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RESUMO

A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a legislacdo brasileira buscou
romper com a postura integracionista que visava incorporar os indios & comunidade nacional e
os visualizava como uma categoria étnica condenada ao desaparecimento. No campo da
educacdo, foram criadas novas leis, pareceres e normas, com 0 objetivo de assegurar uma
educacdo escolar indigena especifica, intercultural e bilingue, com organizacao, estrutura e
normas préprias. No estado de Pernambuco, a educacdo escolar indigena tem sido objeto
central de debates e acbes do movimento indigena, sobretudo a partir da criacdo, em 1999, da
Comissao de Professores Indigenas de Pernambuco (COPIPE), que tem se configurado como
um espaco de mobilizacBes, articulacbes e trocas de experiéncias. A presente dissertacao
versa sobre a educacdo escolar indigena no contexto dos Kambiwa, povo localizado no Sertdo
do Moxotd do estado de Pernambuco, entre 0s municipios de Ibimirim, Inaja e Floresta. A
pesquisa teve como objetivo analisar a influéncia da identidade étnica na pratica dos
professores e professoras Kambiwa, cuja formagdo vem sendo realizada principalmente na
Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE e em algumas faculdades da regido. A pesquisa
mostrou que, apesar desses processos formativos estarem inclinados ao individualismo, em
contraposicdo a formacdo étnica, esta voltada para o coletivo, a educagdo escolar Kambiwéa
encontra-se orientada pela luta pelos territérios, pelo conhecimento da histéria do povo e dos
seus guerreiros, bem como pela dimensdo religiosa, que tem como referéncia o espaco

sagrado da Serra Negra e a pratica nos rituais.

Palavras-chave: Povo Kambiwa. Identidade étnica. Educagdo escolar indigena.

Professores indigenas.



ABSTRACT

Since the promulgation of the Federal Constitution from 1988, Brazilian legislation sought to
rupture an integrationist position that aimed to incorporate the indigenous people into a
national community and considered them an ethnic category that was condemned to
disappearance. In the Educational area, new laws, rules and standards were created with the
purpose of ensuring a specific indigenous school education, intercultural and bilingual, with
organization, structure and their own rules. In the State of Pernambuco, the indigenous school
education has been the central object of debates and actions of the indigenous movement,
above all from the foundation, in 1999, of the Indigenous Teachers Committee of Pernambuco
(COPIPE), and that has been set up as a mobilization, articulation and experience sharing
space. The present thesis discusses about the indigenous school education in the context of the
Kambiwa, people situated in Moxot6 backwoods in the State of Pernambuco, between
Ibimirim, Inaja and Floresta towns. The research aimed to analyze how the ethnical identity
influences into the Kambiw4 teacher’s practice, whose training has been accomplished mainly
in the Indigenous Intercultural Degree of UFPE and some other Colleges of the region. The
research presented that, despite these training processes are inclined towards individuality, as
opposed to ethnic formation, which is geared towards the collective, the teaching practice of
the Kawbiwé school education teachers is guided by the fight for territories, by the
recognition of its people and warriors History, as well as the religious dimension, that has its
reference on the sacred space of Serra Negra and the practice of rituals.

Keywords: Kawbiwa people. Ethnic identity. Indigenous school education.

Indigenous teachers.
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1 INTRODUCAO

Os Kambiwa, como a maioria dos povos indigenas que habitam o interior do Nordeste,
descendem de indios aldeados na segunda metade do século XVII e nas primeiras décadas do
século XVIII, por missionarios portugueses. Durante o seculo XIX, o principal interesse foi a
obtengdo de suas terras, baseada na Lei de Terras, de 1850. Esta estabeleceu os registros
cartoriais das propriedades, destituindo, assim, os indigenas de suas terras e designando que
essas fossem vendidas em leildes publicos, aos senhores de engenho do litoral e aos
tradicionais fazendeiros de terras, que eram considerados os principais invasores das terras
que faziam parte dos antigos aldeamentos (OLIVEIRA, 2011). Assim, a partir de 1870, os
aldeamentos no Nordeste foram considerados oficialmente extintos, ‘“favorecendo os
tradicionais esbulhos, legitimando-se os antigos invasores das terras indigenas” (SILVA,
2017).

Ao longo do século XX, contudo, os povos indigenas no Nordeste reassumiram suas
mobiliza¢Bes junto aos demais povos e vém obtendo o reconhecimento do Estado Brasileiro, a
partir dos processos de resisténcia e territorializacdo, reestabelecendo suas sobrevivéncias
fisicas e culturais. Sendo assim, a partir da promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988, a
legislacdo brasileira buscou romper com a postura integracionista que visava incorporar 0s
indios a comunidade nacional e os visualizava como uma categoria étnica condenada ao
desaparecimento. Desse modo, conquistaram o direito a uma educacdo diferenciada, com o
acesso aos conhecimentos da base curricular comum e a utilizacdo dos saberes e préaticas
especificas do seu respectivo povo, bem como da lingua materna.

Apobs a Constituicdo de 1988, foram criadas novas leis, pareceres € normas, com 0
objetivo de assegurar uma educacdo escolar indigena especifica, intercultural e bilingue, com
organizacdo, estrutura e normas proprias. A criacdo e efetivacdo destes direitos
constitucionais e pds-constitucionais se deram a partir de lutas instituidas pelo movimento
indigena e indigenista no contexto nacional.

No estado de Pernambuco, em meio a esses processos de (re)afirmacdo da identidade
étnica, a educacdo escolar indigena tem sido objeto central de debates e a¢cdes do movimento
indigena, sobretudo a partir da criacdo, em 1999, da Comiss@o de Professores Indigenas de
Pernambuco (COPIPE). Esta se configurou como um espaco fundamental de mobilizaces,
articulacdes e trocas de experiéncias, no campo da educacgéo escolar indigena.

Dentre estas estratégias e mobilizacGes realizadas, destacam-se as retomadas dos seus

territorios no decorrer das décadas de 1990 e 2000, que se tornaram referéncia para a
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estadualizacdo da Educacdo Escolar Indigena (EEI) no Estado. Com efeito, por meio destas
mobiliza¢es os povos indigenas em Pernambuco empreenderam o processo de retomadas das
escolas localizadas dentro dos seus territérios, que eram geridas pelos governos municipais.

Dentre os primeiros povos a retomar suas escolas estd o povo Kambiwa. Este,
localizado nos municipios de Ibimirim, Inaja e Floresta, Sertdo do Moxot6, em Pernambuco,
desde a criacdo da COPIPE, em 1999, participam ativamente das mobilizacGes, tendo
iniciado, a partir de 2002, o processo de retomada de suas escolas. A primeira delas foi a
Escola Indigena Pedro Ferreira de Queir6s. Na sequéncia, foram retomadas a Escola Séo
Francisco de Assis, na Aldeia Pereiros, a Escola Aimberé, na Baixa da Alexandra, e a Escola
Roseno Vieira, localizada na Aldeia Serra do Periquito, respectivamente.

Assim como o povo Kambiwa, os demais povos indigenas em Pernambuco
conseguiram retomar suas escolas, as quais foram estadualizadas. Essas e outras conquistas s6
foram efetivadas através das lutas do movimento indigena e indigenista, e de intensos debates
com os representantes do estado. Nesse processo, a COPIPE desempenhou funcdo de extrema
relevancia, tendo contribuido continuamente para o fortalecimento da identidade étnica dos
povos indigenas no Estado®. A escola indigena, portanto, compromete-se com o ensino da
histéria do seu povo, das suas liderancas, com a valorizacdo das celebracdes e da
religiosidade, com a luta pelos seus territorios tradicionais e outros direitos. Sendo assim, a
funcdo educativa da escola indigena esta interligada a outros espacos de ensino-
aprendizagem, nos quais se configura o papel do ser professor(a) indigena.

Meu interesse em pesquisar como esses espacos influenciam a pratica desses
professores e dessas professoras indigenas surgiu no final do meu curso de graduacdo em
Pedagogia, na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), quando participei como tutora
do Curso de Gestéo Etnoterritorializada, oferecido pela mesma instituicdo, em parceria com o
Mec/Secadi, aos povos indigenas em Pernambuco. Minha experiéncia junto aos professores e
as professoras indigenas durante o curso despertou meu interesse em conhecer mais sobre a
pratica desses professores e sua relagdo com a identidade étnica.

Inicialmente, procurei conhecer o que vinha sendo produzido academicamente sobre o
tema, a partir de um levantamento no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes. O periodo pesquisado foi de 2004 a 2015. A busca foi direcionada aos

trabalhos que versavam sobre a pratica docente do(a) professor(a) indigena, sendo

! No contexto atual, uma das principais reivindicacdes dos povos indigenas, por meio da COPIPE, é pelo
reconhecimento da categoria de professor(a) indigena, que, apesar das conquistas, ainda possui vinculo
fragilizado com o estado.
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identificados oito trabalhos que se aproximavam da temética almejada.

Apesar desses trabalhos apresentarem andlises sobre a identidade docente dos(as)
professores(as) indigenas no processo de formacédo destes(as) educadores(as), como também
sobre o cotidiano da sua pratica, é possivel observar que no ambito das pesquisas
educacionais deste periodo h4 uma escassez de estudos realizados sobre a influéncia da
identidade étnica na pratica dos(as) professores(as) indigenas. Também foi possivel perceber
a inexisténcia de trabalhos, entre as teses e dissertacdes, sobre a educacdo escolar do povo
Kambiwa, cujos professores e professoras foram interlocutores(as) da presente pesquisa.

Quanto a escolha desse povo, levou-se em consideracdo a exiguidade de trabalhos
sobre 0 tema e o protagonismo dos Kambiwéa na luta por uma educagdo escolar indigena
especifica e diferenciada. Também foi fundamental o fato de ter conhecido a histdria desse
protagonismo antes de iniciar a pesquisa, em contato com os(as) estudantes Kambiwa, tanto
da Licenciatura Intercultural Indigena quanto da Especializacdo na Tematica das Culturas e
Histdria dos Povos Indigenas®, ambos da mesma instituicéo, criados no Campus Agreste.

O presente trabalho versa sobre a identidade étnica dos(as) professores Kambiwa.
Antes de apresentar o recorte da pesquisa, fazem-se necessarias algumas consideracdes
iniciais que dizem respeito a essa identidade. Em 1999, foi instituida, no &mbito da Educagéo
Bésica, a Resolucdo 03/99, que estabeleceu a criacdo das categorias Escola Indigena e
Professor indigena, pois desde que havia sido promulgada a Constituicdo Federal de 1988 e
garantido aos povos indigenas o direto a uma educacdo especifica e diferenciada, essas
categorias ndo existiam. A efetivacdo da segunda categoria, no entanto, ainda continua sendo
pauta das mobiliza¢des dos movimentos indigenas em varios Estados brasileiros, dentre esses
Pernambuco, cuja proposta de reconhecimento continua travada pelo aparelho burocratico do
estado e suas normas.

E possivel afirmar que, apesar da luta pela efetivacdo da categoria de professor(a)
indigena e da condic@o de professor vinculado (direta ou indiretamente) ao estado, o que 0s
aproxima, em varios aspectos, por exemplo, de um profissional da educacdo ndo indigena, a
atuacdo desses(as) docentes apresenta outras complexidades. Exige, por exemplo, assumirem
uma posicdo de educador(a) militante, comprometidos com as questdes politicas, culturais e
com a realidade social do seu povo. Como todo processo de identificacdo, o processo de

construcdo da identidade docente indigena € dinamico, plural e ndo fixo. Antes, esta em um

2 Foram abordadas as seguintes tematicas: a) Pratica docente de professores(as) indigenas (cinco trabalhos); b)
Identidade docente e 0 processo de formagao de professores(as) indigenas (trés trabalhos).
3 Pos-Graduacéo lato-sensu da UFPE (Campus Agreste), criada em parceria com o Mec/Secadi.
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fluxo constante. Este trabalho, portanto, parte deste lugar de indefinicdes, levando em
consideracdo as tensdes que se fazem presentes no campo da educagdo escolar indigena.
Diante desses aspectos, a presente pesquisa traz a seguinte questao central: em que medida e
como a identidade étnica influencia, determina e/ou se articula a pratica docente dos(as)
professores(as) Kambiwa?

Este trabalho foi realizado a partir das contribui¢cGes dos(as) professores(as) Kambiwa
que atuam na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirdz, localizada na aldeia Nazéario, area
rural da cidade de Ibimirim-PE. O contato com os interlocutores e a vivéncia em campo me
possibilitaram uma maior aproximacao com as trajetorias formativas que os(as) conduziram a
docéncia, com o contexto da sua pratica docente no cotidiano da escola, assim como com 0s
desafios presentes nesta realidade. Desse modo, espero que esta pesquisa possa dar mais
visibilidade as questbes que estdo dentro do processo de formacdo dos(as) professores(as)

indigenas em Pernambuco.

1.1  Plano dos capitulos

Este estudo esta subdividido, além da presente introducdo e das consideracGes finais,
em quatro capitulos. Na introducdo exponho as razGes que motivaram a realizacdo desta
pesquisa, bem como a definicdo do objeto de pesquisa. No segundo capitulo, intitulado
Perspectiva tedrico-metodoldgica, apresento as principais discussfes tedricas que
contribuiram para esta pesquisa, principalmente no que se refere a relagcdo sobre os conceitos
de identidade étnica, etnicidade, etnogénese, multiculturalismo(s) e interculturalidade.
Procura-se, portanto, fortalecer o dialogo entre a Educacdo e a Antropologia. Esse dialogo
continua no que tange a metodologia, assentada nos questionamentos em torno da pratica
etnografica, partindo de autores como Fabian (2013), Geertz (1989) e Clifford (2002). Por
fim, apresentamos 0 campo empirico e os(as) interlocutores(as) da pesquisa.

No terceiro capitulo, intitulado Situando os Povos Indigenas, trago alguns aspectos
referentes ao contexto histérico sobre 0s povos indigenas no Brasil, no que se refere ao
periodo da politica de aldeamento e da politica indigenista de pombal. Disserta-se tambeém
sobre o periodo da Guerra dos Barbaros — diretamente associado a historia dos povos
indigenas situados no sertdo nordestino —, sobre 0s processos de etnogéneses dos povos
indigenas no Nordeste e sobre o contexto historico do povo Kambiwa.

No quarto capitulo, A Educacdo Escolar Indigena, abordo seu desenvolvimento

historico, subdividido em quatro fases. Dentro deste seguimento, também discuto sobre as
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Politicas da educagdo Escolar Indigena no Brasil. Em seguida, trago elementos sobre o
processo de desenvolvimento da Educacdo Escolar Indigena em Pernambuco e, por fim,
abordo a Educacao Escolar Indigena do povo Kambiwa.

No quinto capitulo, intitulado As experiéncias vivenciadas no contexto da pratica
docente na educacdo escolar Kambiwa, busco dialogar de maneira mais direta com 0s(as)
professores(as) Kambiwa que atuam na Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queiroz.
Sendo assim, trago algumas consideracdes iniciais a partir das narrativas de professores(as)
Kambiwa, assim como de outros(as) interlocutores(as) militantes do movimento indigena e
membros, ou ex-membros da COPIPE, sobre os desafios no processo de formagéo docente.
Em seguida, apresento as experiéncias vivenciadas pelos(as) professores(as) em suas
trajetdrias formativas, que os(as) conduziram a docéncia. E por fim, dar-se-a continuidade ao
dialogo com estes(as) sobre as experiéncias vivenciadas no contexto de sua pratica docente na
educacao escolar Kambiwa.

Por fim, apresento as consideragdes finais, nas quais sdo expressas 0 caminho
percorrido nesta pesquisa enfocando os resultados alcancados e os desafios encontrados que
talvez nos levem a lancar o olhar para o horizonte das possibilidades de caminhos que ainda

necessitam ser percorridos.
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2 PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

Neste segundo capitulo, busca-se apresentar as principais discussdes teoricas que
contribuiram para esta pesquisa, principalmente no que se refere a relagcdo sobre os conceitos
de identidade étnica, etnicidade, etnogénese, multiculturalismo(s) e interculturalidade,
aproximando, portanto, os campos da Educacdo e da Antropologia. Procura-se, em um
segundo momento, discutir a préatica etnogréafica, sobretudo a partir das questdes surgidas ao
longo da década de 1980, a partir dos questionamentos feitos por Clifford Geertz (1989;2002)
e James Clifford (2002). Por fim, apresentamos o campo empirico e os(as) interlocutores(as)

da pesquisa.

2.1 A ldentidade étnica

De modo geral, € possivel perceber que as pesquisas sobre identidade no ambito da
Educacao tém crescido de modo significativo, estando voltadas para o estudo da identidade
docente, ou da relacdo desta com a questdo da diferenca no contexto escolar. Dentro desta
perspectiva, compreende-se que nas producdes académicas de diversas areas de estudo das
Ciéncias Sociais e humanas tém-se evidenciado alguns pressupostos do conceito de identidade
gue se tornaram significativos.

Um pressuposto que tem influenciado esse debate surge, principalmente, a partir de
Hall (2000), no contexto dos estudos culturais. Este esclarece que as identidades sdo formadas
por meio da comparacdo com outras identidades, ou associadas as diferencas. Sendo assim, a
identidade e a diferenca estdo inteiramente correlacionadas aos modos pelos quais a sociedade
produz e faz uso de classificacdes. Estas classificacbes sdo sempre produzidas a partir da
percepcao da identidade, ou seja, das classes nas quais a sociedade estd segmentada, fato que
caracteriza uma atribuicdo de valores distintos a estes grupos, que, como destaca Tomaz
Tadeu da Silva, ndo sdo simples agrupamentos simétricos (SILVA,2000).

Dentro desta perspectiva, Tomaz Tadeu da Silva (2000) enfatiza que manter
privilégios de classificar significa também perpetuar um privilégio de conferir valores
diferenciados aos grupos que assim sdo classificados. Dessa forma, o mais significativo modo
de classificacdo é aquele que é constituido em torno das oposi¢des binérias, ou seja, em torno
de duas classes polarizadas. Ao pesquisar sobre as oposi¢des binarias, Derrida (1991) nos

esclarece que estas ndo representam uma simples segmentacdo do mundo em duas classes
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simétricas. Em uma oposi¢do binéria, um dos termos é sempre favorecido, recebendo, assim,
um valor positivo, a0 mesmo tempo em que 0 outro recebe um valor negativo.

Desse modo, é possivel entender que as relagdes entre identidade e diferenca estdo
organizadas em torno das oposicoes binarias: masculino/feminino,
heterossexual/homossexual, branco/negro, dentre outras. Sendo assim, ao questionar a
identidade e a diferenca como relagdes de poder, questionam-se 0s binarismos em torno dos
quais estas relacdes se dispdem (SILVA,2000).

Para Tomaz Tadeu da Silva, no contexto educacional é fundamental que a prética
educativa e o curriculo estejam voltados a problematizacdo da identidade e da diferenca,
percebendo-as como elementos produzidos de modo continuo e ndo naturalizados (SILVA,
2000). Essas questdes, portanto, nao se esgotariam na aceitagdo do respeito a diferenca e a
identidade. Seria necessario problematiza-las, questiona-las. Da mesma forma, na perspectiva
da diversidade a diferenga e a identidade seriam naturalizadas, essencializadas.

Afirmar a identidade, portanto, seria demarcar fronteiras, estabelecendo distingdes
entre "nds" e "eles". Essa demarcacdo, que separa e distingue, afirma, ao mesmo tempo, as
relacBes de poder. Woodward (2000), ao discutir a questdo do desenvolvimento negativo da
diferenca, afirma que esta se daria através da exclusdo ou da marginalizacdo dos sujeitos
vistos em nossa sociedade como “outros”. Estes correspondem, em nosso contexto social, as
minorias sociais e culturais.

Neste sentido, Appadurai (2009) busca compreender por gque as minorias, negros,
indigenas, ciganos, mulheres, homossexuais, povos do campo, dentre outros tantos, sdo
motivo de raiva e de medo, principalmente em contextos de disputa étnico-nacionalista,
assinaladas por conflitos entre nos/eles (os outros) e da formagdo de “identidades
predatorias”. Estas sdo definidas pelo autor como “aquelas identidades cuja mobilizacdo e
construcdo social requerem a extin¢do de outras categorias sociais proximas, definidas como
ameacas a propria existéncia de algum grupo, definido como ‘nds’” (APPADURAI, 2009. p.
46).

Ao refletir sobre o sentido da expressao “pequeno niumero”, Appadurai (2009) discute
o contexto do despontar da ideia sobre o “respeito as minorias”. Para isto, o autor faz uma
distingdo entre minoria procedimental e minoria substantiva: “[...] as minorias de
procedimento ndo sdo minorias culturais ou sociais, sd0 minorias temporarias, minorias
exclusivamente de e por causa de uma opinido” (ibid., p. 53-54). J& as minorias substantivas
podem ser compreendidas como aquelas que colocam em pauta as causas da desigualdade,

que constituem a organizacdo social, por meio da hierarquizacao desprestigiada da diferenca.
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Sobre esse aspecto, compreende-se que a questdo do respeito a opinido da minoria,
desde o periodo colonial aos dias atuais, & muitas vezes pensada dentro de contextos politicos
préprios a debates pontuais. Nao se refere, portanto, em grande parte, ao respeito estrutural
dos grupos sociais que, fundamentalmente, se diferenciam dos grupos dominantes.

Desse modo, percebe-se que, em um mundo globalizado, as minorias “[...] s3o uma
lembranga constante da incompletude da pureza nacional” (ibid., 2009. p. 67). Por isto, a
presenca do outro, do diferente faz com que sejam questionados 0s nossos proprios valores,
crencas e costumes, representando, assim, em um contexto globalizado, uma ameaca a prépria
existéncia, ou seja, uma “mobilizagdo peculiar da incerteza social” (ibid., 2009. p.71).

Ao se realizar um estudo junto aos povos indigenas, a questdo da identidade étnica
surge como uma reflexdo fundamental, o que fortalece o didlogo entre a Educacdo e a
Antropologia. Os(as) antropdlogos(as) foram os primeiros a estudar povos, grupos e
comunidades tradicionais, com destaque para os povos indigenas, partindo de perspectivas
tedrico-metodoldgicas diversas, buscando desenvolver, de modo sistematico, reflexdes sobre
0s processos de construcdo da identidade étnica e cultural.

A nocdo de etnia encontrava-se, até meados do século XX, incorporada as no¢des de
povo, raca e nacdo. Desse modo, a cada povo correspondia uma raga, uma cultura, um grupo
étnico e uma nacdo.Para Robert Young (2005), por exemplo, o conceito de cultura seria
racialmente construido, da mesma forma que o conceito de raca seria sempre cultural. Deste
modo, “ao desconstruirmos tais nogdes essencialistas de raca, hoje, talvez estejamos antes
repetindo o passado, e ndo distanciando-nos dele ou realizando uma sua critica” (YOUNG,
2005, p. 33). Nesta perspectiva, a partir da década de 1970 o conceito de etnia e, em
decorréncia deste, de identidade étnica e etnicidade, passaram a ser empregados com mais
frequéncia nas Ciéncias Sociais, para o que contribuiu a emergéncia, no final da década de
1960, de movimentos reivindicatorios qualificados de “étnicos”. Esses movimentos surgiram
de modo simultaneo nas sociedades industriais e nas sociedades em processo de
desenvolvimento, tanto nas nag¢fes que se reconheciam pluriétnicas gquanto nas que se
consideravam culturalmente homogéneas. Servem como exemplos destes movimentos 0s
regionalismos e nacionalismos na Europa, os conflitos linguisticos no Canada e na Bélgica, o
tribalismo na Africa e os movimentos indigenas na América Latina (POUTIGNAT e
STREIFF-FENART,1998).

Assim, o destaque ao tema da identidade étnica a partir da década de 1970 teria se
dado precisamente para abranger o que havia em comum em todos estes fenbmenos de

reivindicacdo, a partir dos quais 0s grupos se mobilizavam em nome de sua pertenca étnica.
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Buscava-se levar em conta o pertencimento étnico como sendo uma categoria importante e a
tendéncia de fazer provir dele lealdades e direitos coletivos.

Desse modo, Poutignat e Streiff-Fenart (1998) apontam que ha estudos que
consideram a etnicidade como sendo um fendmeno pertencente a época moderna, em virtude
do desenvolvimento econdmico, do desenvolvimento industrial e da formagdo dos Estados-
Nagdo. No entanto, compreende-se que a etnicidade ndo designa novos fendmenos sociais,
mas fatos que foram ocultados no conjunto das anélises dos pesquisadores que, inspirados por
teorias ideologicas e “realgando o consenso, equilibrio e adaptagdo, viram nas ligagdes tribais
e nas formas sociais tradicionais apenas arcadismos ou obstaculos para a planificagdo social”
(ibid,1998, p. 29).

