma das linguas com finalidades diferentes, em contextos distintos e ao se
comunicarem com interlocutores diferentes (GROSJEAN 1985, 1997 apud ZIMMER,;
FINGER; SCHERER, 2008).

Observamos boa interacdo entre alunos, independentemente das facces étnicas
descritas por Fernandes (2003). As criangas trocam e emprestam materiais, ajudam uns aos
outros nas atividades e aqueles que tém maior conhecimento da lingua explicam em
Kaingang o que o professor falou em portugués. Demonstram bom relacionamento com o
professor e respeito por ele, requerem sua apreciacdo em todas as atividades realizadas.
Conforme relato da professora do 3° ano, “eles sd@o muito dependentes e € um processo
longo para alfabetiza-los. E demorado o desenvolvimento deles, tém alguns que ficam 2
anos na mesma turma para acompanhar.” A professora da 32 série também destacou que
“eles sdo uma 32 série, mas que estdo em nivel de alfabetizacdo. Eles faltam bastante”.

A pesquisa revelou que, por serem sociedades organizadas pela oralidade,
apresentam dificuldades e desinteresse em relacdo a escrita e leitura. Observamos que nao
se encontram nas casas materiais para leitura (livros, revistas, cadernos). No interior das
residéncias, ndo ha mobiliarios que organizem ou propiciem situacdes de estudo. Ha
relatos de professores afirmando que as criangas ndo podem levar os materiais para casa
porque ndo voltam. Irm&os mais novos brincam e espalnam os materiais, animais soltos
pisoteiam e sujam cadernos e livros. Em periodo de muita chuva e frio, as folhas (de
cadernos e livros) sdo usadas para acender fogo.

Caminhando pela comunidade, observando se ha a presenca de materiais escritos
fora da escola, encontramos alguns espalhados pelo quintal da casa. Na maior parte dos
casos, as criangas ndo costumam levar cadernos ou livros para casa. Ndo ha tarefa de casa.

As atividades escolares realizam-se exclusivamente na escola.

% Projeto de Iniciagdo Cientifica realizado de 2009 a 2010 e TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso

realizado no ano de 2009, por meio de levantamentos bibliograficos, selecdo de documentos, estudos e
sistematizacBes da producdo acerca do bilinguismo e da alfabetizacdo, bem como observacbes de campo,
relatos e registros, que possibilitaram um conhecimento sobre os processos de alfabetizacdo bilingue entre
criangas Kaingang que estudam na escola da Terra Indigena Faxinal.
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Fotografia 23: Interior de uma residéncia Kaingang, T.l. lvai-PR, 2011
Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

Porém, em uma das viagens a Faxinal, uma situagdo raramente observada chamou-
nos a atencdo: em meio ao trabalho com as taquaras para artesanato, uma crianca realizava

atividade de pintura ao lado de sua casa.
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\ Fografla 24: Atividade com material escolar reaIizaem 2009 N

Fonte: Acervo do Programa Interdisciplinar de Estudos de PopulagGes — Laboratorio de Arqueologia,

Etnologia e Etno-Histéria (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa

No que diz respeito ao planejamento, observamos que é anual e que ha uma

“flexibilidade para trabalhar com os alunos”, conforme relato da orientadora. Por questfes

legais, foram incorporadas a grade curricular as disciplinas de Artes e Educacao Fisica.

Em relacdo aos materiais didaticos encontrados na escola em uma sala chamada

biblioteca, a maioria corresponde a livros didaticos em portugués. Ha pouquissimos livros

em lingua Kaingang. A seguir, a referéncia de dois elaborados por professores indigenas da

T.I. Apucaraninha. Pelo estado de conservagdo e disposicdo na estante, percebemos que

sdo pouco utilizados nas salas de aula.

FELISBINO, Manuel Norég-Méag; FELISBINO, Jandira Grisanh. Mii jé &g Vi ki
vénhranran ki kanhranrdn  jé tugtd Ki kegé. Curitiba:
SEESD/SUED/DEPG/NELI, 1997.

FELISBINO, Manuel Norég-Mag; FELISBINO, Jandira Grisanh. Vénh még.
Curitiba: SEESD/SUED/DEPG/NEI, 1997.

Segundo a coordenacdo pedagdgica, os professores de Faxinal ndo utilizam apenas

um livro para desenvolver suas atividades. Fomos informados de que ha uma selecdo que

fica a disposicdo no armario, na sala da orientagcdo. Também utilizam outras fontes, como a

internet, como relatou a professora da 32 série.
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Em relacdo a formacdo e atuacdo, destacamos que, até o ano de 2008, os
professores indigenas trabalhavam como auxiliares de sala. A partir da estadualizagéo
implementada pela SEED - Secretaria do Estado da Educacéo, Coordenacdo de Educagéo
Escolar Indigena em 2009 e, tendo em vista a formacdo da primeira turma do Magistério
Indigena, os professores indigenas tém sido compelidos a assumir as salas de aula. Na
Terra Indigena Faxinal, ha cinco professores indigenas: dois formados no magistério
integrado, um cursando o Magistério Kaingang e dois cursando o primeiro ano da
licenciatura em Histdria no campus de Ivaipord/ UEM-PR.