Sendo assim, é possivel compreender a partir dos apontamentos dos autores que a
etnicidade ndo € apenas uma manifestacdo das sociedades modernas, mas também das
sociedades pré-coloniais, as quais mantinham relagfes continuas com outras sociedades, por
meios de relacbes comerciais, migratorias e de conquistas, ou seja, ndo eram grupos isolados
com uma esséncia cultural. Esses grupos possuiam identidades moveis, situadas nas redes de
relagcbes com outros grupos.

Neste sentido, é possivel perceber que ha algumas décadas, no contexto das pesquisas
nas Ciéncias Sociais, 0s povos indigenas eram descritos como se fossem sujeitos isolados e
independentes, ou seja, sua dinamicidade, seu processo de organizacao e sua sociodiversidade
ndo eram consideradas. No contexto atual, a no¢do de identidade étnica tem sido concebida
em termos menos essencialistas, visando substituir as visdes tradicionais de homogeneidade
cultural, por uma perspectiva de uma construcdo dindmica. Desse modo, também é possivel
afirmar que a etnicidade ndo é um conjunto inalterdvel de tracos culturais, transmitidos da
mesma forma de uma geracdo a outra, uma vez que provoca agoes e reacdes entre 0 Seu grupo
e na relagdo com os outros, em um processo continuo a dindmico (ibid,1998).

Barth (1998), por sua vez, afirma que a medida em que 0s sujeitos fazem uso das
identidades étnicas para categorizar a si mesmo e aos outros, com o propoésito de interacao,
eles formam grupos étnicos. Desse modo, 0s sujeitos utilizariam as identidades étnicas para
categorizar a si proprios e aos outros com o proposito de uma interagéo social dentro e fora do
seu grupo, sobre a base de uma série de contrastes entre NOs/Eles, entre 0 proximo e o
distante.

Um dos resultados desta concepcdo é que uma identidade étnica ndo pode ser definida
como absolutamente enddgena, no que tange a transmissdo das qualidades étnicas através dos

seus membros, mas resulta sempre das interagdes significativas com os outros grupos. Ou
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seja, é construida no processo de interacdo com seus membros e com outros grupos étnicos. A
identidade étnica, portanto, seria sempre um processo dindmico, em construgdo, sujeito as
redefini¢des e composicdes (POUTIGNAT e STREIFF-FENART,1998).

Essa dinamicidade incluiria o carater restritivo que também estaria presente no
acionamento das identidades étnicas, ou seja, aqueles(as) que manifestam a sua performance
étnica acabam ficando sujeitos ndo apenas aos demais grupos étnicos, mas diante dos seus
préprios agentes politicos:

As identidades étnicas sdo tentadoras para eles (agentes politicos) porque
veem nelas uma base politica potencial [...]. Ndo é dada ao individuo a opgéo
de dizer, por exemplo, 'Sim, eu quero acionar minha identidade étnica para
esse fim, mas ndo para aquele. Eu o apoiarei nessa politica, mas ndo
naquela’. Assim, o processo coletivo restringe dramaticamente a liberdade de
acdo e escolha. Blocos com programas fechados sdo criados, e escolhas
incompativeis sdo opostas. A diversidade de vivéncias e de escolhas das
pessoas é reduzida até na sua vida privada, e as suas concepgdes sobre quem
sdo0 ou o que poderiam fazer s&o limitadas e diminuidas (BARTH, 2005, p.
25-26).

Outro conceito fundamental para a analise dos povos indigenas no Nordeste, e que se
encontra diretamente relacionado ao de identidade étnica, é o de etnogénese. Para Bartolomé
(2006), o termo tem sido utilizado para caracterizar diferentes processos sociais
protagonizados pelos grupos étnicos, que foram historicamente silenciados. Dessa forma, o

autor esclarece que:

A etnogénese, ou melhor, as etnogéneses referem-se ao dinamismo inerente
aos agrupamentos étnicos, cujas l6gicas sociais revelam uma plasticidade e
uma capacidade adaptativa que nem sempre foram reconhecidas pela analise
antropoldgica. Na verdade, a etnogénese foi e é um processo historico
constante que reflete a dindmica cultural e politica das sociedades anteriores
ou exteriores ao desenvolvimento dos Estados nacionais da atualidade. E o
processo basico de configuracdo e estruturacdo da diversidade cultural
humana (BARTOLOME, 2006, p. 40).

Os processos de etnogéneses envolvem principalmente, mas ndo de modo exclusivo,
0S grupos sociais vitimizados pelas politicas estatais assimilacionistas, que, em um dado
contexto social e politico, mais ou menos favoravel, conseguem espacos para requererem a
afirmacdo de sua identidade étnica, como no caso dos povos indigenas no Nordeste, que sera

discutido de modo mais detalhado no proximo capitulo.

2.2 Multiculturalismo (s) e Interculturalidade
E possivel compreender que a formagdo historica brasileira esta assinalada pela

eliminagdo fisica do “outro”, ou por seu processo de escravizagao e controle, sendo esta uma
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forma violenta de objecdo de sua alteridade. Assim, os processos de negacdo do “outro”
também ocorrem no plano das representacbes e no imaginario social. Essas tensGes nas
relacBes culturais e interétnicas tém sido tratadas a partir do multiculturalismo, enquanto
projeto politico-cultural, que pode ser definido como a coexisténcia de maltiplas culturas em
um determinado lugar (WALSH, 2008), mas também como uma forma de pensar 0s
problemas dela decorrentes. Contudo, a perspectiva multicultural, uma vez que “tiene sus
raices em paises occidentales, en un relativismo cultural que obvia la dimensién relacional y
oculta la permanencia de desigualdades e inequidades sociales” (ibid., p. 140), ndo questiona
as assimetrias de poder, nem busca formas de elimina-las. A seguir, serdo analisadas
diferentes tendéncias multiculturalistas, que se configuram a partir da tenséo entre unidade e
diferenca.

Tem sido denominado multiculturalismo conservador ou assimilacionista a tendéncia,
que, apesar de reconhecer o carater social e defender uma educacdo acessivel a todos,
reproduz os principios e as préticas coloniais, reafirmando, assim, o poder das elites
dominantes, baseando-se, sobretudo, na ideia de unidade das culturas (MCLAREN, 1997).
Desta forma, os grupos étnicos e culturais seriam reduzidos a meros acréscimos a cultura
dominante. No contexto educacional, esta postura conservadora ou assimilacionista defende a
efetivacdo de uma educacédo escolar para todos, mas ndo questiona as relagdes de poder e o
carater etnocéntrico presentes no sistema de ensino (SALLES e SALLES, 2018). Desse
modo, ¢ permitido que “que cada grupo discriminado tenha seu espaco e celebre sua
identidade/cultura sempre que ndo questionar as hierarquias etno-raciais do poder da
supremacia branca e deixe o status quo intacto” (GROSFOGUEL, 2007, p. 34).

No multiculturalismo diferencialista, reconhecer-se como diferente seria fundamental.
O diferencialismo, no entanto, seria "uma reacdo radical ao argumento dos assimilacionistas
de que a énfase na diferenca contribuiria para o enfraquecimento dos valores comuns,
comprometendo, deste modo, a coesdo nacional” (SALLES e SALLES, 2018). Para
Grosfoguel, este multiculturalismo resultaria das “politicas identitarias”, que partiriam “de um
reducionismo identitario e culturalista que acaba essencializando e naturalizando as
identidades culturais” (GROSFOGUEL, 2007, p. 33). Em um sentido contrario, as
“identidades na politica” se “baseiam em projetos étnico-epistémicos abertos a todos, nédo
importando a origem etnoracial da pessoa” (ibid, 2007, p.33). Para Mignolo (2008), a politica
de identidade baseia-se na suposicdo de que as identidades s&o aspectos essenciais dos
individuos. Ja a identidade em politica possibilita que os sujeitos rompam com as ldgicas

imperialistas, possibilitando-0s conquistas de espacos de participacdo social mais efetivos.
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Neste sentido, Rouanet (1994) recomenda a analise do diferencialismo a partir de dois
tipos, o repressivo e o critico. O diferencialismo repressivo seria realizado pelos grupos
detentores de poder, que concebem a diferenca como uma ameaca que precisaria ser
eliminada.

Esse diferencialismo alimentou os estere6tipos nacionais (0s orientais sao
traicoeiros), raciais (0s judeus sdo avarentos) e sexistas (as mulheres séo
caprichosas), com as respectivas auto-avaliacdes positivas, nas quais
consiste, justamente, a “identidade” de Ego com relagdo a Alter: a
operosidade anglosaxonica, a inteligéncia criadora do homem, o destino
manifesto da raca branca (ibid, 1994, p. 82).

Por outro lado, no diferencialismo critico a diferenca seria afirmada pelo dominado.
“O colonizado vé sua cultura como diferente da cultura do colonizador e parte dessa diferenca
para conquistar sua autonomia” (ibid, 1994, p. 83).

Uma outra perspectiva de pensar criticamente as relacdes entre os diferentes grupos
seria 0 multiculturalismo critico, como sugere Peter McLaren. Esta seria uma perspectiva
“pos-estruturalista de resisténcia”, caracterizando a lingua e a representagdo como centrais no
processo de construcao da identidade e do significado. O multiculturalismo critico:

[...] questiona a construgdo da diferenca e identidade em relacdo a uma
politica radical. Ele se posiciona contra 0 romance neo-imperial com
etnicidade monogl6tica, sustentado em uma experiéncia compartilhada ou
“comum” da “América” que estd associada as tendéncias conservadoras e
liberais do multiculturalismo (MCLAREN, 1997, p. 124).

Nesta perspectiva, a cultura seria concebida como marcada por embates, desarmonias
e pela auséncia de consensos.

Tem sido denominado de intercultural a perspectiva que se opde tanto as posturas
assimilacionistas quanto as diferencialistas, reconhecendo o direito a diferenca, mas sem
essencializa-la, compreendendo-a como uma construcdo sociopolitica. Sendo assim, de modo
distinto do multiculturalismo que daria suporte a produgdo e administragcéo da diferenga no
contexto da ordem social, numa perspectiva funcional e neoliberal, a interculturalidade estaria
comprometida com mudancas radicais (WALSH, 2008). Rompe-se, dessa forma, com a
perspectiva multicultural, que se limita a reconhecer, tolerar e integrar a diferenga a matriz e
as estruturas estabelecidas.

Desse modo, a interculturalidade pode ser tratada como um projeto em permanente
construcdo, que se compromete com a quebra e a transgressdo da matriz colonial. Walsh
(2008), no entanto, reconhece que haveria duas tendéncias distintas de interculturalidade, uma

funcional e outra critica. Vejamos o que diz a autora:
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Desde su significacion en el seno del movimiento indigena ecuatoriano y
como principio ideolégico del proyecto politico de este movimiento, la
interculturalidad se asienta en la necesidad de una transformacion radical de
las estructuras, instituciones y relaciones de la sociedad; por eso, es eje
central de un proyecto histérico alternativo. Efectivamente, sin esta
transformacién radical, la interculturalidad se mantiene solo en el plano
funcional e individual, sin afectar en mayormedida la colonialidad de la
estructuracion social y, por ende, el caracter monocultural, hegemonico y
colonial del Estado (ibid,2008, p. 140-141).

Na perspectiva da interculturalidade funcional a diferenga seria incorporada com o
propésito de ser neutralizada e esvaziada, por meio da retdrica discursiva do
multiculturalismo (ibid, 2008). Para Tubino, a distin¢do entre interculturalidade funcional e
critica consiste no fato que a primeiro possibilita “[...] o didlogo e a tolerdncia sem tocar as
causas da assimetria social e cultural [...]”, enquanto a segunda busca “[...] suprimi-las por
métodos politicos ndo violentos” (TUBINO, 2005, p.8).

Logo, a interculturalidade critica presume uma ruptura epistémica firmada na critica
decolonial. Portanto, nesta pesquisa, a interculturalidade é concebida como projeto e processo,
conduzido para a formagao de modos “outros”, relacionados as outras formas de poder, saber
e viver. Neste sentido, € possivel compreender que o processo formativo que se dé dentro de
uma perspectiva intercultural critica possibilita ao sujeito refletir atraves dos questionamentos
a respeito do processo de colonialidade que persiste em nossas praticas sociais € em nosso

sistema de ensino.

2.3 A etnografia e a ruptura com a objetividade da pesquisa social

No Brasil, a estreita relacdo entre Educacdo e Antropologia foi ampliada a partir das
pesquisas etnograficas. Com efeito, a partir da década de 1970, houve um maior interesse por
parte dos educadores pelo uso da etnografia, por meio da qual se busca dar énfase ao
cotidiano escolar. Com efeito, pesquisadores(as) como McLaren (1992), André (2012), entre
outros, vao se ocupar em difundir essa pratica nas pesquisas educacionais.

A perspectiva etnografica na qual se assenta o presente trabalho, ainda que
reconhecendo a importancia da etnografia classica, cujas bases se encontram em Malinowski
(1978) e Boas (2005), incorpora a critica & representacdo etnografica dos anos 1980,
formulada, sobretudo, por Geertz (1989, 2002), Fabian (2013) e Clifford (2002).Deste modo,
o presente trabalho reconhece a necessidade de repensar os métodos e epistemologias
modernistas ¢ coloniais, que pretendem representar o “outro” a partir de abstragdes teoricas

que possibilitaria atingir o cerne de uma cultura (CLIFFORD, 2002). Para melhor situar a
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perspectiva etnografica assumida no presente trabalho, faremos a seguir uma breve reflexdo
do seu trajeto no ambito das pesquisas antropoldgicas.

Considerado um dos primeiros a realizar etnografia, Franz Boas iniciou seus estudos
ainda comprometido com a tradi¢do etnologica pré-evolucionista, que tinha como finalidade
estudar as migracdes e explicar as relagdes étnicas das “ragas” humanas, tendo como base os
critérios linguisticos ou fisicos. Apesar de ter passado um periodo ligado ao determinismo
geografico, Boas rompeu com esta perspectiva e optou por uma viséo historica e psicoldgica
das culturas (STOCKING, 2004).

No ano de 1932, em sua conferéncia a American Association for the Advancement of
Science, Boas reafirmou a relevancia da histéria na pesquisa antropologica: “fica claro desde
logo que nosso material precisa necessariamente ser historico, no sentido mais amplo do
termo” (BOAS,2005, p.88). Ainda que parte do seu trabalho de campo apresente
caracteristicas do que mais adiante seria denominado, no que se refere a etnografia
malinowskiana, de “observacdo participante”, Boas teve como base de sua pesquisa,
sobretudo, a coleta de textos. Estes eram obtidos por meio dos depoimentos dos nativos e
descritos nas suas proprias linguas. Apesar desta préatica ja ser utilizada por outros etndgrafos,
Boas foi o primeiro a fazer dela a base de um “estilo etnografico” (ibid, 2004). Este se
caracteriza como uma das principais distingdes entre os modelos de etnografia desenvolvidos
por ele e por Malinowski. Este deu inicio ao seu trabalho de campo em meio a um contexto
assinalado por transformacdes significativas nas teorias e métodos das pesquisas
antropolodgicas. Neste sentido, 0 modelo de etnografia por ele desenvolvido, a mise-en-scéne
malinowskiana (MARCUS, 2004), representa uma ruptura com o modelo vigente no século
XX, o qual assentava-se, especialmente, na obtencdo de dados coletados por meio dos
informantes bilingues, na aplicacdo de questionarios respondidos com o auxilio de intérpretes
e de uma breve estadia no campo.

Conforme a concepcdo de Malinowski, apesar dos procedimentos metodoldgicos
serem importantes, ao limitar a pesquisa de campo a entrevistas e questionarios corre-se 0
risco de prejudicar ou distorcer a etnografia. Para ele, uma das falhas mais preocupantes dos
etnografos seria a organizacdo dos dados, por meio de categorias alheias ao ambiente que foi
observado. Sendo assim, seria essencial que o pesquisador, além de aprender a lingua nativa,
vivesse a experiéncia de conviver como um nativo.

A critica ao modelo de representagdo malinowskiano foi influenciada por discussdes
gue tiveram inicio entre os anos de 1960 e 1970, advindos das diversas areas das ciéncias

humanas. Mas foi a partir da década de 1980 que esse modelo comecou a perder forca,
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principalmente ap0s questionamentos da antropologia pos-estruturalista e pds-moderna. Neste
sentido, as criticas versavam sobre 0 modo como 0s grupos, individuos e culturas vinham
sendo descritos ou representados pelos antropologos (FABIAN, 2013; CLIFFORD, 2002).
Uma das principais questdes apontadas era a reproducédo, na pesquisa, do projeto colonialista
de alterizagdo, assegurando, dessa forma, a distin¢do assimétrica entre pesquisador e nativo,
entre NoOs e Eles. Merece destagque a critica a0 modo como o “outro” vinha sendo
representado nas pesquisas realizadas por intelectuais ocidentais, formulada por Edward Said.
Este, em sua obra Orientalismo, publicada em 1978, chama a atencdo para 0 modo como
pesquisadores, inclusive antropdlogos, teriam recriado uma concep¢do essencializada e
reificada dos “orientais”.

O pensamento e a experiéncia modernos nos ensinaram a ser sensiveis ao
que esta implicado na representacdo, no estudo do Outro, na insensata e
acritica aceitagdo da autoridade e das ideias que carregam autoridade, no
papel socio-politico dos intelectuais, no grande valor de uma consciéncia
cética critica (SAID, 1996, p. 331).

Desse modo, Said tem sido considerado uma das principais referéncias do pensamento
pos-colonial. Seus argumentos serviram de base a autocritica que assinalou a préatica
antropoldgica nesta década.

Além de Said, outros pesquisadores contribuiram com a critica aos métodos que
vinham sendo empregados para representar o “outro”. Um deles seria Johannes Fabian
(2013), professor da Universidade de Amsterdd, que também contribuiu para o debate
desconstrucionista, demonstrando que a antropologia produz seu conhecimento em um espaco
marcado pela auséncia de intersubjetividades. Dessa forma, se o trabalho de campo ocorre em
meio a uma situacdo de comunicacdo intersubjetiva, entre o pesquisador e os Outros, esta
situagdo comunicativa pode ser suprimida no momento da elaboracgdo dos textos etnograficos,
sendo o nativo mantido temporal e espacialmente distante (FABIAN, 2013).

Ainda entre as primeiras criticas ao discurso etnografico, merecem destaques as
questbes formuladas por Clifford Geertz, professor da Universidade de Princeton, e por James
Clifford, professor da Universidade da California. Para Geertz, a préatica etnografica era
influenciada pela preocupagdo do etnografo em mostrar que de fato “esteve 1a”. Esta
pretensdo de convencimento se daria pela ordenacdo de um numero extenso de “detalhes
culturais”. Neste sentido, a grande quantidade de material e o uso de relatos extensos seriam
estratégias para conceber um aspecto de “verdade”. Dessa forma, o autor afirma que, “¢ ai, ao
nos convencer de que esse milagre dos bastidores ocorreu, que entra a escrita”. Desse modo,

mesmo que o pesquisador ndo encontre o que foi anteriormente observado por seu antecessor
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seria muito dificil eliminar o que foi dito por ele (GEERTZ, 2002, p.15). Geertz, no entanto,
mantém a defesa da pratica etnogréfica, chamando atencéo para o fato de a etnografia ndo
consistir na reunido de dados, ou na producdo de um diario de campo. Vejamos o autor:

Devemos frisar, no entanto, que essa ndo é uma questdo de métodos.
Segundo a opinido dos livros-textos, praticar a etnografia é estabelecer
relacdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias,
mapear campos, manter um diario, e assim por diante. Mas ndo sdo essas
coisas, as técnicas e o0s processos determinados, que definem o
empreendimento. O que o define é o tipo de esforgo intelectual que ele
representa: um risco elaborado para uma "descricdo densa (GEERTZ, 1989,

p.4).

Em uma perspectiva diferente de Geertz, James Clifford pde em questdo a autoridade
etnogréfica, revelando o modo sutil como esta é construida na pratica do etndgrafo. Neste
sentido, o autor apresenta quatro modelos de autoridade etnografica. O primeiro modelo,
caracterizado como experiencial, corresponde a etnografia classica. Tendo como propésito o
convencimento do leitor de que o etndgrafo esteve realmente no campo estudado. O segundo
modelo, interpretativo, tem como um dos principais representantes a antropologia
interpretativa de Geertz. Para o0 autor, a etnografia interpretativa "consiste em tentar salvar o
‘dito’ num tal discurso da sua possibilidade de extinguir-se e fix4-lo em formas pesquisaveis”
(ibid, 1989, p. 15). Para Clifford, a observacdo participante s6 poderia ser levada se fosse
“reformulada em termos hermenéuticos, como uma dialética entre experiéncia e
interpretacdo” (CLIFFORD, 2002, p. 33-34).

No entanto, na situacdo do paradigma interpretativo, teria havido, enquanto estratégia
de autoridade, um deslocamento da énfase na experiéncia para a énfase na interpretacéo.
Dessa forma, a primeira seria confundida com a segunda, sendo esta utilizada para legitimar a
autoridade etnografica. Assim, os modelos experiencial e interpretativo ttm em comum a
questdo de serem construgdes textuais assentadas na néo reciprocidade. Sendo assim, esses
paradigmas (interpretagdo e experiéncia) passam a ser sobrepostos por outros paradigmas
discursivos, de dialogo e polifonia, onde se procura recuperar as intersubjetividades presentes
nas relagOes etnograficas.

Nesta perspectiva, aparece o modelo dialégico que, para Crapanzano, “s6 uma
antropologia sensivel ao didlogo poderé oferecer uma saida — solucéo — para a atual crise (seja
qual for) na disciplina” (CRAPANZANO,1991, p.59). Mas por mais que o pesquisador tente
se manter neutro, visando o equilibrio e a democratizacdo do espaco do dialogo, 0 mesmo
exerce um significativo poder sobre o seu interlocutor. Desse modo, esta relacdo, que é

mediada pelo poder, acaba gerando uma pseudo-interagéo.
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O quarto modelo apresentado por Clifford, que é a autoridade polifénica, tem como
base a andlise feita por Bakhtin do “romance polifénico”, que aborda sujeitos falantes em um
campo de multiplos discursos. Nesta acepcdo, ndo ha linguagens ou mundos culturais
integrados.

Uma cultura é, concretamente, um didlogo em aberto, criativo, de
subculturas, de membros e ndo membros, de diversas fac¢bes. Uma lingua é
a interacdo e a luta de dialetos regionais, jargGes profissionais, lugares-
comuns genéricos, a fala de diferentes grupos de idade, individuos, etc.
(CLIFFORD, 2002, p. 49).
Neste sentido, as etnografias s&o tradicionalmente compreendidas por meio de
discursos indiretos, que anulam, dessa forma, a multiplicidade de vozes que elas pretendem
representar. Para Clifford,

[...] se a escrita etnografica ndo pode escapar inteiramente do uso
reducionista de dicotomias e esséncias, ela pode ao menos lutar
conscientemente para evitar representar “outros” abstratos ¢ a-historicos. E
mais do que nunca crucial para os diferentes povos formar imagens
complexas e concretas um dos outros, assim como das rela¢fes de poder e de
conhecimento que os conectam; mas nenhum método cientifico soberano ou
instancia ética pode garantir a verdade de tais imagens (CLIFFORD, 2002,
p. 19).

Apesar das diferencas presentes nas concepcles tedricas defendidas por Clifford e
Geertz, ambos apontam a necessidade de uma revisao da pratica etnografica, bem como que
esta revisdo seria uma consequéncia do fim do colonialismo, que modifica sobremaneira a
relacdo entre o pesquisador e o0s pesquisados. Para Geertz, as fundacdes morais da etnografia
teriam sido abaladas pela descolonizacdo, que modificou o “estar 1a”. Ao mesmo tempo, a
desconfianga em relagdo a etnografia teria abalado o “estar aqui” em suas fundagoes
epistemoldgicas (Geertz, 2002).

No desafio de produzir conhecimento sobre o outro, portanto, partimos dos limites da
etnografia, e da necessidade de uma relagdo menos assimétrica entre o(a) pesquisador(a) e
seus interlocutores e interlocutoras, assentada na conversagdo. Nessa perspectiva, destacamos,
ainda, as contribuicbes da hermenéutica diatopica, que, como nos diz Santos e Nunes (2003),
seria

[...] uma prética de interpretacdo e de traducdo entre culturas, do dialogo
entre culturas por intermédio do qual se amplia a consciéncia da
incompletude de cada cultura envolvida no didlogo e se cria a
disponibilidade para a construgdo de formas hibridas de dignidade humana
mais ricas e mais amplamente partilhadas. O conhecimento resultante sera
coletivo, interativo, intersubjetivo e reticular (SANTOS; NUNES, 2003,
p.56).
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Desse modo, partimos do pressuposto que o conhecimento cientifico, completo em si
mesmo, deixa de ser considerado a Unica forma legitima na producdo do conhecimento,
enguanto o senso comum contribui, também, com a producdo cientifica, mantendo, assim,
uma interdependéncia neste percurso (MAGALHAES, 2009). Conforme destaca Magalhaes, é
preciso que o conhecimento cientifico ndo se afaste da realidade, mas que seja tecido em

redes interativas, possibilitando, assim, uma “nova ciéncia”, “que nao separe o conhecimento

cientifico do mundo vivido” (ibid., p.122).

2.4 O Campo: situando o percurso metodol6gico

O campo empirico da presente pesquisa foi a aldeia Nazario, do povo Kambiwa,
situado na cidade de Ibimirim, sertdo de Pernambuco. A escola escolhida para nosso estudo
foi a Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queir6z. Nossos(as) interlocutores(as) foram
professores e professoras do povo Kambiwa. Dentre esses(as), destacamos Francisca Bezerra,
mais conhecida como Francisca Kambiwa, conhecida na aldeia Nazério como dona Fia. A
mesma foi aluna da primeira turma do curso de Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE,
e atua como Coordenadora Geral das escolas indigenas pertencentes ao polo Nazaério.
Também tive a oportunidade de dialogar com o cacique do povo Kambiwa4, Josué Pereira da
Silva, mais conhecido como Zuca.

Neste contexto, conversei com sete professores(as) que lecionam na Escola Estadual
Indigena Pedro Ferreira de Queirdz, todos egressos do Curso da Licenciatura Intercultural
Indigena da UFPE, a saber: Jéssica, Andressa, Aldenice, Edilene, Cristiane, Mara e Janior.

Apesar desta pesquisa estar voltada para a pratica docente dos(as) professores(as)
Kambiwa que atuam na escola supracitada, também colaboraram para a pesquisa outros(as)
interlocutores(as), os(as) quais foram e sdo essenciais no movimento de luta pelo
reconhecimento e efetivacdo da Educacdo Escolar Indigena no estado de Pernambuco. Dentre
estes(as), estdo a professora e pesquisadora Eliene Amorim de Almeida, também militante do
movimento indigena e assessora da COPIPE; o professor José Agnaldo, do povo Xukuru do
Ororuba, ex-membro da COPIPE; e o0 senhor Zé de Santa, Vice-Cacique do povo Xukuru do
Ororuba.

Destaco, ainda, a contribuicdo da professora Wellcherline Miranda, chefe de Unidade
da Superintendéncia de Politica Educacional Indigena da Secretaria de Educacdo de
Pernambuco, que forneceu informag6es sobre as escolas indigenas no estado, bem como sobre

0 processo de efetivacdo da Educacdo Escolar Indigena e os desafios que ainda se fazem
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presentes.

Na presente pesquisa, optamos pelo termo conversa em lugar de entrevista, o que tem
como objetivo enfatizar a énfase na intersubjetividade, uma vez que quem entrevista tende a
reter o controle do didlogo. Por fim, as auséncias de formalidades nos momentos de dialogos
possibilitaram uma maior espontaneidade na fala dos(as) participantes. A intervencdo e
contribuicdo de outros sujeitos do campo também contribuiram para essa espontaneidade,
ampliando o carater conversacional da pesquisa. Também considero importante destacar que

os(as) interlocutores(as) desta pesquisa dispensaram o uso de nomes ficticios.
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3 SITUANDO OS POVOS INDIGENAS

Neste terceiro capitulo, sdo abordados aspectos referentes ao contexto historico sobre
0s povos indigenas no Brasil, no que se refere ao periodo da politica de aldeamento e a
politica de Pombal. Dentro deste seguimento, disserta-se também sobre o periodo da Guerra
dos Barbaros, os processos de etnogéneses dos povos indigenas no Nordeste e sobre o

contexto historico do povo Kambiwa.

3.1  Povos Indigenas no Brasil

Os portugueses produziram diversas estimativas sobre o quantitativo de indios
habitantes do Brasil no periodo da sua chegada. Mas, conforme John Monteiro (1994), estes
poderiam variar entre 2 a 4 milhdes. A ideia de quanto era significativo esse nimero pode ser
melhor compreendido se comparado a pequena populacdo de Portugal no século XVI, que
contabilizavam cerca de 1.500.000 habitantes (ALMEIDA,2010).

Do mesmo modo, € importante destacar que a populacdo brasileira no periodo da
chegada dos portugueses era extremamente diversificada. Conforme Aryon Rodrigues (1986),
tratava-se de mais de 1.000 etnias no periodo da “conquista”. Neste sentido, segundo dados do
Cedi/Instituto Socioambiental (ISA), no ano de 1994 existiam 270.000 indios e 206 etnias.
Conforme os dados apresentados pelo ultimo Censo Demografico de 2010, houve um
crescimento nos quantitativos para uma populacdo de 896.009 mil indigenas e 305 etnias.
Apesar desse aumento da populacdo indigena, quando comparado com o periodo da chegada
dos europeus, fica evidente o impacto violento da colonizacao sobre os indios, que ocasionou
numa altissima mortalidade e exterminio de centenas de etnias (ibid, 2010).

No periodo colonial também foram registrados diversos grupos etno-linguisticos da
América Portuguesa, cujo conhecimento foi divulgado através de relatos descritivos limitados
e preconceituosos, feitos principalmente por cronistas e missionarios. Desde que o0s
portugueses chegaram em terras brasileiras, havia a preocupacdo no que se referia a
classificacdo dos indios, por meio do estabelecimento de distin¢Bes entre eles, uma vez que
consideravam de extrema importancia identificar e distinguir os indigenas, afim de atender
aos objetivos da colonizacéo.

Desse modo, os indios foram subdivididos em dois grandes grupos: Tapuia/Tupi,
padrdo este que foi reutilizado em diferentes contextos, “reaparecendo em outros pares de

oposi¢ao, tais como bravio/manso, barbaro/policiado ou selvagem/civilizado” (MONTEIRO,
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2001, p.10).

Os Tupis predominavam no século XVI ao longo da costa brasileira e na bacia do
Parana-Paraguai. Sendo assim, 0s povos pertencentes a esse grupo firmaram uma relagdo mais
estreita com 0s portugueses e, por esta razdo, se tornaram mais conhecidos e relatados pelos
colonizadores. Em decorréncia disto, foram também os povos mais estudados pelos
antropologos e historiadores.

Ja os denominados Tapuias, que habitavam nos sertdes, eram julgados arredios e
dificeis de estabelecer contato, sendo, por isso, apresentados de modo extremamente negativo,
sendo designados como selvagens e barbaros. Como falavam linguas desconhecidas dos
missionarios, eram chamados de povos de lingua travada.

A relativa aproximacdo linguistica e cultural dos Tupis, portanto, colaborou para que
fossem produzidos mais conhecimentos sobre eles, embora tenha dado margens a descri¢des
simplistas. Muitos missionarios e cronistas reconheciam e registravam as diferencas entre
eles, mas tendiam a ressaltar mais as semelhancas. Isto também ocorria com os chamados
Tapuias, que, apesar das generaliza¢cdes, muitos dos seus grupos foram bem conhecidos e
representados. Este foi o caso dos Kariri, do tronco linguistico macro-jé. Além destes, outros
grupos indigenas também possuiam descricbes especificas sobre o seu povo, mas nada
comparado a riqueza de dados dos diversos relatos sobre os Tupis (ALMEIDA,2010).

E por falar em descri¢des simplistas sobre os indios, é possivel pensar em alguns
escritores quinhentistas, como Gabriel Soares de Sousa, que ao estabelecer categorias basicas
para os diferentes segmentos das populacdes indigenas buscava diferentes referéncias. Mas a
principal abordagem sobre as populagdes indigenas estava pautada nos contrastes destes em
relacdo as instituicdes europeias.

Dessa forma, as sociedades indigenas eram descritas a partir do que lhes faltava. Neste
sentido, Gabriel de Sousa valeu-se do ditado: sem fé, sem lei, sem rei, que foi amplamente
propagado pelo gramatico Pero de Magalhdes Gandavo no inicio do século XVI, afirmando
que “nao se achava nela F, nem L, nem R, cousa digna de espanto, porque assim nao tém F¢,
nem Lei, nem Rei; e desta maneira vivem sem justica e desordenadamente”
(GANDAVO,1980, p.124).

Essa mesma formula de Gandavo foi retomada por Soares de Sousa (1974) e pelo Frei
Vicente de Salvador, este ultimo escreveu: “nenhuma fé tem, nem adoram a algum deus;
nenhuma lei guardam ou preceitos, nem tém rei que lhe dé e a quem lhe obedegam”
(SALVADOR, 1975, p.78). Logo, esta suposta auséncia de fé, lei ou rei entre os indigenas

tornou-se uma justificativa do poder imperial, sendo associada ao expansionismo econémico,
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politico e religioso (GIUCCI, 1993).

Neste sentido, para além do bindmio Tupi-Tapuia, foram aparecendo outros pares
opositivos, visando, assim, inserir uma ordem em meio a uma situacdo supostamente
desordenada e imprevisivel. Desse modo, o ambito colonial gerou outras importantes
distingdes, como, por exemplo, entre povoado e sertdo, fato que configurava mais do que um
referencial espacial, referindo-se a dois universos distintos, um regulado pela lei e pelo
governo, e o outro livre de qualquer imposicdo — sem fé, nem lei, nem rei (MONTEIRO,
2001).

3.1.1 A Politica de aldeamento e colonizagéo

Os aldeamentos podem ser descritos como estratégia politico-espacial dos
portugueses, tendo sido fundamentais para a instauracdo do projeto de colonizacdo, uma vez
que os indios aliados eram essenciais para o éxito deste projeto. Essa importancia deve-se ao
fato de os indigenas aliados integrarem as tropas militares, além de habitarem/ocuparem 0s
espacgos conquistados e contribuirem com sua méo-de-obra para a edificacdo das sociedades
coloniais.

Durante muito tempo, estas aldeias foram vistas pelos estudos de descricdo historica
como algo apenas de interesse Gnico da Coroa, dos missionarios e dos colonos. Dessa forma,
os aldeamentos eram compreendidos apenas como simples espagos de dominagdo sobre os
indios, que ficavam sujeitos as novas regras, perdendo, assim, suas culturas e identidades. Na
qualidade de atores sociais, acabavam sendo anulados da nossa histéria (ALMEIDA, 2010).

Neste sentido, percebemos que as aldeias religiosas ou as missdes ndo pretendiam
apenas cristianizar os indios, mas também ressocializa-los, transformando-os em
subservientes cristdos do Rei de Portugal. Dessa forma, a Igreja e a Coroa estavam unidas
neste empreendimento, no qual as questdes econdmicas, politicas e religiosas estavam
associadas.

Os povos indigenas aldeados ndo eram, contudo, tdo passivos como foi demonstrado
na historiografia oficial. Eles teriam ocupado “um papel muito mais atuante e diferenciado do
que se supde, interagindo com os demais agentes sociais de diversas formas, que vao da fuga
ao ataque, da negociacdo ao conflito, da acomodacdo a rebeldia (PORTO ALEGRE,1998,
p.9). Muitos deles buscavam os aldeamentos como uma estratégia, ou seja, como um mal
menor em meio a situagdes ameacadoras e desfavoraveis. Isto remete a um aspecto apontado
por Certeau (1998), ao referir-se aos modos de resisténcia dos indios na Améria Espanica:

[...] mesmo subjugados, ou até consentindo, muitas vezes esses indigenas
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usavam as leis, as praticas ou as representacdes que lhes eram impostas pela
forca ou pela seducdo, para outros fins que ndo os dos conquistadores
(CERTEAU,1998.p.94).

Como no exemplo acima, a sobrevivéncia de muitos povos indigenas so foi possivel
pelas taticas de resisténcia utilizadas. Como nos explica Certeau, a tatica, ao contrario da
estratégia, seria:

[...] a acdo calculada que é determinada pela auséncia de um préprio. Entdo
nenhuma delimitacéo de fora lhe fornece a condi¢do de autonomia. A tatica
ndo tem lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que lhe
é imposto tal como organiza a lei de uma forcga estranha [...] Ela opera golpe
por golpe, lance por lance. Aproveita as “ocasides” ¢ dela depende sem base
para estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O que ela
ganha ndo se conserva. Este ndo lugar lhe permite, sem davida, mobilidade,
mas numa docilidade aos azares do tempo, para captar no Voo as
possibilidades oferecidas por instante (CERTEAU,1998. p.100-101).

A percepcdo desse agenciamento indigena distanciava-se da ideia de aculturacéo,
presente nos primeiros estudos sobre povos indigenas no Brasil. A necessidade de ultrapassar
essa nocao levou o antropélogo Roberto Cardoso de Oliveira (1968) a propor o conceito de
“friccdo interétnica”. Cardoso visava desenvolver um modelo de investigacao que priorizasse
os conflitos e ndo os consensos. Nesta perspectiva, o conceito de fricgdo interétnica colaborou
de modo decisivo, pois deu visibilidade a diversos conflitos que ocorreram no periodo
colonial, mostrando a resisténcia indigena durante o alto grau de contato com as chamadas
“frentes de expansdo (extrativa, agricola, pastoril) (PORTO ALEGRE,1998).

Boa parte dessas aldeias transpassaram os trés séculos de colonizagdo, tendo reunido
as mais diversas etnias que se misturaram ndo apenas entre si, mas também com os demais
grupos étnicos e sociais que integravam a coldnia. Parte da populacdo dos aldeamentos era
composta por indigenas trazidos pelas expedicGes de “descimentos”. Essas consistiam em
“descer” os indios (em geral os considerados Tapuias), deslocando-0s do interior, dos sertdes,
para o litoral, a fim de fixa-los nas proximidades das vilas e engenhos coloniais para melhor
administra-los (SANTOS JUNIOR, 2008). Esses indigenas aldeados, apesar das privagdes e
violéncias, encontravam nos aldeamentos possibilidades de sobrevivéncia.

Assim, a politica de aldeamento os colocava numa condi¢édo juridica caracteristica,
conferindo-lhes, além das atribuicOes, alguns direitos que esses indios aldeados lutaram para
assegurar, até o século XIX, agindo de acordo com os cddigos do mundo colonial. A fim de
incorporar os indios a coldnia, os padres, em especial 0s jesuitas, orientaram 0s indios ao uso
de novas praticas politicas e culturais, que foram comumente utilizadas por eles para

conseguirem alguns ganhos em meio ao novo contexto social em que se encontravam
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(ALMEIDA, 2010).

As interminaveis leis sobre os aldeamentos, assim como as intensas disputas em torno
deles, demonstravam, além de sua importancia, que 0s mesmos despertavam um significativo
interesse dos mais distintos agentes sociais da coldnia. Desse modo, o principal objetivo da
Coroa Portuguesa, conforme j& foi descrito, era assimilar os indios a sociedade colonial,
transformando-os em aliados e subservientes cristdos, afim de assegurar o dominio territorial
e proteger 0 mesmo da invasdo de estrangeiros e indios hostis.

Os aldeamentos também exerciam a funcéo de propiciar aos missionarios, colonos e as
autoridades locais méao-de-obra para a realizagdo das mais diversas atividades. Dessa forma,
os indios aldeados eram sujeitos ao trabalho compulsério, realizado em um sistema de rodizio
e com pagamento de salarios insignificantes, normalizado por diversas leis (ibid., 2010). Os
aldeamentos, portanto, também foram vistos pelos colonos como fontes de méao-de-obra, nos
quais poderiam obter a forca de trabalho necessaria para a realizacdo de diferentes atividades.

Conforme a autora Maria Regina Celestino de Almeida (2010), ao contrério do que é
convencionalmente descrito na historia, o trabalho indigena, principalmente na agricultura, foi
essencial para o desenvolvimento de varias regides da coldnia, antes de ser substituido pelo
trabalho dos negros escravizados.

Para os religiosos, as aldeias representavam espacos perfeitos para poderem cumprir
com os ideais missionarios. Dentre estes estavam a catequizacdo e a eliminagdo dos vicios e
das praticas dos indigenas concebidas como diabolicas. Para tanto, era necessario submeté-los
a obediéncia, a disciplina e ao trabalho compulsoério, pactuando com as brutalidades
cometidas durante as guerras e a escravizacdo dos indios que ndo obedeciam as normas
estabelecidas. No decorrer de todo o processo de colonizacdo, desenvolveu-se uma
justificativa ideoldgica firmada na fé e na sua negacéo, utilizando e reproduzindo as imagens
do Céu, do Inferno e do Purgatério (SOUZA, 2005). Neste sentido, a coldnia também era o
local de eliminacdo dos pecados cometidos. O proprio degredo cumprido aqui poderia ser
compreendido como purgatorio. Sendo assim, no que se refere a religiosidade, a historiadora
Laura de Mello e Souza afirma que na Terra de Santa Cruz os "tragos catolicos, negros,
indigenas e judaicos misturaram-se na coldnia, tecendo uma religido sincrética” (ibid., 2005,
p. 97). Dessa forma, o universo religioso colonial era uma mescla de religiosidades.

Em relacdo as aldeias fixas, elas teriam representado, conforme Maria Regina
Celestino de Almeida (2010), uma inovacdo no Brasil, pois substituiram as missdes
itinerantes realizadas durante os primeiros anos de colonizacdo, que visavam o deslocamento

dos indios para a proximidade dos nucleos portugueses, a fim de assentar os indigenas em
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aldeias construidas especialmente para reuni-los.

Para os indios, no entanto, as aldeias missionarias possuiam significados e funcGes
bem distintas: “terra e prote¢do, por exemplo, aparecem nos documentos como algumas de
suas expectativas basicas ao buscar aliangas com os portugueses” (ibid, p.75, 2010).

Mesmo que haja lacunas nestas fontes historicas no que se refere aos interesses dos
indios pelos aldeamentos, “¢€ possivel encontrar alguns indicios sobre suas motivacdes. Entre
elas, cabe lembrar o papel do medo diante das ameacas crescentes pela presenca cada vez
maior dos colonizadores [...] e pelas arrasadoras campanhas de Mem de Sa” (ibid., p. 75,
2010).

Desse modo, os indios escolhiam o mal menor, mas nem por isso deixaram de agir
diante das reivindicacGes e conflitos no interior das aldeias. Como nos diz Maria Celestino
(2003), em sua pesquisa sobre cultura e identidade nos aldeamentos indigenas do Rio de
Janeiro, os indios, na condicdo de aldeados, realizavam negociagdes conforme os seus
interesses, ndo havendo, assim, uma submissdo passiva. Assim, 0 que parecia ser uma perda
cultural continua podendo levar ao desaparecimento de tais etnias, tornava-se uma forma de
sobrevivéncia.

No que diz respeito a resisténcia indigena, destacamos algumas contribui¢des do
historiador John Monteiro (1999). Para este, apesar de ndo podermos negar 0s diversos
obstaculos enfrentados pelas populagdes indigenas diante do impacto violento do encontro
com a expansdo europeia, nao se pode limitar essa experiéncia a uma simples definicdo dos
povos indigenas como vitimas das arbitrariedades cometidas pelos brancos, o que significaria
mais uma injustica cometida contra eles.

Existem boas razdes politicas para a manutengdo desta percepc¢ao, afinal € desse modo
gue os movimentos indigenas contemporaneos, assim como 0S movimentos que apoiam 0S
direitos indigenas, tém formado o quadro dramatico que visa a sensibilizacdo da populacéo
diante das reivindicacbes de compensacOes pelos seculos de violéncia, injustica e
expropriacdes. Mas esta concepg¢do suprime os multiplos processos historicos de incertezas,
negacao e reelaboracdo de identidade indigenas que informavam e conduziam os modos pelos
quais as diferentes populacdes indigenas se colocavam diante da nova ordem estabelecida a
partir da chegada dos primeiros navegantes portugueses, ha quase quinhentos e dezoito anos
(ibid., 1999).

Dentro deste cenario, o problema da resisténcia indigena ganga destaque. No entanto,
a proporcao que os historiadores e antropélogos foram localizando, através das pesquisas “[...]

um elenco cada vez mais extenso de atos de protesto, contestacéo, reivindicacdo e mesmo de
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rebelido, esse tema se apresenta como um verdadeiro desafio [...]” (MONTEIRO, 1999,
p.238). Dentre essas questdes, ¢ possivel destacar a tarefa do historiador “[...] de identificar,
documentar e interpretar oS eventos, processos e percepgdes que marcaram as experiéncias
das populagdes indigenas no passado” (ibid.,1999, p.239).

Na realidade, o interesse pela histdria dos(as) indios(as) esbarra nas historiograficas
estabelecidas desde longa data, que os(as) desqualifica enquanto protagonistas legitimos(as)
de sua historia ou, no maximo, os deslocam para um passado remoto. Dessa forma, um dos
maiores desafios que os pesquisadores da tematica indigena enfrentam ndo se resume a
simples fung¢do de preencher um vazio na historiografia, mas, antes de tudo, “[...] a
necessidade de desconstruir as imagens e 0s pressupostos que se tornaram um lugar-comum
nas representacdes do passado brasileiro” (ibid,1999, p.239). Serve de exemplo a questdo do
binbmio Tapuia-Tupi.

Neste sentido, continuamente atribui-se aos povos indigenas certos valores
supostamente naturais, que, na realidade, séo aprendidos e instrumentalizados pelas liderancgas
indigenas, a fim abrir espaco para o didlogo entre interlocutores externos. Como é neste
espaco intermediario que se articula a resisténcia indigena, uma outra questdo que incide
habita na insisténcia em tratar as sociedades indigenas como exteriores e absolutamente
opostas a sociedade colonial e, subsequentemente, a nacional (ibid,1999).

Desse modo, ha uma certa singularidade nas representacbes de imagens que
preponderam no Brasil para definir a indianidade, ou melhor, ndo apenas representacoes,
como também na propria legislacdo, chegando a seu ponto mais critico com a elaborac¢éo do
Estatuto do Indio, em 1973. De toda forma, é possivel destacar um certo modelo de contato
que deu origem a imagens problematicas, que variam do mais puro indio, como aquele que
vive isolado da sociedade, ao mais descaracterizado e assimilado (ibid,1999).

A fim de repensar a questdo da resisténcia indigena, John Monteiro (1999) prop6s
novas leituras ao termo, por meio da reinterpretacdo dos processos histéricos que envolveram
as populagdes indigenas. Desse modo, avaliou as acdes dos diversos atores indigenas que
criaram e construiram um espaco politico tragado na rearticulacdo de identidades abrangendo,
assim, ndo apenas 0s modos pré-coloniais de viver, como também sua inser¢cdo ou ndo nas
estruturas envolventes que passaram a limitar gradativamente as suas margens de manobra.

Dessa maneira, Monteiro (1999) destaca que cabe aos estudiosos da tematica indigena
romper com 0s questionamentos que consideravam a resisténcia como uma “[...] reagao
anOnima, coletiva e estruturalmente limitada” (ibid,1999, p.243). Sendo assim, é essencial

compreender as estratégias ndo apenas como mera sobrevivéncia, mas como uma permanente
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recriagdo de sua identidade e do seu modo de ser diante das situac0es adversas.

3.1.2 Politica Indigenista de Pombal

Em meados do século XVIII, a valorizacéo dos indios na condicao de vassalos do Rei
atingiu novas proporgdes no contexto internacional de intensas disputas territoriais na
Ameérica. Logo apds a assinatura do Tratado de Madri (1750), Portugal e Espanha uniram
esforcos na delimitacdo de novas fronteiras, com o objetivo de assegurar a soberania dos
territérios no ultramar, que ja havia sido conferida aos indios desde o século XVI
(ALMEIDA, 2010).

Desse modo, a Coroa portuguesa possuia seus proprios interesses, tributarios e
estratégicos. Precisava dos indios nas suas lutas como aliados, a fim de garantir os seus
limites externos, ou seja, manter “fronteiras vivas” constituidas por indios aliados
(FARAGE,1991).

Neste periodo, os monarcas portugueses disputavam pelos indios, enquanto suditos,
tanto na regido norte quanto no sul do continente. Por isso a importancia a eles conferida pela
politica pombalina, que dedicou atencdo especial a expansdo e ao povoamento do territorio
portugués, principalmente nas areas de disputa.

A politica assimilacionista que foi instituida pelo Marqués de Pombal afastou os
jesuitas das missdes nas aldeias, propondo, assim, a “liberdade dos indios”. O interesse era
"civiliza-lo" e "educa-lo", determinando, dessa forma, a ndo separacao da populacao indigena
com a comunhd&o colonial, que deveria se dar desde o0 emprego da lingua portuguesa a difusao
da importancia dos casamentos interétnicos.