O corpo docente € formado por professores indios e ndo indios. Os professores
participam de reunides pedagogicas, trocam atividades e materiais e seguem orientacdes da
equipe pedagogica da escola. Os professores indigenas, membros da comunidade, falam,
leem e escrevem na lingua Kaingang, entretanto demonstram, nas praticas e nos relatos,
falta de seguranca, no que se refere a atuacdo em sala de aula, uma vez que sua experiéncia
se restringe a atuacdo como auxiliares ou monitores bilingues.

A maioria dos professores ndo indios tem formacdo académica em nivel superior
com pos-graduacdo. Alguns professores ainda estdo cursando licenciaturas. O quadro a
seguir apresenta a funcao e formacéo dos funcionarios do colégio:
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Indigena/ néo

Nome Funcéo Formacéo

indigena
A.Apd F Professor - Lingua Magistério integrado  Indigena
kaingang/
5% a 8% série, 1°ao 3° ano
AE.daS Professor -  Educacdo Cursando Magistério Indigena
infantil kaingang
A M Professor Historia N&o indigena
C.G Professor Geografia N&o indigena
C.Ap?B Pedagoga (Periodo da tarde) = Pedagogia N&o indigena
C.L.R Professora - Artes Cursando Arte N&o indigena
D.S Professora Matematica N&o indigena
D.B Técnico Administrativo Ensino Médio Indigena
D.B.W Técnico Administrativo Cursando Pedagogia  Néo indigena
E. B. Aux. de Servicos Gerais Ensino Fundamental ~ N&o indigena
E.S.M.H Professora Fisica N&o indigena
E. Apd dos Professora - Educacdo Educacdo Fisica N&o indigena
S. Fisica (Periodo noturno)
E.deJ.P.P Auxiliar de Servigos Gerais =~ Cursando o ensino Indigena
fundamental
HLLM Professora-2°anoe4°ano  Curso Normal a Né&o Indigena
Distancia
Cursando Letras
I.LH.R Diretora Letras — Port/Inglés N&o indigena
I.G. L Auxiliar de Servigos Gerais = Ensino Fundamental = N&o indigena
JM Professora Biologia N&o indigena
JN.KA Professor - 1° ano Cursando historia Indigena
K. T.D Professora Letras - Port/Inglés N&o indigena
L.G.k.C Professor  kaingang Magistério Integrado  Indigena
contra turno (sala de Apoio)
L.S Professora - 5° ano Pedagogia Né&o Indigena
M. M. R.T.V Diretora Auxiliar Letras N&o indigena
M. G Técnica administrativa Cursando Pedagogia  N&o indigena
(agente de educacéo I)
N. K Pedagoga (Periodo manha e Pedagogia N&o indigena
noite)
R.Z.H Professor Educacdo Fisica N&o indigena
S.R.R.L Professor auxiliar (manhd, Cursando Historia Indigena
4° e 5° ano e tarde 2° e
3%ano)
S.G.T Auxiliar de Servigos Gerais = Ensino Médio N&o indigena
S. Professora Ciéncias/Quimica N&o indigena
V.M. G. K Professora — 3° ano Pedagogia N&o indigena

Fonte: Projeto Politico Pedagogica do Colégio Estadual Indigena Professor Sérgio Krigrivaja Lucas, 2011

Quadro 3: Informacdes sobre a funcao e formacéo dos funcionarios
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No Projeto da Escola, afirma-se que os professores buscam sempre a formacdo
continuada para o aprimoramento do “fazer docente”, para as reflexdes criticas sobre sua
pratica pedagdgica e fazer com que se desenvolvam mais pesquisas e estas sejam utilizadas
na sala de aula, proporcionando melhores condi¢cdes para que a escola cumpra sua fungédo
de ensinar e formar cidaddos. (PPP, 2011).

Para Faustino e Silva (2003), dos anos de 1990 até a metade da década de 2000, a
formagdo dos professores indios e ndo indios, no Parand, foi realizada nos moldes da
racionalidade técnica imposta pelas politicas neoliberais, com seminarios avancados em
Faxinal do Céu*®. A metodologia que prevalecia nos cursos de formac&o era expositiva,
realizada por meio de palestras feitas por convidados, e os professores participavam como
ouvintes, espectadores, pois ndo se promoviam espacos de estudo, reflexdo e discussao,
dificultando a elaboracdo do projeto pedagdgico e, consequentemente, a acdo pedagdgica
nas escolas indigenas.

A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECAD/ MEC)* desenvolveu o Projeto de Formacéo de Professores Indigenas para o
Magistério**, com o objetivo de garantir a efetivacdo do direito dos povos indigenas a
educacdo escolar intercultural de qualidade. Esse projeto foi desenvolvido por meio da
formagdo inicial e continuada de professores, considerando cenéarios de diversidade
cultural e sociolinguistica, sob o argumento de contribuir com projetos societarios e
identitarios dos povos indigenas, apoiando programas especificos de formacdo de
professores indigenas para o magistério intercultural e fomentando a producéo de materiais
didaticos, tendo em vista as realidades socioculturais e sociolinguisticas, com a
participacdo das comunidades nos cursos de formacdo para o magistério intercultural
(BRASIL, 2007).