Neste sentido, a politica de Pombal combatia os setores que ameacavam o poder,
dentre os quais pode-se destacar o setor antimonopolista da burguesia mercantil, o setor
antiabsolutista da aristocracia nobiliaria e o setor hegemdnico da aristocracia eclesiastica,
visando, assim, o fortalecimento do reino portugués, por meio do controle mais rigoroso sobre
a sua coldnia (ibid, 2010). Baseado nisto, a politica pombalina se preocupava tanto com o
aumento da receita do Estado quanto com a restricdo de uma burguesia rica e da unidade
executiva da justica, por meio da reducédo dos privilégios juridicos da nobreza e do clero.

A delimitacéo de fronteiras era uma das prioridades da politica pombalina, tendo como
centro das atencbes da Metrdpole a regido Norte. E ndo foi em vdo que o governador do
estado do Gréo-Para e Maranhdo, Francisco Xavier de Mendonga Furtado, era irmao do
Marqués de Pombal, sendo ele o redator do Diretério Pombalino ou Diretério dos indios,

como ficou conhecida a nova legislacdo, que passou a controlar o cotidiano das aldeias. Esta



42

legislagdo havia sido proposta inicialmente para a Amazonia, mas no ano posterior acabou
sendo implantada nas demais regides da América Portuguesa (ibid. 2010).

Mas, apesar das mudancas na legislacdo, o Diretorio manteve em boa parte das suas
diretrizes bésicas as legislacbes anteriores, especialmente do Regimento das missdes de 1686,
no que se refere a organizacao e reparticdo do trabalho indigena, assim como aos direitos e as
obrigagdes dos indios aldeados. No que se refere a terra, o Diretorio preservou o patriménio
coletivo das aldeias para os indios, apesar da intensa presenca dos brancos em seu interior,
impulsionada pela prépria lei. Em alguns territorios, permaneceram os cuidados para que ndo
houvesse fuga dos indios. Para isto, havia incentivos para que houvesse a reducdo das fugas
das populagdes indigenas das antigas aldeias, que haviam sido transformadas em povoados
portugueses.

Algumas medidas do Diretdrio foram inovadoras, tais como: a proibicdo da realizacao
dos rituais indigenas nas aldeias, nisto também estava incluso a imposi¢do de se falar a lingua
portuguesa em substituicdo a lingua indigena, proibicdo das moradias coletivas, a
obrigatoriedade de batizar os filhos e filhas com nomes portugueses, entre outros. Mencione-
se ainda o incentivo a miscigenacdo e o fim da descriminacdo juridica contra os indios,
deixando assim de serem sujeitados as medidas impostas pelos estatutos de limpeza de sangue
(ibid. 2010).

Na segunda metade do século XVIII, além do Diretério Pombalino, foram
estabelecidas outras leis sobre os indios, como a Lei da Liberdade dos indios, que vetava a
escravizacdo indigena em qualquer situacdo. Houve também, neste mesmo ano, a Lei de
Casamentos, que incentivava a mesticagem, oferecendo vantagens aqueles que se casassem
com indios, especialmente em areas periféricas ondem existiam poucos brancos.

Conforme Mauro César Coelho (2005), o Diretério Pombalino teria sido um
desdobramento destas leis anteriores, de modo a garantir a manutencdo do trabalho
compulsorio dos indios. “Assim, a origem, o sentido, a significacdo provinham, todas, do
outro lado do Atlantico. As aldeias tornar-se-iam vilas, as vilas em polos de reunido e
civilizacdo dos indios, estes vassalos do rei, tudo em fun¢do dos interesses metropolitanos”
(COELHO, p, 29.2005). Desse modo, o Diretorio resultou em acordos e negociacgdes entre a
Metrdpole e a Colonia.

Em 1798, a lei do Diretorio Pombalino foi revogada. No entanto, 0s seus principios
continuaram como referéncia para as deliberacfes politicas e administrativas em relacdo aos
indios, até a elaboragdo e criacdo, no ano de 1845, do Regulamento acerca das Missdes de

Catequese e Civilizagcdo dos indios. Dessa forma, buscou-se estabelecer diretrizes gerais mais
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administrativas, na préatica, do que politicas para os governos dos indios aldeados (CUNHA,
2012).

3.1.3 A guerra dos Barbaros

A Guerra dos Bérbaros resulta de uma série de conflitos heterogéneos ocorridos entre
0s povos indigenas, que habitavam o sertdo da regido Nordeste do Brasil, contra as forcas
colonizadoras portuguesas, que visavam a conquista dos territorios para fins produtivos da
pecudria na regido (PUNTONI, 2002).

Desse modo, esta guerra pode ser subdividida em dois acontecimentos: as Guerras no
Recbncavo Baiano e a Guerra do Agu. Esta recebeu 0 nome em virtude da ribeira do rio que
abrigou a maior parte dos conflitos. Juntas correspondem a um periodo de 70 anos de duracéo,
de 1650 a 1720.

Esses inimeros conflitos ocorreram numa ampla extensdo territorial do Nordeste (do
leste do estado do Maranhdo ao norte do estado da Bahia, o vale do Sdo Francisco),
abrangendo, assim, parte dos estados do Ceara, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte e
Paraiba (ibid., 2002). Os conflitos também foram convencionalmente chamados de “Levante
Geral dos Tapuias” ou “Confederacdo dos Cariris” (ALMEIDA,2010). Os fatores que
antecederam estes conflitos estiveram ligados a expansao da pecuaria pelo sertdo nordestino,
que, apesar das adversidades da natureza, foi percebido por parte dos colonos e invasores
como propicio a criatérios extensivos de gado. Dessa forma, se valeram das terras associando
esta situacdo com a luta e o exterminio dos povos indigenas que habitavam as regifes
invadidas. Assim, implantarem currais, que necessitava de pouca mao-de-obra, e utilizavam
vastas extensdes de terras que iam sendo abarcadas para a formacédo de latifindios em meio a
caatinga, permitindo a passagem de homens e animais (PUNTONI,2002).

Acuados, assim, pelo gado e por outros empreendimentos menores, 0S povos que
habitavam a vasta regido do sertdo nordestino (Jandui, Cariri, Guaianas, Tarairid, dentre
muitos outros) viram-se na contingéncia de revanches, que, apesar de vitoriosos varias vezes,
em algumas situagcOes, por anos a fio ndo apresentaram graus profundos de tensdo entre
grupos ou organizacao.

Nesse sentido, j& havia em Cémara Cascudo a defesa da concepcdo de que os indios
nunca se movimentaram em ‘“Confederagdes”, que justificasse a eXisténcia de uma ‘“guerra
geral” dos indios contra o império de Portugal (ibid., 2002). Essa concepcéo teria partido do
“olhar europeu sobre as resisténcias indigenas e se apresentaram nos documentos coloniais,

razdo pela qual acabou sendo incorporada pela historiografia” (ALMEIDA, 2010, p.62).
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Observa-se, assim, que durante as guerras havia uma oscilagdo entre aliancas e 0s
conflitos com os diversos grupos étnicos. Desse modo, as tropas portuguesas eram formadas,
como em todas regibes da Col6nia, por um numero significativo de indios aldeados. No
entanto, estes incluiam os mais diversos grupos de Tupis e Tapuias. Grupos que ora eram
rivais, ora se uniam durante as vivéncias das guerras e, na maior parte das vezes, se reuniam e
se misturavam nas aldeias coloniais (ibid.,2010).

De modo paralelo as campanhas militares, os portugueses buscavam com o auxilio dos
missionarios jesuitas e capuchinos, estabelecer acordos de pazes com alguns grupos que
integravam as aldeias e os auxiliavam nas batalhas contra os inimigos, assim como haviam
feito com os Tupi ndo aliados. Os indios aldeados possuiam importante funcdo defensiva
contra os indios considerados "hostis”, fato que lhes conferia um consideravel poder de
barganha com as autoridades. Situa¢6es como essas, que envolviam um vaivém entre aliancas
e conflitos foram muito comuns no Nordeste, tanto durante a guerra contra os holandeses
quanto durante a guerra dos barbaros (ibid,2010).

Sendo assim, esses complexos jogos de aliangas entre os indigenas e os colonizadores
europeus indicavam uma funcdo determinante dos povos indigenas no processo de ocupacéo e
efetiva conquista da terra, visto que representavam a méao-de-obra mais imediata, pois
conheciam a terra que se conquistava e representavam a forca indispensavel para compor os
efetivos repressores. E possivel afirmar que essas aliancas remetem a uma série de estratégias
ofensivas e defensivas, com as mais diversas finalidades, que iam desde a simples
sobrevivéncia até vingancas (DIAS,2002).

Dentre os conflitos ocorridos ao longo de mais de meio século de duracdo da Guerra
dos Barbaros, os primeiros se deram logo apds a expulsdo dos holandeses. No entanto, é
possivel destacar como um dos periodos mais criticos desta guerra, o ocorrido no sertdo do
Rio Grande* entre 1687 a 1704.

Em 1687, diante da real ameaca ao dominio da Capitania do Rio Grande, devido a
expansdo pecuaria, os indigenas reagiram através do exterminio de varios colonos da
localidade, como também de milhares de cabegas de gado dos criadores que estabeleceram
seus empreendimentos na regiéo.

Estes conflitos entre colonos e indigenas ganharam grandes proporc¢des causando
panico na comunidade local. E fizeram com que o Governador-geral, Mathias da Cunha,

atendesse ao apelo do Capitdo-mor da capitania do Rio Grande, Paschoal Gongalves de

4 A capitania do Rio Grande é nomeada sem o adjeto “do Norte”, que passou a vigorar ap6s o ano de 1737, a fim
de diferencia-la da capitania do Rio Grande de Séo Pedro, depois rio Grande do Sul (PUNTONI,2002).
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Carvalho, em pedido de ajuda ao governador da capitania de Pernambuco e ao Capitdo-mor
da Paraiba, Amaro Velho de Serqueira, para que enviassem ajuda através de pessoal e
mantimentos (DIAS,2002).

Sendo assim, havia um interesse principalmente das autoridades do reino e dos
colonos em extinguir este suposto perigo, que representava um entrave para O
desenvolvimento das fazendas de gado. Desse modo, houve o patrocinio de companhias de
emboscadas, composta na maior parte das vezes por marginais e criminosos, geralmente
aliciados por bandos (PUNTONI,2002).

Além disto, havia outra atuagdo no combate aos indigenas, que eram a constituicdo de
“tercos”, grupos militarizados, que recebiam remuneragdo, estando sob o comando de um
capitdo, atuando nas lutas contra os grupos rebeldes.

Nesta perspectiva, por possuirem ‘“um estilo militar perfeitamente adaptado as

XA

condi¢des ecoldgicas do sertdo” (ibid,2002, p.196), os paulistas eram sempre requisitados
para tal servigo, tornando-se, assim, um especialista nas praticas de enfrentamento aos
indigenas (ibid., 2002).

Dessa forma, ao chegarem nas areas de sertdo do Nordeste brasileiro os paulistas
buscavam confirmar as expectativas geradas pelos colonos e produtores da regido, a fim de
conseguirem reverter o quadro que até 0 momento estava bastante desfavoravel para estes. No
entanto, a reversdo da situacdo ndo foi tdo simples como era imaginado, devido a grande
resisténcia indigena, 0s quais eram irredutiveis dando a guerra um carater cada vez mais de
exterminio (DIAS, 2002).

Sendo assim, visando manter os paulistas na guerra, os agentes da colonizagdo
portuguesa 0s recompensava com honrarias e sesmarias, havendo. Em meio a estes jogos de
interesses, ganhou destaque a atuacdo de Manuel Alvares de Morais Navarro, comandante do
Terco dos Paulistas, que fomentou a continuidade de varios conflitos, que, entre as fases de
confrontos e calmarias, perdurou até a segunda metade do século XVII (ibid,. 2002).

Apesar da extrema importancia dos fatos ocorridos durante quase um século da Guerra
dos Bérbaros, estes acontecimentos tém uma reduzida participacdo na historiografia nacional,
sendo mais abordado em teses e dissertacdes, 0 que reflete, de certo modo, um desinteresse
pela histdria indigena do Brasil, 0 que ndo condiz com o papel central que estes povos tiveram

no contexto da historia nacional.

3.2 A etnogéneses dos Povos Indigenas no Nordeste

Durante um longo periodo e até bem recentemente, os povos indigenas no Nordeste
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ndo figuravam nas abordagens historicas, antropoldgicas e das Ciéncias Humanas e Sociais.
De modo geral, eram abordados na condigdo de aculturados, mestigos, sendo considerados
desaparecidos, junto com a extincdo dos aldeamentos, sobretudo a partir de meados do século
XIX. No entanto, muitas pesquisas foram realizadas, a fim de contestar estes principios
sedimentados. Jodo Pacheco de Oliveira foi um dos pesquisadores que buscou compreender
esses povos, 0 que o fez através do conceito de territorializacdo. O autor orientou diversas
pesquisas sobre os povos indigenas no Nordeste, tendo corroborado com o interesse pelo tema
nos programas de pds-graduacdo. Sobre a etnogénese dos povos, vejamos 0 que nos diz
Oliveira:

[...] é precisamente o movimento pelo qual um objeto politico-administrativo
—nas col6nias francesas seria a 'etnia’, na América espanhola as 'reducciones'
e 'resguardos’, no Brasil as ‘comunidades indigenas' - vem a se transformar
em uma coletividade organizada, formulando uma identidade propria,
instituindo mecanismos de tomada de decisdo e de representacdo, e
reestruturando as suas formas culturais (inclusive as que o relacionam com o
meio ambiente e com o universo religioso) (OLIVEIRA,2004,p. 24).

O autor explica que as populac6es indigenas que vivem hoje no Nordeste brasileiro se
originaram das culturas autéctones que foram envolvidas em dois processos de
territorializacdo, com diferentes caracteristicas: o primeiro compreendido na segunda metade
do século XVII e nas primeiras décadas do século XVIII, relacionado ao periodo das misses
religiosas. O segundo processo de territorializacdo teria ocorrido no século XX, associado a
agéncia indigenista oficial (OLIVEIRA,2004).

Durante o primeiro processo de territorializacdo, os indigenas foram atraidos para 0s
aldeamentos missionarios, nos quais foram fixados e catequizados. Desse contingente teriam
surgido as atuais denominac@es indigenas no Nordeste brasileiro, que permaneceram nos
aldeamentos, por meio do controle dos missionarios, longe dos colonos e das principais
atividades econdmicas, como as lavouras de cana-de-acgucar, as fazendas de gado, bem como
das cidades do litoral. Apesar disso, as missdes religiosas foram um importante mecanismo da
politica colonial, por meio das a¢Bes de expansdo territorial e das finangas da Coroa situadas
principalmente no sertdo do S&o Francisco. Para este fim, foram vinculados a Coroa

Portuguesa um contingente de “indios mansos”, os quais resultavam de uma primeira
“mistura” (ibid, 2004).
Se as missoes religiosas associavam elementos que podiam ser compreendidos como

assimilacionistas e preservacionistas, 0 seu sucessor historico, o Diretorio Pombalino, se

configurou de modo decisivo como uma politica de carater eminentemente assimilacionista,
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incentivando, como mencionado, a realizacdo dos casamentos interétnicos e a consolidacdo
cada vez maior de colonos brancos dentro dos limites dos antigos aldeamentos. Este processo
pode ser caracterizado como a segunda “mistura”’, cujos impactos nao foram maiores devido
ao carater amplo e sutil da presenca humana nas fazendas de gado, sendo este o Unico
empreendimento que obteve um relativo sucesso na regido. Sem haver fluxos migratdrios
intensos para o sertdo, as antigas terras dos aldeamentos continuaram sob o controle dos
descendentes dos indios das miss@es, que mantinham as terras como de posse comum, como

também se identificavam coletivamente fazendo referéncia as missfes originais, aos santos
padroeiros ou a acidentes geogréaficos (ibid., 2004).

Mas a politica assimilacionista tornou-se mais intensa nas mudancas demogréficas e
econémicas. Assim, em 1850, com a Lei de Terras, que determinou os registros cartoriais das
propriedades, foi iniciado por todo o Império um movimento de regularizacdo das
propriedades rurais. Houve, entdo, a expansdo das antigas vilas aos nucleos urbanos, e com
isto também vieram familias das grandes propriedades do litoral ou de fazendas de gado, que
buscavam se consolidar nos arredores como produtoras agricolas (ibid., 2004).

Na regido Nordeste, a Lei de Terras definiu que as terras ndo habitadas poderiam ser
comercializadas em leilGes pablicos. Desse modo, os senhores de engenho que residiam no
litoral, os fazendeiros do interior, assim como os tradicionais invasores das terras dos antigos
aldeamentos indigenas e as autoridades que possuiam interesses em comum, de modo
sistematico, foram afirmando que os indios estavam “confundidos com a massa da populagdo
comum” e que por esta razao ndo havia motivo para a continuidade dos aldeamentos (SILVA,
2004).

Por causa da determinacéo oficial para a extingédo dos aldeamentos e na agéo de medir,
demarcar e lotear os terrenos para umas poucas familias, os arrendatarios e invasores
acabaram tendo suas posses legitimadas sobre as propriedades de terras. Nessa perspectiva,
muitos indigenas acabaram migrando para as periferias urbanas, enquanto outros acabaram se
dispersando por territorios vizinhos aos aldeamentos, ou passaram a trabalhar nas terras que
Ihes pertenciam, mas que naquela situacdo estavam sob o dominio dos fazendeiros. Desse
modo, a partir das ultimas décadas do século XIX, houve um siléncio oficial sobre os indios
no Nordeste (ibid., 2004).

Essa teria sido a terceira “mistura”, considerada como a mais radical, pois restringiu
seriamente as suas posses, produzindo marcas que ficaram impressas nas memodrias e

narrativas dos povos indigenas que habitavam o Nordeste brasileiro. Estes foram destituidos
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dos seus antigos territorios, ndo sendo mais caracterizados como coletividades, mas sim como
“remanescentes” ou ‘“descendentes”. S3o, assim, os “indios misturados” de que falam as
autoridades, a populacdo local e eles proprios (ibid., 2004).

Nesta perspectiva, ao analisar o contexto historico dos povos indigenas no Nordeste,
José Arruti (2006) define dois ciclos de etnogénese: o primeiro teria iniciado no século XX,
por volta dos anos de 1920 a 1940, sequido de um intervalo de 30 anos. Sendo assim, na
década de 1920, houve diversas reivindicagdes dos primeiros grupos de caboclo, a fim de que
fossem reconhecidos enquanto indigenas.

Foi também nesta década que, conforme Jodo Pacheco de Oliveira (2004), teve inicio
0 segundo processo de territorializacdo, quando houve o reconhecimento pelo governo do
Estado de Pernambuco das terras doadas ao antigo aldeamento missionario de Panema (1705),
passando as terras ao controle do 6rgdo indigenista, a fim de que nestas terras habitassem 0s
descendentes dos Carnijés, até que fossem liberados da tutela. Com a implantacdo do posto
indigena, eles passaram a ser chamados de Fulni-6, sendo considerados como “verdadeiros
indios” entre a populacdo indigena no Nordeste. Dessa forma, o processo de territorializagdo
atuou como um instrumento antiassimilacionista, pois produziu condi¢bes supostamente
“naturais” e¢ convenientes para afirmag¢do de uma cultura diferenciadora e estabelecendo a
populacgéo tutelada como objeto demarcado cultural e territorialmente (ibid,2004).

Na década de 1970, foi iniciado o segundo ciclo de etnogénese, periodo no qual cinco
comunidades indigenas requereram o seu reconhecimento étnico, dentre essas estava 0 povo
Kambiwa. Na década de 1980, mais dez comunidades obtiveram reconhecimento, e na década
seguinte houve o registro de mais nove solicitacdes. Assim, é possivel entender que o segundo
ciclo de etnogénese se diferencia do primeiro, uma vez que ndo estava pautado, precisamente,
nas conexdes com 0s antigos territérios e nem com as redes de parentescos entre 0s VArios
agrupamentos (ibid., 2006).

Desse modo, um dos principais fatores que distinguia as caracteristicas do segundo
ciclo em relacdo ao primeiro também estava interligado ao movimento indigenista, que se
ergueu no final do periodo ditatorial vivenciado pelo Brasil. Nesse contexto surge o Conselho
Indigena Missionario (CIMI), ligado a Igreja Catolica, e indmeras instituicbes ndo
governamentais, como a Comisséo Pro-indio (CP1).

Por fim, considero importante destacar que neste segundo ciclo as demandas indigenas

se relacionaram por meio de trés categorias distintas: na primeira houve a reivindicacao
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estabelecida através do processo de partenogénese®. A segunda categoria estava relacionada a
manutencdo dos lacos genealdgicos com as comunidades ja determinadas. E, na terceira,
houve a reivindicacao da identidade, devido ao compartilhamento de elementos dados como

indigenas.

3.3 O povo Kambiwa

Os Kambiwa estdo localizados no Sertdo do Moxot6 do estado de Pernambuco, entre
0s municipios de Ibimirim, Inaja e Floresta, tendo uma populacdo de aproximadamente 3.105
indigenas (Siasi/Sesai, 2014 apud ISA 2006). Distribuidos em oito aldeias, quais sejam
Nazario, Pereiros, Baixa da Alexandra, Area de Retomada, Santa Rosa, Serra do Periquito,
Guela e Tear. Em cada aldeamento do territorio Kambiwéa ha um representante que atua como
intermediario entre o cacique e a comunidade. Ha também um conselho formado por dez
integrantes, tendo como funcéo a realizagédo de reunides, a fim de definirem questdes comuns
a todos os membros do povo (SILVA, 2016).

Ao cacique cabe decidir sobre as questdes internas do povo, reunir os integrantes do
conselho e servir de representante entre este e a FUNAI, ou qualquer outro 6rgao envolvido
em questbes com o seu povo. O pajé atual, seu Pedro Porfirio Filho, mais conhecido como
Neco, atualmente encontra-se com a saude fragilizada, por esse motivo, sua fun¢do vem sendo
exercida pelo vice-pajé, Ivan Pereira, mais conhecido por Vanete.

No que se refere as principais atividades econdmicas dos Kambiwa, é possivel elencar
a pecudria, com a criacdo de animais de pequeno e médio porte, e a agricultura, com
plantacbes de milho, feijdo e mandioca. Ha, também, os detentores do saber, assim
considerados pelo povo, que teriam recebido o dom pela “natureza sagrada”. Estes fazem
artesanatos com diferentes matérias-primas, como: palha do ouricuri (cestos, chapéus,
vassouras, abanos), madeira (santos, praias, carrancas e correntes), sementes (colares,
pulseiras), caroa (ai0, saiota, bolsas). Dentre estes, destaco o0 ai0, caracterizado como uma
bolsa de caga produzida com a palha do oricuri e a fibra do caroa, sendo considerado o
simbolo maior desse povo (ibid., 2016).

Em relacdo as celebracGes realizadas pelos Kambiwd, destaca-se o toré, o ritual do
Praia e o Aricuri. O primeiro consiste em um ritual aberto, onde a comunidade danga ao som
dos toantes e do maraca, mantendo, a0 mesmo tempo, um carater religioso, politico e ludico.

O segundo, de carater mais religioso (ainda que também politico), consiste em um ritual

> Partenogénese refere-se as comunidades indigenas que se originaram de grupos pertencentes a outros coletivos,
ndo sendo propriamente casos de comunidades emergentes.
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semifechado. A danca acontece em um grande circulo, sendo praticada exclusivamente pelos
praias, que representam os encantados. Os praids usam uma grande méscara feita de fibra de
carod, que cobre todo o seu corpo. Os toantes sdo entoados apenas por um pequeno grupo. A
comunidade participa observando o ritual em volta do circulo. O terceiro ritual consiste no
Aricuri, retiro espiritual realizado entre os dias 10 e 20 de novembro, na Serra Negra,
considerada sagrada para os Kambiwa. Os dois rituais anteriores (toré e praia) também séo
realizados durante o Aricuri (voltaremos a falar deste ritual mais adiante).

Todas essas celebragbes podem ser consideradas realizacGes culturais, conceito
proposto por Milton Singer e utilizado por Geertz (1989), para quem as realizagdes culturais
seriam “principalmente os rituais mais elaborados ¢ geralmente mais publicos, que modelam a
consciéncia espiritual de um povo, aqueles nos quais séo reunidos, de um lado, uma gama
mais ampla de disposicdes e motivacdes e, de outro, de concepcdes metafisicas” (GEERTZ,
1989, p.83).

Concebida como a “mae”, da qual seus filhos foram afastados, a Serra Negra consiste
em um sustentaculo de identidade étnica para os Kambiwa. A Serra ocupa uma area de 1.044
ha (6,24 km?), estando localizada entre os municipios de Floresta, Inaja e Tacaratu.
Historicamente, varios povos indigenas habitavam a area. Hoje, o espaco é referéncia
identitaria e sagrada para os povos Kambiwa e Pipipd. Ha varios relatos sobre as sucessivas
expulsdes da Serra a que os Kambiwa foram submetidos. No entanto, em 1994, eles
conquistaram a autorizacdo, perante acordo com a FUNAI e com o Instituto Brasileiro do
Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis -IBAMA, para visitarem a Serra Negra

duas vezes ao ano, para a realizacdo de suas praticas religiosas, como o Aricuri (ISA, 2006).

3.3.1 Aspectos historicos

A partir da segunda metade do século XVII, houve a expansdo dos currais para a
criacdo de gado, assim como das atividades missionarias. Essa expansao visava-se a expansao
dos territorios, havendo, assim, a perseguicdo e a expulsdo de diversos povos indigenas que
habitavam os sertdes da regido Nordeste. Desse modo, esses povos procuravam “areas de
refligio” nos brejos mais altos ou nos altos das serras proximas, assim como o povo Kambiwa
(Serra Negra), os Atikum (Serra do Uma) e os Pankararu (Brejo dos Padres) (FIALHO, 2003).

Em 1802, o missionario capuchinho italiano Frei Vital de Frescarolo, em carta
encaminhada a D. Jozé, Bispo de Olinda, e publicada em 1882. Prestou conta do trabalho para
o qual tinha sido designado, afirmando que havia aldeado no lugar conhecido como Jacaré,

que ficava localizado entre a Serra do Periquito e a Serra Negra, 114 indios da nagédo Pipipao
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que, conforme o seu relato, "andavam embrenhados no sertdo da Serra Negra". Segundo o
Frei, os(as) indigenas desejavam ficar no lugar denominado Jacaré, porque havia muito mel e
bicho para comer, e plantariam mandioca na serra do Periquito, perto da Serra Negra (ISA,
2006).

Com a chegada das fazendas, os(as) indigenas ndo aldeados abrigados na mata da
Serra Negra eram frequentemente acusados pelos fazendeiros de furtar seus gados, sendo por
isso perseguidos e cacados. Mas, no final do seculo XIX, os(as) indigenas que habitavam a
Serra Negra foram expulsos(as) pelos e passaram a habitar os seus arredores (ibid., 2003).

Conforme os registros historicos, feitos por Lowie (1963), Nimuendaju (1937) e
Estevdo Pinto (1953), ha referéncias de modo breve sobre os indios que habitavam a Serra
Negra (ISA, 2006). Mas a referéncia mais antiga que pode ser encontrada sobre o povo
Kambiwa com a designacdo atual esta presente nos relatos do historiador e antropdlogo W. D.
Hohenthal Jr, ao afirmar que:

No que concerne a sua desapari¢do, simplesmente ndo sabemos a resposta.
Eles [os Kambiwd] podem ter perdido sua identidade tribal sendo absorvido
por outros grupos indigenas, refugiando-se na Serra Negra e sertdo
circunvizinho, escondendo-se durante um intenso periodo de perseguicdo
ativa (1824/1858) pelos sertanejos locais. Nesta mesma linha alguns poucos
sobreviventes da tribo chamada Kambica, ndo registrada em documentos
historicos, até onde se sabe, continuam sobrevivendo precariamente na parte
ocidental na Serra Negra, uns poucos individuos do grupo casaram e vivem
entre os indios Pankararu de Brejo dos Padres, Tacarat(, Pernambuco.(...)
Com muitos deste pequenos bandos de indios perambulando através do
sertdo, compreensivelmente temerosos de sua descoberta pelos
perseguidores brancos, ndo é de todo estranho que o nome tribal destes
remanescentes tenha sido esquecido, e que 0s pequenos bandos tenham sido
absorvidos por grupos maiores, com a consequente perda dos historicos
nomes tribais" (HOHENTHAL JR,1954,p. 98 apud ISA,2006).

Além desse relato, ha descricbes sobre este povo nos estudos linguisticos do theco
Cestimir Loukotka (1968), que se refere aos Kambiwa como os antigos habitantes da Serra
Negra. Assim como na pesquisa de Dale W. Kietzman (1968), do Summer Intitute of
Linguistics (SIL), em que ha um relato sobre as 200 familias chamadas Kambiwa, que foram
expulsas da Serra Negra pelos fazendeiros (ibid, 2006).

No entanto, no final da década de 1940, o povo Kambiwa resolveu retomar a Serra
Negra sob a lideranca do indio José Fortunato, que era conhecido na comunidade como Jodo
Cabeca de Pena. Neste sentido, os descendentes dos antigos moradores da Serra Negra
tentaram ocupar a cha da serra, tendo como base as informacdes obtidas pelo padre Alfredo
Damaso, que na época se destacou por ter sido um importante agente nos primeiros processos

de reconhecimento de alguns povos indigenas que habitavam o Nordeste brasileiro. Conforme
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0 padre, o entdo presidente do Brasil Getulio Vargas, havia autorizado, por meio de um
telegrama, a ocupacdo da Serra Negra declarando: “Serra Negra ¢ dos indios” (BARBOSA
2003, p.111).

Mas a ocupacdo ndo obteve éxito, devido a forte resisténcia dos fazendeiros locais,
que contaram com o apoio das policias das cidades de Inaja e Floresta-PE. Estas expulsaram
os indios de Serra Negra. Nessa ocasido, prenderam e espancaram Cabeca de Pena, acusando-
0 injustamente de ter roubado uma peca da casa de farinha de um dos fazendeiros que
residiam nas imediacfes da Serra Negra. Pouco tempo depois, Cabeca de Pena veio a ébito,
sendo considerado por alguns da comunidade como um maértir que deu a vida para o
reconhecimento do seu povo (ibid, 2003).

Durante a década de 1950, o vale do Moxoto foi cenario de um longo periodo historico
de intensos conflitos entre fazendeiros e pequenos produtores rurais. Os grandes proprietarios
rurais queriam forcar os pequenos produtores a venderem suas terras e, para isto, soltavam o
gado para invadirem e destruirem as plantacbes, 0 que causava muitos transtornos e
desavencas. Por causa dessa situacdo, o ministro da agricultura da época, Jodo Cleofas,
autorizou a construcdo de um travessdo entre os municipios de Ibimirim e Inaja, visando,
assim, dividir um extenso trecho de terra numa area de pasto e uma outra que era designada
aos pequenos agricultores. Esta divisdo ficou conhecida como Travessdao de Jodo Cleofas
(ibid, 2003).

Este travessdo que havia sido construido inicialmente para amenizar as tensfes entre
os grandes fazendeiros e o0s agricultores, também passou a desempenhar um papel
significativo no processo de reconhecimento da area indigena Kambiwd, ao se transformar
numa referéncia territorial e histérica para os indios que viviam da agricultura naquele lugar.

Sendo assim, em agosto de 1968 o travessdo construido foi citado no documento
encaminhado a Fundag&o Nacional do indio (FUNALI). Junto a0 mesmo estava um atestado de
“boa conduta”, assinado pelos prefeitos das cidades de Ibimirim e Inaja, no qual estava
descrito sobre os descendentes indigenas que eram agricultores e viviam na Baixa da
Alexandra, de modo pacifico, em prol do sustento de suas familias (ibid, 2003).

Com base no que havia sido descrito no atestado sobre os indigenas que viviam na
regido da Baixa da Alexandra, como também das ameagas que sofriam dos grandes
pecuaristas da regido, no dia 14 de abril de 1969, o promotor de Inaja atendeu a solicitacéo
que havia sido feita pela FUNALI e, por carta, afirmou que havia estado na Baixa da Alexandra
junto ao juiz e pode comprovar a verdade sobre os fatos: “posseiros despejados sumariamente,

plantagcdes devastadas por animais e, além disso, intimidados pelos pretensos compradores
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das terras” (FUNAIL1969).

No entanto, nem a construcdo do travessdo, nem a constatacdo da situagdo, por meio
dos representantes legais foram capazes de diminuir as tensdes existentes entre os grandes
produtores rurais da regido e os indigenas, que eram 0s pequenos agricultores.

Além deste entrave com relagéo as terras, os indios Kambiwa daquela regido também
sofriam outro tipo de perseguicdo, que era a religiosa, devido a pratica do Toré. Uma das
moradoras da Baixa da Alexandra, com o nome de Tereza Barra, teve papel fundamental na
difusdo da pratica do Toré na comunidade. Ela era esposa de Mané Jodo, ambos nascidos em
Ponta Varzea, uma das aldeias que integra o territorio do povo Kapinawéd no municipio de
Buique. Na década de 1940, o casal se mudou para a Baixa da Alexandra, local que havia sido
morada dos seus avos.

Desse modo, ja na década de 1960, inicialmente, Tereza Barra praticava o Toré
quinzenalmente junto a sua familia e alguns membros da familia Rozeno. Posteriormente, 0s
demais moradores passaram a praticar o Toré no terreiro sob constantes ameacas,
principalmente do temido coronel Mané Neto.

Além das perseguicdes policiais e dos grandes fazendeiros, devido a pratica do Tore,
os familiares de Tereza Barra e outros membros da comunidade passaram a ser pressionados a
abandonar suas rocas, pois as terras que residiam estariam sendo ocupadas por projetos da
Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE). Para agravar ainda mais a
situacdo, os fazendeiros soltavam seus gados na roca dos indigenas que viviam da agricultura,
como uma tatica de intimidacao.

Diante desta situacao, “os caboclos”, como eram conhecidos, chegaram a conversar
com os prefeitos das cidades de Inaja e Ibimirim, a fim de obterem alguma solucdo. No
entanto, nada foi feito (ibid, 2003). Sendo assim, ao sentirem-se desamparados, 0s Kambiwa
receberam orientagdo de um viajante que sempre passava pela localidade, conhecido como
senhor Oliveira, natural de Tacaratd-PE. Este também era indio, da localidade de Tacaicd, que
regularmente atravessava a regido. Ao ver a situacao de desespero daquelas pessoas, devido as
ameacas constantes, Oliveira os aconselhou a ndo tomarem nenhuma decisdo extrema, mas a
procurarem auxilio com os lideres de povos que ja haviam sido reconhecidos, como Fulni-6 e
Pankararu, a fim de obterem informacg6es sobre como proceder para contarem com a mesma
cobertura (ibid, 2003).

Como o povo Pankararu estavam mais proximo, entdo eles acharam por bem
procurarem o pajé Pankararu. Foi quando eles procuraram na época Jodo
Tomaz, que era la de Pankararu, e que deu grande contribuicdo para o
reconhecimento do nosso territorio, o reconhecimento do nosso povo. E ai
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ele fez vérias viagens aqui na nossa &rea, justamente com o intuito de
perceber de fato quais eram as praticas tradicionais do nosso povo. E com
isto, para poder orientar os caminhos que deveriam ser percorridos para
poder chegar até o reconhecimento (Zuca Cacique do povo Kambiwa4, agosto
de 2017).

O pajé Jodo Tomaz concordou em auxiliar o povo Kambiwa, a fim de que obtivessem
0 reconhecimento oficial. Desse modo, passou a fazer visitas quinzenais a comunidade
sempre aos sabados, a fim de praticar as “passadas das linhas” (dos toantes) e preparar Neco,
que era morador da Baixa da Alexandra e indio Kambiwé e que na época viajou até a aldeia
do povo Pankararu para convidar o pajé.

A escolha do nome Kambiwa se deu através da orientacdo do pajé Pankararu, o qual
“recebeu 0 nome do povo em um transe mediunico, sob a forma de um toante”. Sendo assim,
para o povo o termo Kambiwa significa “retorno a Serra Negra”. Desse modo, Jodo Tomaz,
pajé Pankararu, assessorou a comunidade até a chegada da primeira equipe da FUNAI, pois
iria ter que se ausentar para realizar algumas viagens para outros municipios. Sendo assim,
instruiu os indios Kambiwa para se organizarem para o dia da visita dos “homens de Brasilia”
e prometeu que iria auxiliar o povo junto aos seus agentes conhecidos, a fim de que houvesse
o reconhecimento do grupo (ibid, 2003).

Paralelamente ao processo de reconhecimento do povo aberto por Neco junto a
FUNAI e aos prefeitos das cidades de Inaja e Ibimirim, havia também outros agentes
simpatizantes da causa, como o padre Cristiano Muffler. Este passou a visitar a comunidade
quinzenalmente e, durante essas visitas, atendia alguns pedidos da comunidade, redigindo
cartas e documentos, nos quais denunciava os abusos de poder cometido pelos fazendeiros da
regido, bem como também cobrava a construcao de um Posto Indigena.

Os esforgcos empreendidos conjuntamente culminaram com a chegada da primeira
visita da FUNAI. Em resposta as solicitagdes preliminares encaminhadas a Brasilia, deslocou-
se a comunidade, por intermédio da FUNAI, um advogado lotado em Recife, visando fornecer
informacdes mais precisas sobre o pleito encaminhado ao 6rgéo tutor. O advogado esteve na
localidade da Faveleira e na serra do Periquito, realizando o cadastro de algumas pessoas da
comunidade. No entanto, ao finalizar o documento, afirmou que o processo deveria ser
encaminhado a Justica Federal, por se tratar de territorio pertencente a Unido, uma vez que 0s
interessados na causa ndo eram indios (ibid, 2003). Mas o parecer do advogado ndo foi
convincente o suficiente para evitar que fosse encaminhado a comunidade pela FUNAI, em
marco de 1971, o antrop6logo Ney Land, junto com sua equipe, a fim de que houvesse uma
segunda opinido munida de um caréter técnico a respeito da situa¢do. Durante o trabalho de
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contestagdo realizado pela equipe, foram evocados os “caracteres fisicos” que definiriam na
época a descendéncia indigena do grupo. Apos ser realizada a defini¢do dos caracteres fisicos-
somaticos, 0 antropdlogo também presenciou o ritual do Toré, ocasido em que afirmou se
tratar de dancas tipicamente indigenas, sendo sua manutencdo uma prova da origem do grupo.

Por fim, apds este longo processo foi construido na Baixa da Alexandra, as margens da
estrada de Petrolandia-Ibimirim, em 17 de novembro de 1971, o Posto Indigena Kambiwa,
conforme o modelo da FUNALI. O Posto funcionava como um espaco de administracdo das
atividades assistenciais do 6rgdo. Na area da Baixa da Alexandra, ficaram centralizadas todas
as decisOes, fato que influenciou a area indigena, composta, no periodo de construcdo do
Posto Indigena, de mais de cinco povoados, que se tornaram aldeias: Pereiros, Tear, Serra do
Periquito, Faveleira e Serra Negra. A Baixa da Alexandra torna-se o centro de representacao
politica das aldeias junto a FUNAL.

O etnénimo Kambiwé sé passou a fazer parte dos documentos oficiais a partir do
reconhecimento oficial do povo pela FUNAI. Nesta perspectiva, conforme a descri¢ao
histérica do povo Kambiwa, é possivel compreender a importancia dos varios atores sociais
deste povo, que lutaram pelo processo de afirmacéo étnica. Dentre esses esteve Neco, que
estabeleceu os primeiros contatos com Jodo Tomaz, pajé Pankararu. Gragas a essa iniciativa,
foi iniciado o processo de reconhecimento oficial do grupo, que contou com o apoio do pajé
Pankararu. Este transmitiu a Neco uma pratica sagrada do seu povo, o ritual do Praid. Neco
foi, entdo, escolhido para ser o primeiro pajé Kambiwa.

Apesar do Posto Indigena ter sido construido em 1971, a primeira demarcacdo foi
realizada pela FUNAI apenas em 1978, sendo estabelecido uma érea de 15.934 hectares. No
entanto, o reconhecimento oficial ndo solucionou os conflitos que existiam na regido. Mesmo
havendo o reconhecimento oficial como povo indigena, eles tinham receio de praticar o toré e

de se afirmarem como indigenas, como relata Zuca, atual cacique:

Mas até em 1988, era muito dificil vocé vé o povo praticar o toré
abertamente por conta justamente desse medo que tinham do coronel Manuel
Neto, que era quem comandava esta regido aqui e tinha um comandado dele
gue era outro forte e quem de fato controlava a regido. E o trabalho deles foi
tdo forte no sentido de exterminar os povos indigenas dessa regido que o
coronel Manuel Neto chegou a declarar que nesta regido ndo existia mais
indio. E ai foi a partir de 1988 que o pessoal comecou a, de fato, apresentar o
toré e de ser apresentar como indigena, mas até entdo para vocé chegar na
cidade e dizer que era indigena era muito complicado, porque vocé corria o
risco, inclusive, de ser morto (Zuca Cacique do povo Kambiwa, agosto de
2017).

Com base no relato acima, até o ano de 1988, quando foi instituida a atual
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Constituicdo, havia muito receio de se dangar o Toré publicamente, como também de se
declararem indios(as), principalmente nas areas urbanas do municipio, ainda marcado pelas
praticas coronelistas. Sendo assim, a partir da Constituicdo de 1988 houve, de certo modo,
uma mudanc¢a conceitual, principalmente na relacdo existente entre o Estado e 0s povos
indigenas.

Apesar disto, o territério Kambiwa s6 foi homologado em 11 de dezembro de 1998,
com uma superficie de 31.495 hectares, com o perimetro de 74 Km, contendo além das
aldeias ja mencionadas, Baixa da Alexandra, Pereiros, Tear, Serra do Periquito, Faveleira, as
aldeias Baixa do Nazério, Santa Rosa, Barracdo e Poco IV. Ainda no ano de 1998, Zuca
assumiu no lugar do seu pai, lvan Pereira da Silva, a lideranga do seu povo.

Por fim, vale ressaltar que durante décadas os Kambiwa e Pipipa compartilharam uma
mesma historia. Mas, apesar de estarem localizados na mesma regido e de possuirem vinculos
de parentesco muito proximos, estes povos possuem hoje diferentes modos de lidar com os
diferentes projetos de desenvolvimento e com a criagdo e articulacdo de suas associa¢Oes
(FIALHO, 2003). O povo Pipipd, que atualmente esta na luta pela demarcacéo fisica do seu
territorio, também tem a Serra Negra como um territdrio tradicional e sagrado. Sendo assim,
realizam o ritual do Aricuri® entre os dias 10 e 20 de outubro, um més antes do povo

Kambiwa, cujo ritual ocorre entre os dias 10 e 20 de novembro.

® Ritual realizado pelos Pipipd e Kambiwa, sobre o qual nos deteremos mais adiante.



57

4  AEDUCAGCAO ESCOLAR INDIGENA

Neste capitulo, sera abordada a educacdo escolar indigena a partir do seu trajeto
historico. Em um segundo momento, serdo discutidas as politicas da educacdo escolar
indigena no Brasil. Em seguida, analiso o processo de construcdo da Educacdo Escolar
Indigena em Pernambuco e, por fim, a Educacéo Escolar Indigena do povo Kambiwa.

A educacdo pode ser definida como um conjunto de processos envolvidos na
socializacdo dos sujeitos, correspondendo, assim, a um fenémeno presente em qualquer
sistema cultural de um povo, envolvendo meios que visem a sua reprodugdo, manutencéo e/ou
mudanca. Ao associar instituicbes, valores e praticas numa incorpora¢do dindmica com outros
sistemas sociais, como a politica, a economia, a religido e a moral, os sistemas educacionais
passam a ter como referéncia basica os projetos sociais (valores, ideias, sentimentos, habitos,
dentre outros) que lhes competem realizar em espacos e tempos sociais especificos
(LUCIANO, 2006).

A educacdo indigena é um processo pelo qual se forma o tipo de homem e de mulher
que, conforme as ideias de cada povo, equivale a verdadeira expressdo da natureza humana,
abrangendo todos os passos e saberes necessarios a formacao de sujeitos plenos (ALMEIDA,
2001). Neste sentido, os povos indigenas desenvolvem seus modos de vida e concedem-lhes
significados. Também produzem processos para propagar 0s seus valores, saberes, crencas,
padrdes de relacionamento social, assegurando, assim, sua reproducdo e sobrevivéncia, a fim
de que os sujeitos possam se tornar integrantes efetivos dessas sociedades. Em vista disso,
produzem seus processos educativos (LUCIANO, 2006).

A primeira experiéncia de educacdo escolar indigena no Brasil remete & educagédo
escolar/catequética, que se deu a partir do século XVI no Brasil, configurando-se como uma
das taticas de insercdo dos indigenas a sociedade circundante ou mesmo a sua destruicao
enquanto povo (SANTOS, 2004). Dentro desta perspectiva, a fim de que houvesse uma
melhor compreensdo acerca da historia da Educacdo Escolar Indigena no Brasil, Ferreira
(1992, 2001) caracterizou o contexto histérico de desenvolvimento da educagdo escolar
indigena em quatro fases: 1) catequese e educacdo a servico do aniquilamento cultural no
Brasil Colonia; 2) a integracdo dos indios a comunhdo nacional, por meio do Servigco de
Protecdo ao indio (SPI), seguido da Fundagdo Nacional do indio (Funai) e, por ultimo, da
chegada da missdo protestante Norte-Americana, 0 Summer Institute of Linguistics (SIL), e
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outras missoes religiosas; 3) a formacdo de projetos alternativos de educacdo escolar: da
participacdo de organizagBes ndo-governamentais aos encontros de educacgdo para indios; 4)
experiéncias de autoria: da organizacdo do movimento indigena aos encontros de professores
indios.

Além destas quatro fases, a pesquisadora Eliene Amorim de Almeida (2001) destaca a
existéncia de uma quinta fase da Historia da educacdo Escolar indigena no Brasil, que pode
ser caracterizada pela incorporacdo das reivindicacbes dos povos indigenas nas diretrizes e
principios da legislacdo que orientam a politica educacional para esses povos no Brasil.

Desse modo, estas fases ndo se sobrepfem umas as outras, assim como o inicio de
uma ndo consiste, necessariamente, no término da outra, uma vez que cada uma pode manter
em seu conteudo alguns aspectos das outras fases, seguindo processos de continuidade e
interrupcaes.

A primeira fase, denominada “catequese e educagdo a servico do aniquilamento
cultural no Brasil Coldnia”, corresponde ao periodo no qual a educagdo escolar ofertada aos
povos indigenas esteve sob a responsabilidade dos missionarios religiosos, especialmente o0s
jesuitas, que seguiram os padrdes das escolas europeias. Desse modo, os colonizadores
portugueses visaram afirmar a supremacia da cultura europeia, incumbindo aos missionarios
religiosos a missdo de evangelizar os indios para salvar-lhes do “pecado” (ALMEIDA, 2001).
Desse modo, negava-se a diferenca dos povos indigenas, os quais foram vistos como povos
sem fé, lei ou rei.

A segunda fase que, como mencionado, corresponde ao periodo da integracdo dos
indios, a partir do Servico de Protecdo ao Indio (SPI), seguido da Fundacio Nacional do indio
(FUNAI) e, por fim, ao Summer Institute of Linguistics (SIL) e outras miss@es religiosas. O
caminho encontrado pelo Estado, com o intuito de integrar os indios a sociedade nacional, ou
até mesmo preserva-los do mundo moderno, se deu por meio da criacdo de orgédos oficiais,
como o SPI e a FUNAI O primeiro foi criado em 1910, como uma espécie de “meia culpa”,
em virtude do genocidio aos indios Otis e Coroado no Oeste de Sdo Paulo, no periodo da
construcdo da estrada de ferro Noroeste do Brasil, a partir de 1905 (BEOZZO, 1987). Durante
0 periodo de vigéncia do SPI, a énfase atribuida & educagéo escolar indigena estava centrada
no programa de formacdo profissional, associado ao programa nacionalista e
desenvolvimentista instituido na década de 1930, durante o governo de Getdlio Vargas. Desse
modo, as escolas passaram a ser chamadas de “casa de indio”, como uma estratégia utilizada
pelo SPI para evitar “conotagdes negativas que o nome escola tinha para os indios. O

curriculo escolar passou a incluir as disciplinas ‘praticas agricolas’ para meninos e ‘praticas
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domésticas’ para as meninas” (FERREIRA, 1992, p.168).

Neste periodo, também conhecido como a “Era Vargas”, 0 nacionalismo estava em
alta, principalmente durante a ditadura do Estado Novo (1937-1945). Houve, entdo, o
incentivo ao desenvolvimento industrial e ao ensino técnico, fato que afetou, de certo modo, a
vida dos povos indigenas no Brasil. Pois, através da implantagdo dos componentes
curriculares de cunho profissionalizante nas escolas indigenas, havia a tentativa de
desintegracao dos modos de vida dos indigenas (SANTQOS, 2004).

No governo de Juscelino Kubitscheck (1956-1961), houve o propoésito de financiar a
indUstria de bens de consumo e as megaconstrucdes. Este periodo também correspondeu a
chegada do Summer Institute of Linguistic (SIL), no ano de 1959, que se caracterizava como
uma missao protestante Norte-Americana, cuja funcéo era traduzir as linguas indigenas, a fim
de evangelizar os povos indigenas para converté-los ao protestantismo (ibid., 2004).
Conforme Ferreira (1992), estes encontros entre ndo indigenas e indigenas ocasionaram, por
sua vez, epidemias ou pandemias, para 0s quais 0s povos indigenas, recém contatados, ndo
possuiam defesa natural.