A criacdo do Curso de Magistério Indigena e outras acbes do Departamento da
Diversidade - SEED-PR, a partir de 2004 até 2011, promoveram formacao mais especifica

% Centro que capacitava docentes da rede pablica estadual conhecido como Universidade do Professor,
funcionava desde 1995 em Faxinal do Céu, municipio de Pinhdo, Regido Centro Sul, promovendo oficinas,
palestras e cursos de capacitagdo. O centro de formacdo conta com dois grandes auditérios com capacidade
para mil pessoas e uma ampla estrutura de chalés para hospedagem. No ano de 2011, a Secretaria de Estado
da Educacdo (SEED/PR) suspendeu oficialmente as atividades da Universidade do Professor.

0 A Secad/MEC, entre 2003 e 2006, financiou 67 propostas de formacdo de professores indigenas,
investindo, no periodo, R$ 9.655.847,67 (BRASIL, 2007).

1 Compde a meta fixada para 0 biénio 2005-2006 habilitar, para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental, cerca de 3.000 professores em servico, atendendo os povos indigenas e seus professores que
buscam uma educacdo basica de qualidade, intercultural, conforme seus projetos societarios e identitarios,
gestores e técnicos dos Sistemas de Ensino (BRASIL, 2007).
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e aprofundada aos professores; porém, com a mudanca de governo, esse processo sofreu
modificacdes.

Conforme o documento do MEC (BRASIL, 2007), a formacdo de professores
indigenas para o magistério intercultural, em consonancia com as politicas educacionais
internacionais, deve contemplar os objetivos educacionais das comunidades indigenas,
atribuindo sentidos e funcGes voltados para o fortalecimento de suas identidades étnicas, a
recuperacao de suas memorias histdricas, a valorizagdo de suas linguas e ciéncias, 0 acesso
a conhecimentos e tecnologias, além de ser um espaco de reflexdo e busca de estratégias
pedagbgicas e didaticas para o tratamento valorativo das linguas indigenas. Estas sdo
consideradas linguas de instrucdo e objeto de estudo, possibilitando a dinamizacéo,
revitalizacdo e continuidade de seu uso pelas novas gerages, bem como a pesquisa e
analise da realidade sociolinguistica de sua comunidade e de suas concepcdes a respeito do
conflito linguistico existente, fundamentando, assim, as decisGes pedagdgicas. Busca-se,
desse modo, formar atores sociais comprometidos com o0s interesses comunitarios e
escolarizados para assumir esse papel educativo, agindo em multiplas dimensdes — sociais,

politicas, culturais e educativas — tais como:

i) na mediagdo intercultural entre sua comunidade e agentes da sociedade
nacional; ii) na organizacdo de pesquisas para fundamentar sua pratica
pedagogica que valoriza os saberes indigenas; iii) na associacéo da escola
com 0s projetos societarios e identitarios de suas comunidades; iv) na
reflexdo continua do papel da escola no contexto interétnico vivido por
sua comunidade; v) no compromisso em transformar a escola em espago
de dialogo intercultural; e vi) na difusdo do conhecimento sobre os
direitos indigenas (BRASIL, 2007, p. 43).

Os cursos de formacdo de professores*? indigenas integram a formacdo geral
correspondente ao Ensino Médio, com duragdo média de cinco anos, “[...] organizados na
metodologia da pedagogia da alternancia, em maédulos de estudos presenciais e modulos
intermediarios de estudos e pesquisas sobre conteidos relevantes para a pratica pedagogica
e curricular para professores em servico” (BRASIL, 2007, p. 43).

No Parand, a Secretaria de Estado da Educacéo desenvolveu os cursos de formacéo
de professores indigenas, em parceria com a Universidade Federal do Parana (UFPR) e a

2 Os sistemas de ensino estaduais sdo responséveis pela oferta e pelo desenvolvimento de programas de
formacdo de professores indigenas. A maioria das secretarias estaduais de educacdo criou programas de
formacéo inicial, habilitando para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental com oferta de
escolarizacdo concomitante, ou realizaram cursos de formacdo continuada, mas espera-se que esses Cursos
sejam organizados por programas continuos e ndo eventos isolados de formacao (BRASIL, 2007).
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Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), formando 80 professores no curso de
formagdo de professores indigenas-normal e 60 no curso de formagdo continuada de
professores indigenas (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, povos indigenas e seus professores demandam uma educacdo de
qualidade, em consonancia com as politicas atuais, ratificando que estas devem atender
suas especificidades.

Estudiosos da Teoria Historico-Cultural, como Facci (2004), afirmam que, no
processo educativo, cabe ao professor contribuir para o processo de humanizacdo dos
individuos, e a escola possibilitar a apropriacdo do conhecimento objetivo pelos alunos.

O homem apropria-se dos conhecimentos, das aptidées e qualidades humanas,
aprendendo a ser humano, pois “[...] 0 que a natureza lhe da quando nasce ndo lhe basta
para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento histérico da sociedade humana” (LEONTIEV, 2004, p. 285).