No ano de 1967, o SPI foi extinto e em seu lugar foi criada a Fundacdo Nacional do
indio (FUNAI). Na década de 1970, havia a defesa por parte deste 6rgdo de que os indios
deveriam se responsabilizar pelas “[...] funcbes educativas nas suas comunidades,
expressando o propdsito da educacdo escolar interferir o minimo possivel nos valores
culturais de cada povo” (FERREIRA, 1992, p. 169).

Durante esse periodo, houve também, por meio do Estatuto do indio, no ano de 1973,
a implantagcdo do ensino bilingue, que em seu Artigo 49 estabelecia que “a alfabetizacao dos
indios far-se-a na lingua do grupo a que pertencam e em portugués, salvaguardando o uso da
primeira” (ESTATUTO DO INDIO,1973).

Deste modo, o estabelecimento do bilinguismo nas escolas indigenas ndo significaria
que o Estado iria desistir da perspectiva integracionista. Fato que pode ser percebido por meio
do Artigo 50 desta lei, na qual se afirma que “a educacdo do indio sera orientada para a
integracdo na comunh&o nacional mediante processo de gradativa compreensdo dos
problemas gerais e valores da sociedade nacional, bem como do aproveitamento das suas
aptidoes individuais” (ibid., 1973).

Assim, as respostas dos povos indigenas ao poder econémico e politico deu inicio a
uma nova fase de luta, por meio das aliancas que foram estabelecidas com instituicdes
religiosas e universidades.

A terceira fase versa sobre “a formagao de projetos alternativos de educacao escolar:
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da participacéo de Organizagdes Nao-Governamentais (ONG) aos encontros de educacéo para
indios. Esta fase é definida pelo aparecimento de vérias ONGs de apoio & causa e ao
movimento indigena. Estas estariam associadas "as varias mobilizacGes sociais a favor da
democracia” (ALMEIDA, 2001, p. 36).

Durante esse periodo, o Brasil estava em plena ditadura militar. No entanto, através
das inimeras mobiliza¢cdes que vinham acontecendo no pais, o autoritarismo do Estado
passou a ser questionado, principalmente por causa do seu embrutecimento e da crise
econdmica que ndo conseguia ser contida (OLIVEIRA,2017).

E dentro deste cenario que se V& ndo s6 a atuacio do Movimento Indigena, mas
também de outros movimentos sociais que comegaram a ganhar visibilidade no contexto
social, apesar de serem duramente combatidos pelo regime militar. Assim, devido a precaria
assisténcia e a falta de perspectiva para um estabelecimento de dialogo por parte do Estado, o
indigenismo brasileiro abriu espaco “para o fortalecimento de outros agentes junto aos povos,
que vdo ampliando o campo de aliados nas questdes étnicas” (ibid., 2017, p.3).

Dessa forma, durante a década de 1970, dentre os aliados as questdes étnicas, é possivel
destacar as entidades civis, dando énfase a Igreja Catdlica Romana (destacando o Conselho
Indigenista Missionario — CIMI), as Organizacbes N&o-Governamentais (ONGs), as
universidades e as entidades de classe, como a Associagdo Brasileira de Antropologia (ABA),
que gradativamente vao ocupando estes espacos (ibid., 2017).

A partir da década de 1960, tiveram inicio as mudancas de préatica por parte da Igreja
Catolica Romana, visando a articulacdo dos trabalhos pastorais aos problemas sociais. Estas
surgem a partir das diretrizes do Concilio Vaticano 1l (1962-1965), em Roma, e as
Conferéncias Gerais do Episcopado Latino-Americano (1968 em Medellin na Colémbia e
1979 em Puebla no México) (SANTOS, 2004).

Sendo assim, ao assumirem esta nova postura de evangelizacdo, os fiéis ou clérigos
embasavam-se na Teologia da Libertagdo, que pregava “[...] a libertagdo dos marginalizados
das diversas formas de opressdo impostas pelo capitalismo” (OLIVEIRA,2017, p.6). Neste
sentido, a “op¢ao pelos pobres”, defendida pela Teologia da Libertag¢do, enxergava o oprimido
como o autor da sua propria libertacdo (ibid., 2017).

Nesta época, a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) criou uma série de
entidades eclesiais: a Comissdo Pastoral da Terra (CPT), encarregado pela questéo agréaria, o
Conselho Indigenista Missionario (CIMI), encarregado das questdes indigenas, dentre outros
(SANTOQOS, 2004).

O CIMI foi fundado no ano de 1972, tendo como objetivo “trabalhar em prol da
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valorizacdo das culturas indigenas, especialmente na defesa dos direitos dos povos,
promovendo o desenvolvimento de estratégias politicas de melhoria da qualidade de vida nas
aldeias” (OLIVEIRA, 2017, p.6).

Em meio a efervescéncia das mobilizacdes sociais, 0s povos indigenas iniciaram uma
série de articulacOes, através da realizacdo de encontros e assembleias em varias regides do
Brasil, principalmente no Norte e no Centro-Oeste do pais. Estes encontros e assembleias se
configuravam como um espaco de tomadas de decisbes politicas, além de propiciar
experiéncias interétnicas. Por meio destas articulagdes, surgiram entidades indigenas, como a
Unido das Nacdes Indigenas (UNI) e suas regionais (UNI/NE, UNI/ACRE, UNI/SUL etc), a
Federacdo das Organizacgdes Indigenas do Alto Rio Negro (FOIRN), a Articulagcdo dos Povos
e Organizac6es Indigenas do NE, MG e ES (APOINME), entre outras (SANTOS, 2004).

Assim, durante a década de 1980, houve, por parte de entidades da sociedade civil, a
articulagdo, sistematizacéo e o desenvolvimento de praticas alternativas de educagéo escolar
indigena, tendo como base o principio do respeito a diferenca étnico-cultural. Neste periodo,
também surgem os Nucleos de Estudos Indigenistas, que reuniam pesquisadores das mais
diversas universidades, entidades indigenas e técnicos das Secretarias de Educacgdo
(ALMEIDA, 2001).

A quarta fase, como mencionado, ¢ intitulada “experiéncias de autoria: da organizagao
do movimento indigena aos encontros de professores indios”. Esta seria decorrente de um
processo de mobilizacdes, articulagdes e organizacdes, por parte dos povos indigenas, que
passaram a reivindicar outros direitos, como o direto a escola, que tivesse como base 0s
referenciais culturais dos seus povos (ibid., 2001).

Neste sentido, a escola passou a ser uma instituicdo em disputa, havendo uma
preocupagdo em “ocupa-la”, definindo o que deveria ser ensinado conforme a decisdo do
povo ou da comunidade indigena. Assim, os(as) professores(as) indigenas organizaram
encontros, sendo os primeiros realizados na regido Norte do pais (SANTOS, 2004).

No ano de 1988, houve o | Encontro de Professores Indigenas do Amazonas e
Roraima, realizado pelo CIMI. Nesse evento, foram abordadas as formas originais dos povos
desses dois estados, sendo defendido "a necessidade de uma outra educacdo, formal,
decorrente da situagdo de contato com a sociedade envolvente [...]” (AZEVEDO e SILVA,
1995, p.154).

Estes encontros ocorreram dentro de um contexto maior de democratizagdo do Brasil,
na década de 1980. Neste contexto € promulgada a Constituicdo de 1988, que, por meio do

seu Artigo 231, reconheceu a organizacdo social dos povos indigenas, assim como Seus
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"costumes, linguas, crengas e tradicGes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos
os seus bens” (CONSTITUICAO FEDERAL,1988). Por outro lado, apesar da conquista pelo
reconhecimento, havia sido deixado em aberto a regulamentacdo das politicas educacionais,
as quais necessitavam de especificacOes e normatizagdes complementares.

No ano seguinte, em 1989, houve o Il Encontro de Professores Indigenas, realizado em
Manaus. Neste, buscou-se dar continuidade as trocas de conhecimentos e de experiéncias
entre os professores indigenas. Nesse contexto, os professores firmaram um documento sobre
a educacdo escolar indigena, no qual estavam contidas as reivindica¢bes basicas dos
professores indigenas a serem contempladas na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB), que na época estava em tramitacéo (ibid., 1995).

Os encontros seguintes buscaram discutir as formas alternativas de curriculo e
regimentos escolares, como também solucgdes para resolverem as dificuldades que surgiram
durante o percurso com o poder publico, a legislacdo, além da relacdo com culturas distintas,
seja entre os préoprios povos indigenas, ou com os ndo indigenas (ibid., 1995).

Desse modo, a partir das realizacdes destes encontros entre professores(as) indigenas
nas universidades, nas organizacdes de apoio e nos espagos governamentais, fortaleciam-se as
discussdes sobre a reestruturacdo da politica indigenista brasileira. Também discutiu-se a
implantacdo de uma educacao escolar indigena que respeitasse e valorizasse os saberes destes
pOVOS.

Conforme Almeida (2001), a quinta fase da histéria da educacédo escolar indigena no
Brasil pode ser definida pela incorporacdo das reivindicagcbes dos povos indigenas nas
diretrizes e principios da legislacdo que orientam a politica educacional para esses povos.
Dessa forma, no decorrer da década de 1990 houve a formalizacdo, pelo Estado brasileiro, de
uma politica educacional baseada em principios e diretrizes que se aproximavam das
reivindicacdes feitas pelos povos indigenas, alinhada ao novo paradigma do respeito,
valorizagéo e protecao.

Neste sentido, esta concepgdo rompe com a pratica das politicas que objetivavam a
incorporagdo dos indigenas a ‘“comunhdo nacional”, por meio do reconhecimento das
diferencas socioculturais, propiciando-lhes, na Lei, o direito de uma educacdo especifica,
diferenciada e intercultural (ibid., 2001).

Assim, conforme destaca Almeida (2001), é importante considerar este periodo como
uma nova fase da Educacdo Escolar Indigena no Brasil, devido aos avangos que houve no

ambito legislativo, no que se referia aos povos indigenas como sendo fruto dos processos de
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resisténcia empreendidos pelo movimento indigena.

Logo, nesta quinta fase da Histdria da Educacdo Escolar Indigena, houve a participacao
efetiva e decisiva dos(as) professores(as) indigenas, por meio da realizacdo de varios
encontros. No estado de Pernambuco, através da realizacdo desses encontros e mobilizacdes
pelos sete povos reconhecidos na época — Xukuru, Pankararu, Atikun, Fulnid, Truka,
Kambiwa e Kapinawé —, foram criadas a Comisséo de Professores Indigenas de Pernambuco -
COPIPE, o Conselho de Professores Indigenas Xukuru do Ororuba - COPIXO e a
Organizacdo de Professores Indigenas Truka - OPIT (ibid., 2001).

Desse modo, estas articulacdes e mobilizagdes do movimento indigena ocorridas em
todo territério nacional brasileiro durante a década de 1990 possibilitaram o seu crescimento e
fortalecimento, intervindo de modo expressivo na politica indigenista oficial. Obteve-se,
assim, varias conquistas que assinalaram efetivamente a presenca dos povos indigenas no
cenario politico brasileiro, ndo mais como aqueles(as) predestinados(as) ao esquecimento e
exterminio (ibid., 2001).

4.1 Politicas de Educacédo Escolar Indigena no Brasil

No ambito das politicas publicas, o Sistema de Ensino Brasileiro passou por uma
ampla reformulacdo a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, no que referia
aos direitos dos povos indigenas. Sendo assim, a legislacdo brasileira buscou romper com a
postura integracionista que sempre procurava incorporar os indios a comunidade nacional e 0s
visualizava como uma categoria étnica condenada ao desaparecimento. Com a aprovacao do
novo texto constitucional, esta percepcdo passou a ser modificada, de modo que 0s povos
indigenas passaram a ter assegurado o direito a diferenca cultural (GRUPIONI,2006).

Por meio do artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988, também foi assegurado aos
povos indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e seus processos proprios de
aprendizagem, sendo competéncia do Estado proteger as manifestacdes culturais indigenas.
Estes dispositivos legais abriram meios para que a escola indigena fosse constituida enquanto
instrumento de valorizacdo das linguas, das tradicbes e dos saberes (ibid., 2006). Estes e
outros ganhos em nivel constitucional s&o frutos da participagéo ativa do movimento indigena
e indigenista, que se uniram para garantir a efetivacdo dos direitos indigenas, impedindo
também as acdes dos grupos contrarios que estavam interessados em explorar 0s recursos
naturais dos territérios indigenas (ibid., 2006).

No inicio da década de 1990, a responsabilidade para ofertar a Educacdo Escolar

Indigena (EEI) estava vinculada & Fundacg&o Nacional do indio (FUNALI), que contava com a
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colaboracdo da gestdo publica municipal em alguns Estados do Brasil (SANTQOS, 2004).

No ano de 1991, durante o governo presidencial de Fernando Collor, foi publicado o
Decreto n°26/91, que em seu Artigo 1° transferia para o Ministério da Educa¢do (MEC) “a
competéncia para coordenar as acOes referentes a Educacdo Indigena, em todos os niveis e
modalidades de ensino” (DECRETO N° 26/91). Foi, entdo, proposto que a educacdo escolar
indigena fosse desenvolvida em regime de colaboracdo entre estados e municipios, por meio
de convénios e acordos, através das secretarias de educacdo, a fim de que houvesse a sua
efetivacao.

O Decreto n° 26/91 foi regulamentado com a Portaria Interministerial 559/1991, que
deu origem, dentro do Ministério da Educacédo, a Coordenacdo Nacional de Educacao Escolar
Indigena (EEI). Esta, por meio do seu Art 5°, recomendou a cria¢do de Nucleos de Educacgéo
Indigena nas Secretarias Estaduais de Educagdo, com o compromisso de apoiar e instaurar
acbes junto aos municipios onde havia povos indigenas. Desse modo, incentivava-se e
garantia-se a participacdo dos indios, assim como de suas representacdes, organizacdes da
sociedade civil e das universidades que interviam junto aos indigenas (CUNHA JUNIOR,
2016).

Diante deste novo cenario e com a necessidade de aperfeicoar a legislacdo e
formalizar as novas iniciativas e a¢des, 0 MEC publicou, no ano de 1993, as Diretrizes para a
Politica Nacional de EEI. Nestas diretrizes, recomendava-se as Secretarias Estaduais de
Educacdo o desenvolvimento de a¢bes que estivessem associadas a organizacao, elaboracéao
de materiais didaticos adequados, formacdo de professores e a criacdo e o0 reconhecimento da
carreira do magistério indigena, garantindo fontes de financiamento para essa politica (ibid,
2016).

Em 1996, durante o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, foi aprovada
pelo Congresso Nacional, no dia 17 de dezembro de 1996 e promulgada no dia 20 de
dezembro deste mesmo ano, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96.
Esta lei determina normas para todo o sistema de educacao brasileiro, firmando as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, desde a Educagdo Infantil ao Ensino Superior. A Lei n°
9.394/96 substitui a antiga LDB n° 4.024, de 1961, que ndo abordava a educacdo escolar
indigena.

A Nova LDB faz mencéo a Educacgéo Escolar Indigena em dois momentos: o primeiro,
na parte em que se refere ao Ensino Fundamental, no artigo n°32, no qual é estabelecido em
seu paragrafo 8 3° “O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,

assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos
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proprios de aprendizagem” (LDB, 1996). Este paragrafo, portanto, aproxima-se do artigo 210
da Constituicdo Federal de 1988. A segunda mencéo se faz presente nos artigos de nimeros
78 e 79 das “Disposicoes Gerais e Transitorias”, nas quais se preconiza como dever do Estado
a oferta de uma educacdo escolar bilingue e intercultural que vise fortalecer as praticas
socioculturais e a lingua materna das comunidades indigenas. Busca-se proporcionar a
oportunidade de recuperar as memorias historicas e reafirmar suas identidades, ofertando-
Ihes, também, o0 acesso aos conhecimentos técnicos e cientificos presentes na sociedade
nacional.

A fim de que isto ocorra, a LDB determina a articulagdo dos sistemas de ensino para
que sejam elaborados programas integrados de ensino e pesquisa. Estes deveriam contar com
a participacdo das comunidades indigenas em seu processo de elaboracdo e ter como
propdsito desenvolver curriculos especificos, nos quais estejam incluidos os contetdos
culturais, conforme a realidade de cada comunidade indigena (GRUPIONI, 2005).

Em 1998, uma outra proposta do MEC visando a organizacdo dos curriculos das
escolas indigenas foi apresentada, por meio do Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI). Este documento voltava-se preferencialmente a professores(as)
indigenas e aos técnicos das secretarias estaduais e municipais de ensino que se encarregariam
de implementar e regularizar os programas educativos junto as comunidades indigenas.

Dessa forma, o RCNEI estd dividido em duas partes: na primeira, intitulado “Para
comeco de conversa”, estdo reunidos os fundamentos historicos, politicos, legais,
antropoldgicos e pedagogicos que fornecem o direcionamento para a proposta de uma escola
indigena intercultural, bilingue e diferenciada.

A segunda parte do documento, intitulada "Ajudando a construir o curriculo nas
escolas indigenas", estd organizada conforme as areas de conhecimento, com orientacdes de
trabalho para a construgdo dos curriculos das escolas indigenas, conforme cada realidade.
Neste sentido, sdo apresentados no RCNEI indicacGes de seis temas transversais como: Terra
e conservacdo da biodiversidade; Auto-sustentacdo; Direitos, lutas e movimentos; Etica;
Pluralidade cultural; Saude e educagdo. Também foram feitas indicacfes de trabalho com seis
areas de estudo: Linguas, Matematica, Geografia, Histdria, Ciéncias, Arte e Educacdo Fisica
(RCNEI,1998). Visava-se com isso uma integracdo entre 0s conhecimentos universais que
foram selecionados e 0s etno-conhecimentos de cada povo indigena.

No entanto, ao analisar o RCNEI, é possivel perceber que, devido a uma falta de
acumulo de experiéncias na época, no que se referia a questdo da educacéo escolar indigena,

ele apresentou a organizacgdo dos conteudos de forma disciplinar, conforme se da nas escolas
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ndo indigenas. Nesta perspectiva, Eliene Amorin de Almeida faz a seguinte critica:

Mesmo que o RCNEI procure mostrar a possibilidade de construir uma
escola intercultural, o seu formato para organizar o conhecimento é 0 mesmo
da escola do ndo-indio. Essa forma de organizar o conhecimento, por
disciplina, j& conhecida pela escola brasileira, indica que ndo foi colocada a
questdo: de que forma os povos indigenas organizam e sistematizam o0s seus
saberes? [...] 0 RCNEI admite que os povos indigenas tém formas proprias
de conhecer, sistematizar e organizar a realidade, o saber e o0s
conhecimentos. Perguntamos entdo, para respeitar esses processos, nao
deveria ser proposta a realizacdo de investigacdo desses procedimentos, ao
invés de elaborar um documento que é apenas uma adequac¢do dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) cuja sistematizagdo, organizagio
dos conhecimentos segue a légica da nossa sociedade? (ALMEIDA,2001,
p.111).

Dessa forma, é possivel compreender que apesar do RCNEI ser um documento de
suma importancia no processo de elaboracéo das politicas educacionais diferenciadas para 0s
povos indigenas, como também, para o processo de formacdo e pratica destes(as). Nao se
pode negar que € um documento contraditério na politica educacional para 0s povos
indigenas, que foi elaborado pelo governo federal.

No ano de 1999 o Conselho Nacional de Educacdo emitiu o Parecer n° 14/99 e a
Resolucdo 03/99 que instauraram as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar
Indigena e a criacdo da categoria escola indigena em conjunto aos sistemas de ensino,
mediante as normas e ordenamentos juridicos proprios (BONIN,2012).

A Resolugdo 03/99 determina no ambito da Educacdo Basica a estrutura e o
funcionamento das escolas indigenas no pais “[...] reconhecendo-lhes a condigdo de escolas
com normas e ordenamento juridico préprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino
intercultural e bilingue, visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a
afirmag@o e manuteng¢do de sua diversidade étnica” (Resolugdo CEB 03/99 Art.1°).

Nesta Resolucdo também foram fixadas a criagdo das categorias escola indigena e
professor indigena. Assim como, a definicdo no plano institucional, administrativo e
organizacional das competéncias da Unido, do Estados, dos Conselhos Estaduais de Educacgéo
e dos Municipios (Resolucdo CEB 03/99 Art.99).

Desse modo, a Resolucdo 03/99 também atribuiu aos Estados da Unido a “oferta e execugdo
da educacéo escolar indigena, diretamente ou por meio de regime de colaboragdo com seus
municipios” (Resolugdo CEB 03/99 Art.9°).

Logo, é importante fazer uma leitura conjunta destes dois documentos normativos: o
Parecer 14/99 e a Resolugdo 03/99, uma vez que o Parecer fundamenta de modo teorico
contextualizando politicamente as deliberagdes da Resolugdo (BONIN,2012).
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Desse modo, no que tange as politicas publicas educacionais durante a década de 1990
percebe-se que o corpus legislativo que foi elaborado, apesar de ndo responder a todas as
demandas reais requeridas pelos povos indigenas, representou um avanco no que se refere as
relacBes entre o poder estatal e 0 movimento indigena.

No ano de 2001, a Lei n°® 10.172/2001 estabeleceu o Plano Nacional de Educagéo
(PNE), dentre os capitulos presentes no documento h&a um sobre a Educacdo Escolar Indigena,
0 mesmo € subdividido em trés partes. Na primeira parte consta um rapido diagndstico de
como tem sido ofertada a Educacdo escolar aos povos indigenas. Na segunda parte, sao
apresentadas as diretrizes para a Educacdo Escolar Indigena. E na terceira parte constam o0s
objetivos e metas que dever&o ser alcangados a longo e curto prazo (GRUPIONI,2005).

Em meio, aos objetivos e metas previstos no PNE n° 10.172/2001 é importante
evidenciar a universalizacdo da oferta dos programas educacionais para 0s povos indigenas
para todas as séries do Ensino Fundamental, possibilitando assim, a autonomia para as escolas
indigenas tanto no que estava relacionado ao projeto politico pedagdgico quanto ao que se
referia ao uso dos recursos financeiros garantindo assim, a participacdo dos povos indigenas
nas decisdes relativas ao funcionamento destas escolas indigenas. Desse modo, para que isto
fosse realizado foi estabelecido pelo PNE a necessidade da criacdo da categoria escola
indigena, a fim de que fosse assegurado a especificidade do modelo de educacdo intercultural
e bilingue e sua regularizagdo nos sistemas de ensino (ibid,2005).

Sendo os sistemas estaduais de ensino responsaveis legalmente pela oferta da
Educacao Escolar Indigena 0 PNE n° 10.172/2001 assumiu como uma das suas metas a serem
atingidas na época a questdo de atuacédo e profissionalizacdo e o reconhecimento publico do
Magistério como também a implantacdo de programas de formacdo continuada para a
formacéo sistematica dos (as) professores (as) indigenas neste pais (ibid,2005).

No ano seguinte em 2002 foi publicado pelo MEC os Referenciais para a Formagéo de
Professores Indigenas, que pode ser caracterizado como um documento que serviu de
subsidio, a fim de que houvesse a discussdo e a implantacdo dos programas de formacao
inicial para os (as) professores (as) indigenas visando sua qualificacdo para o magistério
intercultural (BRASIL,2002). Neste sentido, os Referenciais para a Formacdo de Professores
Indigenas visam “[...] nortear a tarefa de implantacdo permanente de programas de formacéo
de professores indigenas, de modo que atendam as demandas das comunidades indigenas e as
exigéncias legais de titulacdo do professorado em atuacdo nas escolas indigenas do pais”
(BRASIL,2002, p.9).

Ainda no ano de 2002, houve a substituicdo do Comité Nacional de Educacédo Escolar
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Indigena pela Comissdo Nacional de Professores Indigenas (CNPI) composta por treze
professores indigenas. Esta modificagdo veio evidenciar a instituicdo da categoria de
professor indigena fato que afirmava a necessidade de criacdo de uma politica nacional de
formacéo inicial e continuada para estes sujeitos (AMARAL,2010).

Durante a primeira gestdo presidencial de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2007) o
Ministério da Educacdo-MEC junto a Comissdo Nacional de Professores Indigenas (CNPI)
iniciou o debate em torno das politicas de Ensino Médio e de Ensino Superior para 0s povos
indigenas. Neste sentido, em conjunto com 0 MEC a CNPI aprovou e estabeleceu a realizagédo
do | Seminério de Politicas de Ensino Médio e Povos Indigenas, assim como a definicdo e
organizacdo de um diagndstico sobre a demanda e a oferta do Ensino Médio nas terras
indigenas. A rapida viabilizacdo de um diagndstico sobre o Ensino Médio em terras indigenas
e a reflexdo a respeito das iniciativas sobre o Ensino Superior direcionadas aos povos
indigenas estavam pautadas na inexisténcia de informag6es organizadas pelo Governo Federal
durante esse periodo (ibid,2010). Sobre isto Luiz Otavio Pinheiro da Cunha (2004) afirma
que:

Constatou-se que na transicdo do governo FHC’ para o de Lula nao havia no
MEC informagdes sobre os indigenas que cursam o Ensino Médio e o
Ensino Superior. As disponiveis estavam restritas ao Ensino Fundamental,
inclusive porque a concepgdo de educacdo indigena ou o acesso dos
indigenas a ela vinculava-se particularmente ao Ensino Fundamental. Além
da falta de disponibilidade de informacdes sobre as questdes do acesso e da
permanéncia de indigenas no Ensino Superior, ndo existem reflexdes ou
estudos sobre as primeiras experiéncias na década de 1980/90 bem como
sobre as iniciativas individuais desenvolvidas nas mais diferentes regifes do
pais, ou mesmo sobre as experiéncias de grupo realizadas nos anos de 1990,
a exemplo da Universidade Federal de Roraima (UFRR) e da Universidade
de Tocantins (UNITINS). No caso da UFRR, nenhum dos alunos concluiu os
estudos, enquanto na Unitins menos de 20% dos alunos o fizeram, sendo que
quase nada se sabe sobre essas experiéncias. (CUNHA,2004, p.96).

Todavia, conforme esclarece Amaral (2010) durante o ano de 2003 o0 MEC enfrentou
dificuldades internas no que se referia a conducdo de uma proposta estruturada de Ensino
Médio e de Ensino Superior para os povos indigenas. Dentro desta perspectiva, conforme
Matos (2004):

O MEC estava, até 2003, impermeavel as reivindicagdes indigenas por
Ensino Médio e Ensino Superior. [..] toda essa inércia burocratica
governamental fez com que so a partir de junho de 2003 0 nosso Ministério
comecasse a se preocupar com a educagdo escolar indigena em nivel
superior e o fez de uma maneira ndo completamente feliz. I1sso porque as
primeiras iniciativas a partir da Secretaria de Ensino Superior — SESU foram

" FHC refere-se ao Governo Fernando Henrique Cardoso, que foi presidente da Republica Brasileira por dois
mandatos durante os periodos de 1995 a 1998 e de 1999 a 2002.
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marcadas por ac¢des sem articulagdo com outros setores responsaveis pelas
politicas indigenistas dentro e fora do MEC. [...]Foi formulada uma proposta
genérica com o titulo de Universidade Indigena — home com muito apelo na
midia e, portanto, uma bandeira facil de ser desfraldada. Mas o que esta por
trds dessa proposta precisa ser muito debatido, principalmente pelo
movimento indigena. Esse processo até janeiro de 2004 ndo conseguiu
produzir resultados (MATOS,2004, p.92).

Desse modo, conforme a afirmativa de Matos (2004) é possivel compreender que
havia um desencontro entre as propostas dentro do MEC, que se referiam ao Ensino Superior
para 0s povos indigenas fato que evidenciava a fragmentacdo presente dentro deste 6rgédo
destinado a coordenacdo das politicas publicas nacionais de educacao.

No ano de 2004 foi ratificada pelo Estado brasileiro a Convencdo 169, da Organizacgao
Internacional do Trabalho (OIT). A promulgacéo desta Convencéo significou um importante
passo no que se referia a garantia dos direitos dos povos indigenas, pois contribuiu para o
estabelecimento do respeito as tradicdes e culturas indigenas dissolvendo o vieis
integracionista e apontado a necessidade de garantir a participacdo dos povos indigenas nos
processos de deciséo do Estado brasileiro que Ihes concernem.

A Convencdo 169 vigente desde do ano de 1989 foi aprovada no Brasil apenas em
2002, por meio do Decreto Legislativo n® 143, de 20 de junho, sendo ratificada em 25 de
julho do mesmo ano. E promulgada por meio do Decreto n® 5.051 de 19 de abril de 2004, ou
seja, tardiamente se comparado a outros paises da América Latina como: a Bolivia e a
Colémbia em 1991, Paraguai em 1993, Peru em 1994, Guatemala em 1996, o Equador em
1998, a Argentina em 2000, a Venezuela em 2002 e por Gltimo o Chile, em 2008 (OIT, 2009).

Conforme consta no Artigo 1° na parte sobre a Politica Geral a Convencédo 169 da OIT
se aplica:

a) aos povos tribais em paises independentes, cujas condi¢fes sociais,
culturais e econbmicas os distingam de outros setores da coletividade
nacional, e que estejam regidos, total ou parcialmente, por seus proprios
costumes ou tradi¢des ou por legislacdo especial,

b) aos povos em paises independentes, considerados indigenas pelo fato de
descenderem de populagdes que habitavam o pais ou uma regido geogréafica
pertencente ao pais na época da conquista ou da colonizagdo ou do
estabelecimento das atuais fronteiras estatais e que, seja qual for sua situacéo
juridica, conservam todas as suas proprias instituicdes sociais, econémicas,
culturais e politicas, ou parte delas.

Desse modo, compreende-se que no Artigo 1° da Convencdo 169 da OIT é adotada a
categoria “povos indigenas e tribais”, como também sdo estabelecidos elementos de

identificacdo dando assim, uma ideia de “continuidade histérica”. O que pode ser
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considerado um avango na lei rompendo com a visdo integracionista, pois faz entender que 0s
destinatérios do documento séo anteriores ao periodo de colonizacéo, 0s quais sdo possuidores
de institui¢Ges politicas, econdmicas, culturais e sociais diferentes, além da relagdo imemorial
com os territorios (FERNANDES, 2014).

Nesta perspectiva, também considero importante destacar o artigo 27 da parte
especifica sobre Educacdo e Meios de Comunicacdo da Convencdo 169. Neste artigo, sdo
abordados dois elementos centrais ao direito dos povos indigenas a educacao, no que se refere
aos objetivos de uma educacdo especifica e diferenciada, assim como para a formacdo
docente dos povos indigenas.

1. Os programas e servicos educacionais concebidos para 0S povos
interessados deverdo ser desenvolvidos e implementados em cooperacdo
com eles para que possam satisfazer suas necessidades especiais e incorporar
sua historia, conhecimentos, técnicas e sistemas de valores, bem como
promover suas aspiracfes sociais, econémicas e culturais.

2. A autoridade competente garantird a formagdo de membros dos povos
interessados e sua participagdo na formulagdo e implementagcdo de
programas educacionais com vistas a transferir Ihes, progressivamente, a
responsabilidade pela sua execucdo, conforme a necessidade.

3. Além disso, 0s governos reconhecerdo o direito desses povos de criar suas
préprias instituicGes e sistemas de educacdo, desde que satisfagam normas
minimas estabelecidas pela autoridade competente em regime de consulta
com esses povos. Recursos adequados deverdo ser disponibilizados para esse
fim (CONVENCAO n° 169, 2011, p.44-45).

Neste seguimento, é possivel compreender que assim, como o Brasil todos os demais
paises que fazem parte da Convencdo 169 e a aceita como obrigatéria firmam com relacdo a
educacdo a obrigacdo de elaborar e manter politicas publicas especificas para 0s povos
indigenas.

Nesta perspectiva, também considero importante destacar o artigo 27 da parte
especifica sobre Educacdo e Meios de Comunicacdo da Convencdo 169. Neste artigo, séo
abordados dois elementos centrais ao direito dos povos indigenas a educacao, no que se refere
aos objetivos de uma educacdo especifica e diferenciada, assim como para a formacéo

docente dos povos indigenas.

1. Os programas e servicos educacionais concebidos para 0S povos
interessados deverdo ser desenvolvidos e implementados em coopera¢do
com eles para que possam satisfazer suas necessidades especiais e incorporar
sua historia, conhecimentos, técnicas e sistemas de valores, bem como
promover suas aspira¢fes sociais, econdmicas e culturais.

2. A autoridade competente garantird a formagdo de membros dos povos
interessados e sua participacdo na formulagdo e implementacdo de
programas educacionais com vistas a transferir lIhes, progressivamente, a
responsabilidade pela sua execucéo, conforme a necessidade.
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3. Além disso, os governos reconhecerdo o direito desses povos de criar suas
préprias instituicdes e sistemas de educacdo, desde que satisfagam normas
minimas estabelecidas pela autoridade competente em regime de consulta
com esses povos. Recursos adequados deverdo ser disponibilizados para esse
fim (CONVENCAO n° 169, 2011, p.44-45).

Neste seguimento, é possivel compreender que assim, como o Brasil todos os demais
paises que fazem parte da Convencédo 169 e a aceita como obrigatdria firmam com relacdo a
educacdo a obrigacdo de elaborar e manter politicas publicas especificas para 0s povos
indigenas.

No ano de 2004, também foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (Secad), como érgdo administrativo do Ministério da Educacdo substituindo
conceitual e estruturalmente a Secretaria de Inclusdo Educacional e Alfabetizacdo. A Secad
realizou acbes que proporcionaram mudancas no ambito das politicas publicas voltadas a
Educacdo Escolar Indigena. Para isto, foi necessario estabelecer articulagdes entre o Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed) e a politica de concertacdo e
articulacdo intraministerial. Neste sentido, a vinculacdo com o Consed inseriu nas discussdes
coletivas com os lideres publicos assuntos e decisdes que repercutiram nas Secretarias de
Educacéo, impulsionando os novos contextos politico-administrativos para o atendimento das
necessidades da modalidade da Educacdo Escolar Indigena (Secad/MEC, 2007). As acgdes
realizadas pela Secad demandaram uma forte articulacdo intraministerial, a fim de estabelecer
parcerias com 0s demais 6rgaos do MEC, incorporando e fortalecendo politicas publicas.

Neste contexto, a Comissdo Nacional de Professores Indigenas (CNPI) passou a se
chamar Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena (CNEEI) havendo a ampliacdo de
sua atuacdo e representacdo, por meio de uma maior interacdo com os diversos agentes
institucionais atuantes no ambito das politicas publicas educacionais para 0s povos indigenas
(HENRIQUES,2004).

Em 2005, foi instituida a Comissdo Nacional de Apoio a Producdo de Material Didatico
Indigena (CAPEMA\), por meio da Portaria MEC N° 13 publicada no Diario Oficial da Unido
de 21 de julho de 2005(BRASIL,2005). Sendo assegurada, por meio desta a participacdo de
especialistas indigenas e ndo indigenas no processo de avaliacdo e selecdo das obras
analisadas qualificando-as de acordo com sua relevancia sociocultural (BRASILIA, 2008).

No dia 13 de setembro de 2007 a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) aprovou a
Declaracdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas, que promulga que 0s
povos indigenas possuem o direito de determinar livremente seu status politico e de

livremente lutar pelo seu desenvolvimento econdmico, social e cultural, incluindo seus
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sistemas proprios de educacdo. Nesta declaracdo estdo presentes principios como a igualdade
de direitos, a proibicdo da discriminagdo, 0 respeito aos conhecimentos das culturas e das
praticas tradicionais indigenas que contribuem para o0 desenvolvimento sustentavel e
equitativo do meio ambiente (DECLARACAO DAS NACOES UNIDAS SOBRE OS
DIREITOS DOS POVOS INDIGENAS,2007).

No dia 10 de Marco de 2008 foi aprovada a Lei 11.645/08, por meio do Congresso
Nacional que alterou a Lei n® 9.394/1996 e modificou a Lei n° 10.639/2003.Que estabeleceu
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional a inclusdo nos curriculos escolares da Educacao
Bésica publica e privada a obrigatoriedade do ensino da “Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena” (BRASIL, 2008). Esta inclusdo da tematica indigena nos curriculos escolares da
Educacao Basica foi resultado de uma longa trajetéria do movimento indigena em parceria
com outras entidades como as universidades, ONGs, igrejas, dentre outras. Logo, a
promulgacéo da Lei n° 11.645/08 significou uma grande conquista uma vez que, por meio da
sua efetivacdo busca-se propiciar mudancas das antigas praticas pedagdgicas preconceituosas
possibilitando outros modos de compreender a historia daqueles (as) que foram
invisibilizados (as) pela ética do colonizador.

Em 2009 foi instituido o Decreto N° 6.861, de 27 de maio de 2009, que dispBe sobre a
Educacdo Escolar Indigena e sua organizacdo em Territdrios Etnoeducacionais (TEES).
Conforme o que esté previsto no Art. 6°, paragrafo unico deste Decreto:

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, relagdes
politicas e econdmicas, filiagBes linguisticas, valores e praticas culturais
compartilhados (BRASIL,2009).

Referindo-se assim, a um novo regime de colaboragdo que leva em consideracdo as
territorialidades dos povos indigenas e a coordenacdo dos sistemas educacionais de ensino e
outras entidades. Desse modo, a gestdo ndo corresponde as divisdes politico-administrativas
em estados e municipios, mas estes possuem responsabilidades para efetivacdo da nova forma
de gestdo (BONIN,2012).

Para que sejam definidos os limites de um territorio etnoeducacional seréo consultados os
povos indigenas das localidades, assim como as instancias governamentais dos estados e
municipios que estejam envolvidos neste novo acordo. Havendo sido definido o limite de um
novo territdrio € necessario ajustar um plano de agdo, no qual estejam definidos quais serdo os

compromissos assumidos pelos diferentes 6rgdos de governo, e quais serdo as atividades
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prioritérias a serem alcancgadas (ibid,2012).

No més de novembro do ano 2009 na cidade de Luziania-GO foi realizada pelo Ministério
da Educacdo (MEC) em parceria com o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED) e a Fundacio Nacional do indio (FUNAI) a | Conferéncia Nacional de Educacio
Escolar Indigena (I CONEEI). Reuniu “liderancas politicas e espirituais, pais e maes,
estudantes, professores e representacbes comunitarias dos povos indigenas, Conselho
Nacional de Educacgéo, Sistemas de Ensino, Universidades [...]” (I CONEEI,2009, p.1), dentre
outros agentes participativos. Desse modo, a | CONEEI teve como principais objetivos:

I Consultar os representantes dos Povos Indigenas e das organizagdes
governamentais e da sociedade civil sobre as realidades e as necessidades
educacionais para o futuro das politicas de educacdo escolar indigena; Il
Discutir propostas de aperfeicoamento da oferta de educacdo escolar
indigena, na  perspectiva da implementagdo dos  Territorios
Etnoeducacionais; 1l Propor diretrizes que possibilitem o avango da
educacdo escolar indigena em qualidade e efetividade; e IV Pactuar entre 0s
representantes dos Povos Indigenas, dos entes federados e das organizagdes
a construcdo coletiva de compromissos para a pratica da interculturalidade
na educacdo escolar indigena (ibid,2009, p.1).

Neste sentido, a | Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena (I CONEEI)
pdde ser compreendida como uma conquista histérica do movimento indigena e da
democratizacdo do Estado e da sociedade brasileira (ibid,2009). Mas, os encaminhamentos
relativos a essa Conferéncia desagradaram de certo modo algumas comunidades indigenas,
isso visto que, nas esferas locais discutiram-se os impasses da educacdo escolar indigena e as
propostas de resolucdo destes problemas, porém, durante as conferéncias regionais, a situacdo
centrava-se no novo modelo de gestdo com base nos territdrios etnoeducacionais, sem que
esta proposta tivesse sido apresentada antecipadamente aos povos indigenas (BONIN,2012).

Durante a | CONEEI houve manifestacdes de lideres indigenas evidenciando assim, a
insatisfacdo com a nova politica por ndo contemplar as propostas fundamentais em pauta
durante as conferéncias regionais como: “a criagdo de um sistema de educagdo escolar
indigena no Brasil, contando com o Conselho Nacional de Educacdo Escolar Indigena” (ibid,
2012, p.44). Apesar dos atos de manifestacfes e dos questionamentos realizados pelas
liderancas indigenas foi aprovado durante a realizagdo da I Conferéncia “o modelo de
educacéo escolar indigena articulado ao sistema existente, aprovou também a implementacao
dos territérios etnoeducacionais [...]” (BONIN,2012, p.44). Havendo a recomendacdo para
gue os novos modelos de gestdo assegurassem e ampliassem o protagonismo indigena em
todas as instancias propositivas e deliberativas (ibid,2012).

No ano de 2010 foi publicado pela Portaria MEC N° 734, de 07 de junho de 2010 que
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institui, no &mbito do Ministério da Educacdo, a Comissdo Nacional de Educacdo Escolar
Indigena (CNEEI), 6rgdo colegiado de carater consultivo, com a atribuicdo de assessorar o
Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas para a Educacdo Escolar Indigena
(BRASIL,2010).

Neste sentido, € possivel compreender que durante as duas gestBes presidenciais de,
Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2011), foram desenvolvidas politicas de ac¢Ges afirmativas
que possibilitaram a ampliacdo do acesso ao Ensino Superior pelos grupos etnicamente
diferenciados, dentre estes os povos indigenas (PALADINO e ALMEIDA, 2012). Assim, as
Universidades Estaduais foram as primeiras a adotarem estas politicas de a¢des afirmativas. Ja
algumas InstituicGes Federais de Ensino sé vieram implantar as ac¢Oes afirmativas apds a
destinacdo dos recursos do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI). Este tinha como objetivo 0 aumento no numero das vagas
para 0s estudantes ingressos e diminuir a taxa de desisténcia nos cursos presenciais de
graduacéo (ibid,2012).

Desse modo, 0 REUNI buscou garantir a democratizacdo de acesso ao ensino superior,
por meio da ampliacdo no nimero de vagas para 0s estudantes das camadas sociais menos
favorecidas, dentre estes os negros e os indigenas. No que se referia, as politicas publicas de
educacao superior indigena houve, por parte do Governo Federal, uma énfase maior na
formagdo de professores indigenas na modalidade das licenciaturas interculturais, através do
Programa de Apoio a Formacdo Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND). Por outro
lado, investiu-se no acesso de indigenas em cursos universitarios regulares, por meio da
instituicdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades
Federais (REUNI) nas universidades publicas e do Programa Universidade para Todos
(PROUNI) nas instituicGes privadas (ibid,2012).

O principal objetivo da formacdo de professores indigenas em nivel superior seria um
melhor oferecimento do ensino na educacdo bésica, especialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental e durante o Ensino Médio, sendo necessario que o docente possuisse formacéo
superior, para poder lecionar, conforme esta determinado pela LDB (1996) e pela meta 17 do
Plano Nacional de Educagédo 2001-2011.

Por meio do PROLIND, houve o desenvolvimento de propostas de projetos de cursos
na area das Licenciaturas Interculturais, pelas instituicdes de ensino superior, federais e
estaduais, que contemplaram em seus projetos 0 ensino, a pesquisa e a extensdo favorecendo
assim, o estudo dos temas indigenas importantes, como linguas, matematicas, gestdo e
sustentabilidade de terras e das culturas indigenas (PALADINO e ALMEIDA, 2012).
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Nesse sentido, a formagdo de professores indigenas em nivel superior pressupde o didlogo
intercultural como ponto de partida, favorecendo a composicdo de uma educagdo escolar
indigena diferenciada, que valorize e reconheca os saberes especificos de cada povo.

A Secad permaneceu em vigor até o inicio do governo da ex-presidenta Dilma
Rousseff e, no ano de 2011, foi anunciada uma reestruturagdo no MEC, com a criagéo e fuséo
de secretariais. Dentro desta mesma proposta estava a juncdo da Secretaria de Educagéo
Especial com a Secad, para formar a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo (Secadi) (ibid,2012).

Desse modo, durante o ano de 2011 no primeiro governo presidencial de Dilma
Rousseff  entrou em vigor a Lei 12.416, de 09 de junho de 2011 que alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 para dispor sobre a oferta de educacédo
superior para os povos indigenas. Nesta perspectiva, conforme o Art.1°no § 3° desta Lei “[...]
0 atendimento aos povos indigenas efetivar-se-a, nas universidades publicas e privadas,
mediante a oferta de ensino e de assisténcia estudantil, assim como de estimulo a pesquisa e
desenvolvimento de programas especiais” (BRASIL, 2011.Lei 12.416).

Neste sentido, no ano de 2012 em meio ao conjunto de alteracdes do marco normativo
que regulamentam a educacdo escolar indigena destaca-se ainda a aprovacao pelo Conselho
Nacional de Educacdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar
Indigena na Educacéo Baésica, através do Parecer CNE/CEB n°.13/2012, aprovada no dia 10
de maio de 2012 (Resolucdo CNE/CEB N°5).

Em 2013 houve a criacdo do Programa Bolsa Permanéncia, por meio da Portaria N°
389, de 9 de maio de 2013, assegurando auxilio financeiro para a permanéncia dos
académicos indigenas e quilombolas nas Instituicbes de Ensino Superior Federais (BRASIL,
2013.Portaria N° 389).

Neste mesmo ano foi instituido o Programa Nacional dos Territorios Etnoeducacionais
(PNTEE), através da Portaria N° 1.062, de 30 de outubro de 2013. Que conforme esta previsto
em seu Art. 1° “[...] consiste em um conjunto articulado de agdes de apoios técnico e
financeiro do Ministério da Educacdo -MEC aos sistemas de ensino, para a organizacao e o
fortalecimento da Educacgdo Escolar Indigena, conforme disposto no Decreto n° 6.861, de 27
de maio de 2009” (BRASIL, 2013.Portaria N° 1.062).

No ano de 2014, houve a convocacdo para a realizacao da Il Conferéncia Nacional de
Educacdo Escolar Indigena atraves da Portaria N° 421, de 9 de maio de 2014. Conforme o Art
1° desta Portaria, a 1l Conferéncia Nacional de Educac¢do Escolar Indigena deveria “[...]

realizar-se em marco de 2016, sob a coordenacdo do MEC, que tera como tema 'O Sistema
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Nacional de Educacdo e a Educacdo Escolar Indigena: regime de colaboracéo, participagdo e
autonomia dos Povos Indigenas” (BRASIL,2014 Portaria N° 421). Em parceria com a
Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena - CNEEI, com o Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo - CONSED, com a Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacéo - UNDIME e com as demais instituicdes governamentais e ndo governamentais que
trabalham diretamente na oferta da educacdo escolar indigena junto aos Povos Indigenas.

No dia 25 de junho de 2014, a Presidenta da Republica, Dilma Rousseff, aprovou a Lei
N° 13.005/2014 do Plano Nacional de Educacdo (PNE). Neste documento foram definidas as
diretrizes, metas e estratégias que trazem acgdes relacionadas a Educacdo Escolar Indigena.
Desse modo, o PNE (2014-2024) acolheu assim como no PNE anterior de (2001-2010) as
recomendacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 9.394/96 (LDB) como também
das Emendas Constitucionais (EC), especialmente a EC n°59, de 11 de novembro de 2009,
que alterou o carater plurianual do PNE para ser decenal, a fim de assegurar a manutencéo e o
desenvolvimento da educacdo nacional em seus diversos niveis, etapas e modalidades de
ensino.

Mas, antes de ser aprovado o PNE de 2014 foi precedido de muitas reivindicaces dos
espacos democraticos da | Conferéncia Nacional de Educagdo Escolar Indigena (CONEEI) no
ano de 2009, assim como na Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) em 2010, nas
quais foram discutido e avaliado o PNE de (2001-2010) e foram pensadas novas propostas
que serviram de subsidio para o novo PNE (2014-2024), assim como para os planos de
educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios brasileiros (PINHEIRO e
SANTOS,2017).

Apos ser aprovado pelo Ministério da Educacdo (MEC) o documento do novo PNE
(2014-2024) foi publicado divulgando as anélises e informagGes das metas em nivel nacional.
Neste sentido, sdo classificadas no novo PNE 20 metas que estdo organizadas em quatro
blocos: no primeiro bloco estdo organizadas “as metas estruturantes para a garantia do direito
a educacéo basica com qualidade”, as quais se referem a universaliza¢ao da alfabetizacdo e a
ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais (Metas 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, 11).

J& 0 segundo bloco refere-se “a reducdo das desigualdades e a valorizagdo da
diversidade” (Metas 4, 8) caminhos estes que sdo indispensaveis para a igualdade de direitos.
No terceiro bloco aborda-se a respeito “da valorizagdo dos profissionais da educagdo” (Metas
de 15 a 18) vista como estratégica para que as metas anteriores sejam alcancadas. E o quarto e
ultimo bloco refere-se ao “ensino superior” (Metas de 12 a 14) (BRASIL,
MEC/PLANEJANDO A PROXIMA DECADA, 2014, p. 09-14).
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Em meio a este ambito de metas e estratégias elencadas no PNE (2014-2024) sdo
destacados aspectos pontuais sobre a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Bésica. Como
ocorre na Meta 1, que trata sobre a universalizacdo da educacdo infantil para as criancas de 4
a 5 anos de idade, por meio da ampliacdo da oferta em creches da educacdo infantil. Neste
sentido, dentre as estratégias da Meta 1 destaca-se a de nimero 1.10), uma vez que visa:

fomentar o atendimento das populacbes do campo e das comunidades
indigenas e quilombolas na educacédo infantil nas respectivas comunidades,
por meio do redimensionamento da distribuicdo territorial da oferta
limitando a nucleagéo de escolas e o deslocamento de criancas, de forma a
atender as especificidades dessas comunidades, garantido consulta prévia e
informada (BRASIL/PNE, 2014, Meta 1, Estratégia 1.10).