O homem né&o se faz naturalmente, ndo cresce sabendo como ser homem, n&o nasce
sabendo sentir, pensar, avaliar, agir; contudo, para saber pensar, sentir, querer, agir e
avaliar, é indispensavel aprender, e ai reside a importancia do trabalho educativo. Assim,
“[...] o saber que diretamente interessa a educacdo € aquele que emerge como resultado do
processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo. Entretanto, para chegar a
esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar como referéncia, como matéria-
prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente” (SAVIANI, 2008, p. 7).

Conforme Saviani (2008, p. 13), “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” Na escola, 0s professores devem ter
a funcdo de transmitir os conhecimentos ja produzidos pela humanidade. Para tanto, a
formacdo do professor € extremamente relevante para que possa participar das discussées
coletivas da escola, planejar suas acGes, selecionar materiais pedagdgicos, estimular as
criangas & aprendizagem escolar, contribuindo, assim, para seu desenvolvimento e
aprendizagem.

A educacéo escolar diferencia-se das outras formas de educacgdo espontaneas, pois
objetiva a producdo da humanidade nos individuos (FACCI, 2004), com apropriacdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade. Saviani (2008, p. 22) atribui a especificidade

da educacéo
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[...] aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos,
simbolos sob aspectos de elementos necessarios a formacdo da
humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda
natureza, que se produz deliberada e intencionalmente, através de
relagdes pedagogicas historicamente determinadas que se travam entre 0s
homens.

A educacdo envolve um processo intencional e sistematizado de transmisséo de
conhecimentos, para que o aluno va além dos conhecimentos cotidianos, de modo que esse
conhecimento possa ser superado pela incorporacdo dos conhecimentos cientificos. Assim,
é papel do adulto, no caso do professor, ensinar aos seus alunos o conhecimento cientifico
sistematizado (FACCI, 2004). No entanto, esse conhecimento ndo pode ser tido como
imutavel, acabado, mas sujeito a transformacdes, podendo ser superado pela producdo
humana.

Os estudos de Facci (2004, 2007) sobre a formagdo revelam que as situacOes
adversas e as condigdes objetivas nem sempre colaboram para que o professor tenha uma
boa formacdo e condicbes para ensinar, como salario digno, melhores escolas, salas
equipadas, estrutura adequada, entre outros.

Somado a isso, vivemos hoje a “sociedade do conhecimento”, no entanto isso é
uma ilusdo, pois como falar em sociedade do conhecimento, quando muito pouco se tem
valorizado o conhecimento cientifico, e a formacdo de professores pouco contribui para a
critica e compreensédo da sociedade capitalista em que vivemos?

Sem uma formacdo tedrico-filoséfica apropriada, ganham lugar as propagandas
salvacionistas, como a Teoria do Professor Reflexivo*®, a Pedagogia das Competéncias** e
o lema “aprender a aprender™, decorrente da Escola Nova dos anos de 1920-1930 e

retomado pelo construtivismo a partir dos anos 1990, norteando o processo de formacéo

3 Conforme Facci (2007, p. 142), a perspectiva do professor reflexivo, difundida por volta de 1890, tem
como base as ideias de Donald Schén, que se fundamentou nas pesquisas de John Dewey, um dos autores da
Escola Nova. Essa perspectiva destaca a pratica como a fonte do conhecimento por meio da reflexdo e
experimentacdo; assim, “[...] valoriza-se a prética e reflexdo que o professor faz de sua experiéncia na sua
formagcéo e atuacdo em sala de aula[...]”.

#  Conforme Facci (2007), a ideia da pedagogia da competéncia apropriou-se das producdes de Philippe
Perrenoud, que se fundamentou na teoria de Piaget. Para esse autor, é necessario uma transformagdo na
pratica docente, para que os professores percebam que o objetivo é antes fazer aprender do que ensinar. O
aluno é o sujeito da propria aprendizagem e deve dirigir o seu ensino.

** Para maiores detalhes sobre a critica ao lema “aprender a aprender”, conferir o livio: DUARTE, Newton.
Vigotski e o “aprender a aprender™: critica as apropriacdes neoliberais e p6s-modernas da teoria vigotskiana.
Campinas, SP: Autores Associados, 2001. (Colecdo educacdo contemporanea). Disponivel em:
<http://www.milioni.com.br/downloads/Newton_Duarte-Vigotski_e o_Aprender_a_Aprender.pdf>.
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dos professores na atualidade*® e apropriado por muitas equipes pedagégicas, gestores em
busca de solucbes para os problemas diarios da escola. Essas pedagogias prevalecem nos
documentos oficiais e tém orientado a pratica pedagodgica, negando o papel fundamental do
professor e da escola na aprendizagem e no desenvolvimento psicolégico do aluno sob o
argumento de que ninguém ensina ninguém. Assim, ressaltam que o aluno é o sujeito da
sua aprendizagem, que deve aprender a aprender (FACCI, 2007).

Dessa forma,

[...] quando mais se procurou e procura valorizar o trabalho do professor,
mais se esvazia a sua funcdo, uma vez que se nega a importancia do
conhecimento cientifico ja produzido pelas varias ciéncias (Filosofia,
Psicologia, Sociologia, entre outras) na sua formagdo e no processo
ensino-aprendizagem. O profissional, desta forma, acaba a profissdo e a
busca de alternativas para a superacdo das condigBes objetivas e
subjetivas, profundamente alienantes, que caracterizam boa parte do
trabalho docente na atualidade (FACCI, 2007, p. 143).

Por isso, uma boa escola, um bom ensino e um bom profissional devem possibilitar
o desenvolvimento que faz o aluno avancar, que produz mudancas na experiéncia do aluno,

ampliando seu conhecimento e a aprendizagem dos conceitos, ou seja,

[...] o papel da escola consiste em dar a crianga os conhecimentos e
habitos necessarios para realizar distintos tipos de atividade humana
concreta (para trabalhar na inddstria, na ciéncia ou na cultura) e
desenvolver as qualidades psiquicas correspondentes. No periodo entre o
nascimento e o ingresso na escola formam-se 0s conhecimentos e hébitos
mais gerais, basicos, as qualidades psiquicas que 0 homem necessita para
viver em sociedades: o dominio da linguagem, o uso dos objetos
cotidianos, a orientacdo no espaco e no tempo, o desenvolvimento das
formas humanas de percepcdo, pensamento e imaginacdo etc.
Estabelecem-se as bases para a convivéncia com o proximo, além da
iniciacdo na literatura e na arte (MUKHINA, 1995, p. 60).

No entanto, a escola e o professor ndo conseguem, na maioria das vezes, exercer
essa funcdo, pois além das condicbes objetivas que depdem o seu trabalho, ha as teorias
que valorizam apenas o aprendizado individual e esponténeo do aluno e omitem a funcéo e

participacdo do professor no processo educativo (FACCI, 2007). Nas atuais teorias

% Lembrando que a educacdo est4 vinculada a sociedade, nfo é algo a parte; portanto, como destaca

Vigotski (2010, p. 74), “[...] basta lancarmos um olhar sobre os sistemas educacionais em seu
desenvolvimento historico para percebermos que, em realidade, os objetivos da educacdo sempre foram
plenamente concretos e vitais e correspondem aos ideais da época, a estrutura econdmica e social da
sociedade que determina toda historia da época. Se esses ideais foram formulados de modo diferente, isto tera
dependido sempre da impoténcia cientifica de quem o formulou ou da hipocrisia de classe da época”.
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educacionais, 0 que vemos é uma constante e crescente desvalorizagdo da transmissdo dos
conhecimentos, do papel do professor e da escola. Diante disso, como destaca Chaves
(2011, p. 101), esta a formacgéo consistente do educador,

[...] cuja agdo sistematizada e intencional pode possibilitar as criangas a
apropriacdo dos bens culturais da humanidade; mas antes disso, ele
proprio (o educador) precisa ter acesso as grandezas da arte, da literatura
e das ciéncias. No atual contexto, a estratégia mais eficaz para a
apropriacdo dos bens culturais (por ora) é o estudo, o fortalecimento de
sua propria formacéo.

Nesse sentido, o professor precisa estudar, conhecer o desenvolvimento psiquico da
crianca, ter consciéncia da sua pratica pedagogica, das condi¢cdes do seu trabalho e dos fins
educativos da sociedade capitalista.

No caso dos professores indigenas, essa tarefa € redobrada, pois precisam conhecer
a sociedade envolvente e também sua cultura tradicional, o papel que a escola exerce e
pode exercer em suas comunidades, como podem usar essa instituicdo como um elemento
de apoio a suas lutas e resisténcias frente a sociedade de mercado, que expropria, explora,
acumula e coloca todos os expropriados como trabalhadores assalariados e consumidores
de produtos industrializados.

A valorizacdo da lingua no discurso da politica educacional € apenas uma promessa
de respeito e reconhecimento, uma vez que outras politicas linguisticas ndo sao
implementadas em um pais que tem, pelo menos, 180 linguas indigenas diferenciadas.
Trata-se de linguas que, tendo conseguido sobreviver ao massacre e genocidio praticados
no processo de colonizagdo, foram revitalizadas na atualidade com discursos de respeito a

diversidade, mas cujas acdes ndo se viabilizam na pratica.



6 CONCLUSAO

A presente pesquisa empreendeu uma analise sobre a alfabetizacdo e o bilinguismo
entre as populagdes indigenas, abordando, a principio, a alfabetizacdo e o bilinguismo, os
acontecimentos historicos e o aparato legal que norteia a educacdo escolar indigena. A
seguir, foram discutidos aspectos da histéria dos Kaingang, sua presenca no Parand, a
perda de seus territdrios, para se compreender a presenca e o significado da escola para
uma comunidade bilingue Kaingang de Faxinal no Parana.

Apoiando-nos na Teoria Historico-cultural de Vigotski (1896-1934), Luria (1902-
1977) e Leontiev (1904-1979), compreendemos que o homem é um ser historico, social,
mutavel, sendo que o seu desenvolvimento e suas formas superiores de comportamento
consciente se formam nas relagdes sociais estabelecidas com o meio. A sobrevivéncia e a
selecdo natural — as duas forcas motrizes da evolucdo biolégica no mundo animal —
depdem quando passamos a considerar o desenvolvimento histérico do homem
(VYGOTSKY, 1930). Assim, “[..] a extraordinaria plasticidade, a capacidade de
aprender, € uma das qualidades mais importantes do cérebro humano e que o diferencia do
cérebro animal” (MUKHINA, 1995, p. 39).

Partindo dessa perspectiva, destacamos a relevancia da linguagem, que possibilitou
0 desenvolvimento do homem, levando-o a superar o biolégico e se diferenciar dos
animais, pois “[...] é natural que as palavras, unidas em frases, sdo 0s principais meios de
comunicacdo mediante 0s quais 0 homem conserva e transmite informacao e assimila a
experiéncia acumulada por geracOes inteiras de outras pessoas” (LURIA, 1991, p. 78).
Nesse sentido, educacdo é um processo de humanizacéo, por meio do qual o homem se
apropria dos conhecimentos, da heranga social e das aptiddes e qualidades humanas.

No que se refere a questdo indigena, na trajetdria desta pesquisa, apresentamos que
a educacdo sempre esteve voltada para catequizar, disciplinar e integrar os indigenas a
sociedade nacional. Durante muitos anos, ndo houve preocupag¢ao com 0 ensino nem com a
formacdo de professores e escola para os indigenas. Apenas com a Constituicdo Federal de
1988 surgem novas orientagdes para a educacao escolar indigena, com o reconhecimento e
0 respeito a diversidade cultural, a manutencdo de suas préaticas culturais e o direito a
cidadania. H& um novo cenaério juridico para a regulamentacdo das relacdes do Estado com
as sociedades indigenas.
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Na perspectiva de uma nova orientacdo para a educacdo escolar indigena, a
alfabetizacdo, 0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita e a escola sao
necessarios entre os indigenas, pois sdo indispensaveis para 0 acesso a cultura escrita, a
cidadania. N&o tem como falar em cidadania se ndo houver acessibilidade a ela. E preciso
dominar, aprender o cddigo escrito da lingua, da lingua materna e da lingua portuguesa,
por meio da alfabetizacdo, para ter acesso aos conhecimentos cientificos e reivindicar e
legitimar seus direitos.

No que se refere ao bilinguismo e a educacéo bilingue, destacamos a complexidade
dos termos, tanto para se pensar na sua conceituagdo, como para compreender a proposta
de educagdo bilingue nas comunidades indigenas, apresentadas no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e na Proposta Pedagdgica Curricular (PPC) das escolas indigenas
Kaingang no Parana. O bilinguismo na escola indigena respondeu aos interesses da
colonizacéo, catequizacao e imposigdo de costume, marcadas pela imposicao e dominagéo
da lingua portuguesa sobre as linguas indigenas, para homogeneizar as diferencas.

Sdo incipientes os estudos sobre as praticas de ensino e aprendizagem do portugués
oral e das préaticas de ensino e aprendizagem da lingua indigena escrita nas escolas
indigenas. Somado a isso, temos a insuficiente formacdo de professores indigenas, e 0s
professores ndo indigenas ndo conhecem a dindmica da cultura e da lingua indigena nem o
sentido e a funcgéo social da escrita.

Conforme Vigotski (2005, p. 5) “[...] o bilingliismo deve ser estudado em toda sua
amplitude e em toda a profundidade de suas influéncias no desenvolvimento psiquico da
personalidade da crianca de forma integral”. Nesse sentido, é evidente que, para a
pedagogia e o trabalho cultural nas areas em que o multilinguismo é o fator fundamental
no desenvolvimento da crianga, a questdo das formas de ensino da lingua na infancia deve
ser detalhadamente estudada. As observagOes e os estudos sobre o bilinguismo revelam

que

[...] no desenvolvimento da linguagem da criangca ocorrem grandes
dificuldades: quando as condig¢des de educacdo ndo garantem a formacéo
destas esferas suplementares mais ou menos independentes para cada
idioma ou quando a crianca esta entregue a mistura casual de diferentes
sistemas linglisticos, quando os dois se misturam desordenadamente, ou
melhor, quando o bilinglismo infantil se desenvolve de forma
espontanea, fora de uma acdo direcionada da educacéo, os resultados séo
negativos (VIGOTSKI, 2005, p. 2).
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Vigotski (2005, p. 2) conclui que é imprescindivel a acdo pedagogica, pois

[...] o papel orientador da educagdo, em nenhum lugar, adquire este
significado decisivo no destino da fala e do desenvolvimento intelectual
como em casos de bilinguismo ou multilingiismo da populagéo infantil.
Dessa forma, fica claro que a realizacdo de pesquisas especiais sobre a
influéncia deste fator, em toda sua diversidade de significados, e ndo so
no sentido do entravamento matuo dos dois sistemas linglisticos e da
consciéncia da crianca, € uma premissa necessaria para a elaboracdo do
método cientifico sobre o desenvolvimento da linguagem desta crianca
que é extremamente complexo e combinado com dados psicolégicos
sobre o desenvolvimento linglistico desta crianca.

No delinear da educagdo escolar indigena, apresentamos que, desde o inicio, as
sociedades indigenas tiveram uma histéria marcada pelas politicas de colonizacéo,
conquista, evangelizacdo e de genocidios, que resultaram no exterminio de pessoas e
civilizacdes. Com a nova orientacdo da educacdo escolar indigena, a partir da Constituicdo
Federal de 1988, temos 0 momento da educacdo escolar indigena (intercultural, bilingue),
mas sdo mudancgas que ocorrem sem alterac@o nas relagdes sociais, ou seja, “[...] estando o
mundo organizado sob a mesma l6gica da exploracdo — sem a qual ndo é possivel existir o
lucro — da acumulagéo e concentracdo da renda, as relagdes com o ‘outro’, dizem, foram
radicalmente transformadas” (FAUSTINO, 2006, p. 62).

A politica do capital volta seu olhar para a questdo indigena com o objetivo de
retirar o foco das questbes sociais e econdmicas (pobreza, fome, miséria, desemprego,
evasao escolar, mortalidade infantil, falta de saneamento bésico) afetas as populacdes
indigenas, e se deter em projetos voltados para a questdo cultural, “[...] atribuindo a
educacdo intercultural e bilingue a responsabilidade pelo alivio da pobreza e promocéo da
autonomia dos povos indigenas [...]”, como salienta Faustino (2006, p. 295).

Nesse sentido,

[...] as mais importantes e visiveis modificagdes normativas tem ocorrido
nas legislacGes de educacgdo e cultura, deixando desarticulados os espacos
relativos aos direitos estratégicos dos povos como a territorialidade ou o
acesso a terra, as condicdes de equidade e respeito a suas peculiaridades,
aos servicos e necessidades fundamentais: capital, crédito, tecnologia,
controle da cadeia produtiva e de circulagdo, poder jurisdicional, governo
e governabilidade local, religiosidade, saude etc. (MOYA, 1998, p. 2).

O Relatério das Nacdes Unidas para a Infancia, “Garantindo os Direitos de criancas
Indigenas”, de 2004, citado por Buratto (2010, p. 22), apresenta que na “[...] maioria dos
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paises, as criancas indigenas sdo grupos marginalizados e discriminados, as comunidades
indigenas sofrem com altas taxas de mortalidade infantil, faltam cuidados médicos, pouca
oferta de escolas e ensino de péssima qualidade [...].” Essas condi¢cBes advém dos
processos historicos desenvolvidos com esses povos, que continuam em situacdo de
subordinacdo, exploracdo econOmica e exclusdo, como podemos observar nas

comunidades indigenas das regides Sul e Sudeste do Brasil (BURATTO, s/d, p. 3).

Os dados sobre a fome e a caréncia alimentar para o Sul e Sudeste do pais
sdo alarmantes: em todas as terras levantadas foram indicados quadro de
caréncia alimentar ou de fome, obteve-se informacdes especificas sobre a
populacdo de 63 terras das regibes, cobrindo cerca de 80% da populagédo
indigena na regido e informacOes indiretas de quase toda populagdo
restante, 0 que nos permite generalizar o problema a praticamente todas
as terras da regido. Estes dados indicam-nos que nas duas regides mais
ricas do pais as populacBes indigenas estdo em situacdo de salde e
sustentacdo s6 comparavel ao Nordeste brasileiro. Mas ha ai no caso um
contraste sem igual: junto a alta produtividade dos colonos e das
empresas agricolas do Sul, convive uma populacdo indigena com taxa de
mortalidade infantil no indice dos paises mais pobres do mundo e
inimeras doencas causadas pela caréncia alimentar (LEITE, 1995 apud
BURATTO, s/d, p. 3).

Observamos que a maior incidéncia de analfabetos se encontra na parcela
desprovida, excluida de educacdo formal e de programas de alfabetizacdo — minorias
étnicas, migrantes, indigenas e portadores de necessidades especiais, como apresenta o
Relatério de monitoramento de educacdo para todos (BRASIL, 2008): Educacdo para
todos em 2015; alcancaremos a meta?, publicado pela UNESCO*’ em 2008, para o
monitoramento dos objetivos da Educacgéo para Todos no Brasil.

Ademais, a questdo da qualidade da educacdo vem adquirindo relevancia entre
governos nacionais, parceiros internacionais, autoridades escolares e pais, mas apesar

desse destaque,

[...] continuam evidentes os problemas de baixo desempenho, repeténcia,
insuficiéncia da duracdo do tempo na escola, entre outros, as disparidades
nos resultados de aprendizagem, mostrando desvantagem dos alunos mais
pobres, os do meio rural, das periferias urbanas, os indigenas
marginalizados e as criangas das minorias (UNESCO, 2008, p. 22).

47 A UNESCO publica esses relatorios anuais de monitoramento, que apresentam as metas especificas e 0s
resultados da Educacao para Todos. Essas metas foram aprovadas no Férum de Educacdo para Todos, em
Dacar, Senegal, em 2000, com o chamado Compromisso de Dacar, que definiu metas a serem cumpridas
pelos paises até 2015.
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Diante disso, com a sociedade capitalista ou a sociedade do conhecimento e as
pedagogias do aprender a aprender, que, para muitos intelectuais da educacdo da
atualidade, caracterizam-se como um verdadeiro simbolo das posices pedagdgicas mais
inovadoras, progressistas e sintonizadas com o que seriam as necessidades dos individuos e
da sociedade (DUARTE, 2001), percebemos a degradacéao e o esvaziamento do ensino, que
se volta apenas para 0 que o aluno sabe, o que gostaria de aprender, limitando sua

aprendizagem aos conhecimentos espontaneos. Ou seja, a

[...] escola empobrece-se cada vez mais; 0 conhecimento acumulado pela
humanidade torna-se algo para poucos; o senso comum invade a escola
disfarcado de “sabedoria popular” (sabedoria esta cheia de crendices
mistificadoras e retrogradas), e o professor deixa de ser um intelectual
para se tornar um mero “técnico” ou “acompanhante” do processo de
construcdo do individuo [...] (ARCE, 2000, p. 52).

Conforme Hall e Patrinos (2004), ser indigena aumenta a chance de um individuo
ser pobre, ou seja, fatores associados a pobreza, como idade, educacdo, situacdo
profissional e regido do pais, aumentam quando se é indigena. As escolas indigenas
apresentam maior evasao, repeténcia e taxas de insucesso. Contudo, a educacdo escolar é
fundamental nas Terras indigenas, motivo pelo qual destacamos o caso dos Kaingang de
Faxinal, que defendem e reafirmam a relevancia da escola na comunidade, pois a escola €
meio de acesso aos conhecimentos e a lingua portuguesa.

Entretanto, conforme Faustino (2006), no Parana, as escolas situadas nas Terras
Indigenas continuam com baixa qualidade de ensino, ndo se criou a categoria escola
indigena, a formagdo académica dos professores indigenas é insuficiente, sendo essa
formagéo realizada nos moldes de treinamento, e ainda ndo foram elaborados materiais
diversificados. Os professores trabalham com atividades fragmentadas, usando o livro
didatico apenas como apoio para elaborar as atividades.

Diante disso, concluimos que, apesar de todo o respaldo legal desde a Constituicdo
Federal de 1988 até os dias atuais para a educacdo escolar indigena, é preciso realizar
muitas mudancas, a comecar pela formagcéo de professores indios e ndo indios. E preciso
elaborar propostas pedagogicas diferenciadas, materiais diversificados e didaticos,
pesquisas, diagnosticos, estudos teodricos por parte dos professores indigenas e de
pesquisadores comprometidos com a educacéo escolar indigena.
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N&o podemos desconsiderar o fato de que € impossivel superar plenamente todos os
problemas e as limitacbes da educacdo oferecida pela sociedade capitalista, sem a
superacdo dessa sociedade (DUARTE, 2001), mas podemos evitar que a educacdo seja
considerada como o desenvolvimento artificial da crianca. E preciso pensar na formagcéo
dos professores e na responsabilidade e conduta politica das instituicGes escolares para
com as praticas educativas humanizadoras, ou seja, “[...] em que todos 0s espacos e a todo
tempo as crian¢as vejam, sintam, oucam e realizem algo a partir das maximas elaboragdes
humanas, no que diz respeito a arte, a educacdo e as ciéncias” (CHAVES, 2011, p. 100).

Como afirma Chaves (2011, p. 100),

[...] milhares de criangas terdo em méos apenas o0 que nds — professores,
coordenadores e secretarios da Educagdo colocarmos nas maos delas. Isto
equivale a postularmos que os filhos dos cortadores de cana, dos
trabalhadores das usinas, dos frigorificos ou das industrias s terdo acesso
de forma sistematizada aos bens culturais se Ihes disponibilizarmos esses
bens, isto é, se 0s ensinarmos a eles e 0s apresentarmos nas paredes, nos
muros, nos painéis ou em cartazes, cadernos, textos e livros. A
possibilidade de escrever, ler e ouvir um texto enriquecido, de apreciar
uma musica e um livro que conte a historia de Tchaikovsky, por exemplo,
esta condicionada a funcdo da Educacdo que a instituicdo escolar e cada
um de nés tenhamos assumido.

N&o podemos esquecer que educar é produzir intencionalmente as necessidades
cada vez mais elevadas nos alunos e professores e futuros professores, é lutar contra a
alienagcdo produzida no cotidiano alienado e alienante em que a sociedade capitalista
contemporanea procura mergulhar a todos nés, é colocar e possibilitar que os alunos
tenham contato com o néo cotidiano, por meio da transmissdo daquilo que de mais elevado
foi produzido pelo género no campo da cultura intelectual (ARCE, 2000). A funcéo da
escola é ensinar a crianca, seja pobre ou rica, indigena ou nao, pois todas tém direito ao

acesso a escolarizacdo, a aprendizagem e ao desenvolvimento.
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