Nesta perspectiva, ao analisar a meta descrita acima é importante evidenciar que
dentre as reivindicaces feitas durante a CONEEI em 2009 foi enfatizado para que a educacéo
infantil ndo seja “[...] implantada precipitadamente nas comunidades indigenas [...]” sem
considerar sua cultura e realidade” (MEC/I CONEEI, Documento Final, 2014, p. 8). Uma vez,
que o aprendizado das crian¢as indigenas deve ter inicio na relagdo cotidiana com 0s seus
familiares e com os mais velhos que vivem na aldeia, para ensinar-lhes 0s costumes e
tradicdes do povo, a fim de que a cultura do povo seja respeitada e valorizada no ambiente
escolar. Sendo assegurado as comunidades indigenas o direito conforme consta no relatoério
final da CONEEI (2009) de ndo haver a implantacdo deste nivel de ensino aquelas
comunidades que ndo queiram (MEC/I CONEEI,2014).

No que se refere ao ensino fundamental de nove anos na Meta 2 do PNE de 2014
busca-se: universalizar “[...] o ensino fundamental de nove anos para toda a populaggo de seis
a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e cinco por cento dos alunos concluam
essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE (BRASIL/PNE,
2014, Meta 2, p,51). Devendo se da a partir da“[...] oferta do ensino fundamental, em especial
dos anos iniciais, nas proprias comunidades indigenas [...]” (BRASIL/PNE, 2014, Meta 2,
Estratégia 2.10 p,52). Assim como, o desenvolvimento “[...] de tecnologias pedagogicas que
combinem, de maneira articulada, a organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a
escola e 0 ambiente comunitario, considerando as especificidades da educacdo especial, das
escolas do campo e das comunidades indigenas e quilombolas”. (BRASIL/PNE, 2014, Meta
2.Estratégia 2.6 p,52).

Porém, o que esta proposto nesta estratégia 2.6) se distancia dos processos proprios de
aprendizagem dos povos indigenas, uma vez que 0 mesmo nado se restringe ao espago escolar,

mas se expande ao conhecimento do seu povo, o qual é aprendido nas praticas cotidianas com
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0s mais velhos da comunidade.

No que se refere ao Ensino Médio o documento do PNE (2014-2024) visava
“universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacao de quinze a dezessete
anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no
Ensino Médio para oitenta e cinco por cento” (BRASIL/PNE, 2014, Meta 3, p.53).E para as
populacbes indigenas, assim como para as campesinas, quilombolas e para as pessoas com
deficiéncia ¢ proposto na estratégia 3.7) que haja o fomento “[...] das matriculas do ensino
médio integrado a educacdo profissional, observando-se as peculiaridades das
populacdes|...]’(BRASIL/PNE, 2014, Meta 3. Estratégia 3.7 p,54).

Questdo esta que também foi destaque durante a | CONEEI em 2009 e que consta na
discussdo sobre o Ensino Médio Regular e Integrado no Documento Final da | CONEEI
(2014):

[...] deverdo ser debatidas por cada povo dentro das suas aldeias, para que
desta forma possam apontar seus anseios e necessidades, orientando as
instituicbes envolvidas com a oferta [...] construindo uma proposta que
articule conhecimentos e praticas indigenas com as ciéncias e tecnologias
ndo indigenas e que possam contribuir para 0s projetos societarios e
socioambientais dos povos (MEC/I CONEEI, Documento Final, 2014, p. 9).

Neste sentido, seguindo as metas propostas no PNE (2014-2024) para a
universalizacdo do ensino é importante destacar também a Meta 4 que fixa a universalizacdo
da Educacdo Basica para a populacdo com faixa etaria entre 04 a 17 anos, que possuam
alguma deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, assegurando assim, um sistema educacional inclusivo. Dessa forma, para que
haja a efetivacdo de uma educacdo inclusiva nas escolas indigenas se tem como estratégia 4.3)
“implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e fomentar a formacao
continuada de professores e professoras para o atendimento educacional especializado nas
escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas” (BRASIL/PNE, 2014,
Meta 4, p,55).

Em relacdo ao processo de alfabetizagcdo no novo PNE existe a determinagdo para que
as criancas sejam alfabetizadas no méximo até o final do 3° ano do ensino fundamental. Desse
modo, na estratégia 5.5) busca-se apoiar o processo de alfabetizacdo das criangas indigenas,
atraveés da producédo de materiais didaticos especificos, assim como pelo desenvolvimento de
instrumentos de acompanhamento que considerem as linguas maternas em cada comunidade
indigena (BRASIL/PNE, 2014, Meta 5, Estratégia 5.5).

Sobre a oferta da Educagdo em Tempo Integral descrita na Meta 6 do Plano Nacional
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de Educacdo propde-se para as escolas indigenas conforme a estratégia 6.7) que as
comunidades indigenas sejam atendidas na oferta do Ensino Integral tendo como base a
consulta prévia com os povos indigenas, a fim de que sejam levadas em consideracdo as
peculiaridades de cada comunidade (BRASIL/PNE, 2014, Meta 6, Estratégia 6.7).

Neste seguimento, a Meta 7 do PNE (2014-2024) enfatiza sobre o fomento a qualidade
da Educacédo Bésica em todas as etapas e modalidades de ensino obtendo assim, a melhoria do
fluxo escolar como também do processo de aprendizagem. Sendo apresentadas dentro desta
meta trés estratégias voltadas para os povos indigenas.

A primeira estratégia 7.25) visa “garantir nos curriculos escolares contetidos sobre a
historia e as culturas afro-brasileira e indigenas e implementar acGes educacionais, nos termos
das Leis n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de marco de 2008§]...]”
(BRASIL/PNE, 2014, Meta 7. Estratégia 7.25, p.65).

Neste seguimento, a segunda estratégia 7.26) busca a consolidacdo da educacao
escolar indigena, como também sua articulagdo entre os ambientes escolares e comunitarios

assegurando assim a:

[...]preservacdo da identidade cultural; a participacdo da comunidade na
definicdo do modelo de organizacdo pedagdgica e de gestdo das instituicdes,
consideradas as praticas socioculturais e as formas particulares de
organizagdo do tempo; a oferta bilingue na educagdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, em lingua materna das comunidades
indigenas e em lingua portuguesa; a reestruturacdo e a aquisicdo de
equipamentos; a oferta de programa para a formacéo inicial e continuada de
profissionais da educacdo; e o atendimento em educagdo especial;
(Estratégia 7.26, p.65).

Seguindo esta meta de melhoria da educacdo basica o PNE (2014-2024) ainda
acrescenta na Meta 7 a estratégia 7.27) que busca o desenvolvimento do curriculo e das
propostas especificas para a educacdo escolar nas comunidades indigenas sendo incluido os
conteudos que sejam correspondentes a estas respectivas comunidades, a fim de que haja o
fortalecimento das préaticas socioculturais e da lingua materna de cada comunidade indigena,
sendo produzido e disponibilizado materiais didaticos especificos inclusive para os (as)
alunos(as) com deficiéncia (BRASIL/PNE, 2014, Meta 7.Estratégia 7.27, p.65).

Na Meta 10 do Plano Nacional de Educacao (2014-2024) direciona-se 25% da oferta
de matriculas da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), nos Ensinos Fundamental e Meédio
devendo ser ofertadas de modo integrado & educacgéo profissional. Nesta sequéncia, dentre as
estratégias previstas para as populacdes indigenas tem-se a 10.3) que visa o fomento da EJA

com a educacdo profissional em cursos planejados, conforme com as caracteristicas deste
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publico, considerando as especificidades das comunidades indigenas, inclusive na modalidade
de educacéo a distancia (BRASIL/PNE, 2014, Meta 10, Estratégia 10.3).

E possivel compreender a partir da leitura das metas do PNE (2014-2024) descritas
acima que ha uma nitida intencdo da integracdo do Ensino Médio e Fundamental e Médio da
EJA com a educacéo profissional. Fato que se torna ainda mais evidente na Meta 11 quando
se visa “triplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no segmento
publico (BRASIL/PNE, 2014, Meta 11. Meta 11, p.71). E, na educacdo indigena, a estratégia
11.9) propBe-se a expansdo do Ensino Médio gratuito integrado a educagdo profissional,
segundo os interesses e necessidades destes povos (BRASIL/PNE, 2014, Meta 11, Estratégia
11.9).

Dentre as metas direcionadas ao acesso ao Ensino Superior destaco a de nimero 12
que visa “elevar a taxa bruta de matricula na educacdo superior para 50% (cinquenta por
cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populagdo de 18 (dezoito) a 24
(vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos, 40%
(quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico” (BRASIL/PNE, 2014, Meta
12,p.73).Neste sentido, as estratégias 12.5) e 12.13) apresentam propostas direcionadas aos
povos indigenas.

A primeira estratégia 12.5) visa a ampliagdo das politicas de inclusdo e de assisténcia
estudantil no Ensino Superior, nas instituicbes publicas de ensino, e de bolsistas nas
instituicGes privadas de Educacdo Superior, assim como de beneficiarios do Fundo de
Financiamento Estudantil — FIES buscando reduzir as desigualdades étnico-raciais, por meio
da ampliacdo do acesso e permanéncia no ensino superior dos estudantes indigenas, dentre
outros (BRASIL/PNE, 2014, Meta 12. Estratégia 12.5). Assim, a segunda estratégia 12.13)
propbe a expansdo do atendimento especifico aos povos indigenas, a fim de possam
permanecer e concluir os cursos superiores para a formacdo de novos profissionais para
atuarem nas comunidades em que vivem (BRASIL/PNE, 2014, Meta 12. Estratégia 12.13).

Dentro destas metas que visam 0 acesso € a permanéncia dos povos indigenas no
Ensino Superior h4d a Meta 14 que propde a elevacdo gradual do numero de matriculas nos
cursos de pos-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado). Neste sentido, a estratégia
14.5) busca a implementacdo de acdes que diminuam as desigualdades étnico-raciais e
regionais, por meio do favorecimento do acesso das populagdes indigenas, dentre outras aos
programas de mestrado e doutorado (BRASIL/PNE, 2014, Meta 14. Estratégia 14.5).

No que se refere a valorizacdo dos profissionais da educacdo o documento do novo
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PNE centra-se, por meio da Meta 15 na garantia de uma politica nacional de formacgéo de
profissionais da educagdo, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios. Tendo dentre suas estratégias a 15.5) que se direciona a implantacéo
de programas especificos para formacdo de profissionais da educacdo para as escolas nas
comunidades indigenas (BRASIL/PNE, 2014, Meta 15. Estratégia 15.5).

Neste seguimento, sobre a valorizagdo dos profissionais da educagdo destaco a Meta
18 que assegura que seja estabelecido no prazo de dois anos um plano de Carreiras para 0s
(as) profissionais da Educacdo Basica e Superior publica de todos os sistemas de ensino. E na
sua estratégia 18.6) visa que sejam consideradas as especificidades socioculturais das escolas
das comunidades indigenas no provimento de cargos efetivos para essas escolas
(BRASIL/PNE, 2014, Meta 18. Estratégia 18.6).

Logo, com base na descricdo destas 13 metas que trazem as demandas voltadas aos
povos indigenas, dentre um total de 20 metas que sdo apresentadas no documento do PNE
(2014-2024). Compreendo que neste novo PNE houve um avango no contexto de suas metas
voltadas a educacdo publica, principalmente no que se refere a ampliacdo dos recursos do
Produto Interno Bruto (PIB) e a implantacdo do Sistema Nacional de Educacao (SNE).

No entanto, no que se refere a Educacao Escolar Indigena é possivel compreender que
houve avangos de investimentos, contudo percebe-se a permanéncia nas estratégias, que
foram firmadas ha quase duas décadas desde da elaboracdo do PNE (2001-2010).

Neste decénio, é imprescindivel a defesa permanente do PNE de 2014, para a
efetivacdo pelo poder publico das diretrizes, das metas e das estratégias
Desse modo, torna-se essencial uma permanente defesa do PNE (2014-2024) neste decénio, a
fim de que haja a efetivacdo das suas diretrizes, metas e estratégias por parte do poder
publico.

Para isto, é preciso que os movimentos indigenas e indigenistas continuem exigindo a
criagdo de um Sistema Préprio de Educacdo Escolar Indigena, assim como, a implantacdo dos
Territérios Etnoeducacionais, a ampliacdo do acesso e da permanéncia dos estudantes
indigenas no Ensino Superior nas instituicbes publicas, para isto se faz necessario a melhoria
das politicas de inclusdo e de assisténcia estudantil e o provimento de cargos efetivos para 0s
professores indigenas.

Em 2015, por meio da Resolucdo N° 1, de 7 de janeiro de 2015 foram instituidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores Indigenas em cursos de
Educacdo Superior e de Ensino Médio e d& outras providéncias. Estas diretrizes tiveram como

objetivo “regulamentar os programas € cursos destinados a formacéo inicial e continuada de
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professores indigenas no ambito dos respectivos sistemas de ensino, suas instituicdes
formadoras e 6rgaos normativos” (BRASIL,2015. Resolucdo N° 1, de 7 de janeiro).

No ano de 2016 foi retificada a Portaria N° 421, de 9 de maio de 2014, na qual havia
sido convocada a Il Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena, a ser realizada no
més de marco de 2016. No entanto, apos a retificagdo a Il CONEEI ficou prevista para ocorrer
no més de novembro de 2017 sob a coordenagéo do MEC.

Porém, no ano de 2017, devido a questdes organizativas e burocraticas do MEC e
mudancas estruturais no 6rgdo a Il CONEEI foi transferida para o0 més de marco do ano de
2018 (CIMI,2018).

Desse modo, em margo de 2018 ocorreu a Il Conferéncia Nacional de Educagio
Escolar Indigena (CONEEI) em Brasilia- DF com o tema “O sistema nacional de Educag¢io
Escolar Indigena: regime de colaboracdo participacdo e autonomia dos povos indigenas”. A 11
CONEEI contou com a participacdo de 600 delegados dentre indigenas, gestores, apoiadores e
mais de 90 convidados e observadores, além de toda a equipe de infraestrutura. A Conferéncia
ocorreu em trés dias de intensos debates, 0s quais oscilaram entre momentos de otimismos
com o futuro da educacdo e de pessimismo, devido a ndo ter havido avancos significativos
como a ndo concretizagdo dos Territorios Etnico Educacionais aprovados no decorrer da |
CONEEL
Por causa da atual conjuntura politica brasileira, na qual a educacdo vem sofrendo cortes de

verbas e imposicao de limites e regras pelo governo federal (CIMI,2018).

4.2 A Educacao Escolar Indigena em Pernambuco

Durante 0 ano de 1989, através das pressdes feitas pelos povos indigenas de Pernambuco
junto a algumas instituicbes parceiras, foi criado, no &mbito da Secretaria Estadual de
Educacgdo, o Grupo de Educacdo Indigena de Pernambuco (GREI) (SANTOS,2004). Neste
sentido, conforme Almeida(2001), a criacdo do GREI e a elaboracdo do documento
denominado: “Politica de Educacdo Escolar Indigena para o Estado de Pernambuco-PEEIE
(1989) ” sdo considerados os marcos que suscitaram o didlogo sobre a necessidade de uma
politica educacional especifica para os povos indigenas de Pernambuco. Neste seguimento, 0
GREI tinha como objetivos:

Estudar, analisar, discutir, orientar, articular, e encaminhar as questfes
relativas a educacdo escolar indigena, de acordo com a especificidade do
tema a ser tratado nos varios setores apropriados e, por outro lado, assessorar
a Diretoria que estard vinculada em relagdo aos assuntos pertinentes a sua
funcdo (PERNAMBUCO/SEE, 1989, p. 13).
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Assim, no inicio da década de 1990 foi elaborado pelo GREI e publicado no
documento da Politica de Educacéo Escolar Indigena para o Estado de Pernambuco (PEEIE)
um diagndstico sobre a situacdo da educacdo escolar indigena, no qual foi demonstrada a
precariedade das escolas, a baixa qualidade do ensino, apesar da maior parte dos professores
(as) que atuavam na época nestas escolas serem indigenas, o funcionamento das mesmas
estavam alheios a cultura e organizacdo dos povos, no qual estas escolas estavam inseridas
(SANTOS,2004).

Sendo assim, a partir dessa analise, o GREI formulou acbes que deveriam ser
desenvolvidas pelo Governo do Estado de Pernambuco e dentre as quais estavam: a) uma
politica de formacdo dos professores indigenas; b) formacg&o para os técnicos da Secretaria de
Educacdo para a especificidade da questdo; c) elaboracdo de curriculos e calendarios
especificos (PERNAMBUCO. SEE, 1989).

Dessa forma, apesar do documento da PEEIE ser anterior a legislagdo da Educagéo
Escolar Indigena, no mesmo foram apresentadas muitas contribui¢Ges, que assinalaram a
necessidade de ser elaborado uma politica educacional que fosse diferenciada para as
populacdes indigenas do estado de Pernambuco.

No entanto, o trabalho elaborado pelo GREI, ndo foi posto em pratica em sua
totalidade pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEE) de Pernambuco, devido a intermiténcia
dos dirigentes que estavam a frente do Governo Estadual de Pernambuco na época. Logo, a
discussao sobre a educacdo escolar indigena continuou existindo no estado recepcionada nos
Planos de Educacdo, assim como nas realizacBes de encontros, seminarios e cursos de
formagéo. Mas, sem buscar dar continuidade as a¢Oes que foram propostas pelo GREI, as
quais também ndo serviram de base para a elaboracdo de novos projetos sobre a educacao
escolar indigena em Pernambuco (ALMEIDA, 2001).

Por intermédio da Portaria Ministerial n® 559 de 16 de abril de 1991 foram criados em
varios Estados brasileiros espacos interinstitucionais (nucleos, conselhos, comissoes,
comités), com o intuito de tratar sobre a educacdo escolar indigena. Neste sentido, conforme
as indicagBGes previstas nesta norma foi criado no estado de Pernambuco o Nucleo de
Educacéo Escolar Indigena (NEEI), através da Portaria/SECE n° 940 de 09 de marco de 1994,
substituindo o GREI.

O NEEI era composto por organizacdes Nao-Governamentais, Universidade Federal de
Pernambuco, Movimento Indigena, Secretaria Estadual de Educagdo, Unido dos Dirigentes
Municipais e tinha como atribui¢ées (SANTOS,2004):

1. Atuar junto as escolas indigenas existentes em areas indigenas:
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assessorando, avaliando, acompanhando todas as agbes desenvolvidas na
educacdo escolar indigenas, independente de quem administre (Municipio,
Estado, Funai);

2. promover e assessorar cursos de capacitacdo para professores
indigenas e elaboracdo de material didéatico;

3. contribuir na elaboracdo e implementacdo da politica de educacdo
escolar indigena para o Estado;

4. supervisionar e acompanhar a distribuicdo e aplicacdo de recursos na
area de educacao escolar indigena, a nivel estadual e municipal;

5. fazer articulagbes com o Comité Nacional de Educacéo Indigena;

6.  divulgar informacdes sobre a realidade indigena brasileira, suscitando
0 conhecimento na escola do ndo-indio, de uma bibliografia que contribua
para superar 0 preconceito e a desinformacdo com relagcdo aos indios do
nordeste de Pernambuco (Portaria SECE n° 940/91).

Neste sentido, Almeida (2001) evidencia que, devido a este conjunto de funcgdes
(consultivo, legislativo, fiscalizador e executor) o NEEI acabou se transformando em “[...] um
espaco de troca de experiéncias, de discussdo e de acompanhamento da Politica Estadual de
Educacdo Escolar Indigena]...] ” (p.148).

Logo, esta indefinicdo das funcdes de cada membro do NEEI, como também a falta de
poder para a tomada de decis6es com relacdo aos encaminhamentos politicos fizeram com que
0s seus membros discutissem a transformacdo do Nucleo em um Conselho Estadual de
Educacdo Escolar Indigena para que pudesse acompanhar e avaliar a politica educacional
direcionada aos povos indigenas (ALMEIDA, 2001; ESPAR,2014).

Dentro deste seguimento, no ano de 1999 no estado de Pernambuco foi designada a
Diretoria Béasica de Ensino com a funcdo de executar e acompanhar a Educacdo Escolar
Indigena no Estado. Assim, de modo paralelo a este processo o Centro de Cultura Luis Freire,
que trata-se de instituicdo ndo-governamental, deu inicio ao Projeto Escola de indios (PEI)
visando o desenvolvimento de concepcdes e praticas educativas, que fortalecessem a
identidade étnica e a organizacao dos povos indigenas de Pernambuco. Neste sentido, durante
este periodo CCLF junto ao CIMI e as outras entidades parceiras apoiaram 0s povos indigenas
do Estado para que fossem intensificadas as realizagcbes de mobilizacbes em prol da
efetivacdo da EEI (ibid,2014).

4.2.1 As mobilizagGes dos povos indigenas em Pernambuco

No final das décadas de 1980 e no decorrer da década de 1990 os povos indigenas de
Pernambuco, assim como os demais povos indigenas de outros estados brasileiros deram
inicio a uma série de mobilizagdes, bem como, a retomada de parcelas significativas dos seus

territérios que eram constantemente invadidos pelos fazendeiros e posseiros das regides. No
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caso de Pernambuco, as respostas dos fazendeiros a estas mobilizagdes de retomadas foram
extremamente agressivas, 0 que resultou no assassinato de grandes liderancas dos povos

indigenas do Estado como:

Os assassinatos do cacique Abdon Leonardo da Silva do povo Atikum e seu
irmao Abdias em 28 de dezembro de 1990; A emboscada e a sobrevivéncia
da lider Maria Quitéria — india Pankararu (PE); Os assassinatos do Xukuru
José Everaldo Bispo em 1994 e o procurador da FUNAI, o senhor Geraldo
Rolim da Mota Filho e o assassinato do cacique Xikdao em 1998, do lider
Xico Quelé em 2001]...] (SANTOS,2004, p.117).

Apesar de, ter ocorrido estes fatos lamentaveis, onde o sangue inocente de muitos
guerreiros (as) indigenas foram derramados sem que na maior parte das vezes os culpados
fossem condenados. Ainda é possivel destacar que neste periodo houve um saldo de
conquistas, que se deram, por meio da demarcacdo e homologacéo de territorios. Assim como,
a luta pela conquista de politicas pablicas sociais para o bem-estar comum de suas etnias,
dentre estas lutas estava a efetivacdo de uma educacéo escolar especifica e diferenciada que se
configurou como condicao essencial para a emancipa¢do e autonomia dos povos indigenas.

Nesta perspectiva, as aliancas estabelecidas entre os povos indigenas e algumas
instituicdes parceiras® foram fundamentais para a edificagdo do movimento de lutas em prol
da educacdo escolar indigena. Dentre estas parcerias faz-se importante destacar a atuacdo do
Conselho Indigenista Missionario (CIMI), que no caso da Regido Nordeste esteve presente
desde o final da década de 1970 realizando um trabalho de assessoria aos povos indigenas
durante um periodo de intensa acdo das lutas sociais (ibid,2004).

Assim, o objetivo do CIMI-NE era de assumir®[...] de maneira consciente uma agao
evangelizadora, autocritica, inculturada e libertadora[...] Colaborando de maneira organizada
“para que os indioS tomem consciéncia de sua situagdo de oprimido; de seus direitos
historicos; de sua condicdo de ser humano e cidadao[...]” (CIMI-NE 1990 apud
SANTOS,2004, p.122-123).

Logo, na década de 1990 o CIMI-NE considerou a necessidade de se pensar a questao
da educagdo escolar indigena no Nordeste, uma vez que as escolas nas areas indigenas
estavam em situacdo de abandono o que esbarrava no que estava previsto pelo Estatuto do
indio e a Constituicdo Federal de 1988.

Dessa forma, foi criado um setor de Educacdo Escolar no CIMI que elaborou um

projeto de educacéo escolar indigena para os estados de Pernambuco, Alagoas e Sergipe. Este

8 Estas instituicGes parceiras eram as Universidades, as organizagdes ndo governamentais e as organizagdes
internacionais que atuavam em conjunto aos indigenas.
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projeto tinha como base o trabalho de formacéo de educadores (as) indigenas para atuarem
nas escolas alternativas que funcionavam com monitores (as), visto que a maioria destes (as)
profissionais ndo possuiam experiéncia em sala de aula. Apesar do Projeto ter uma boa
proposta, a mesma nao foi aprovada de forma unanime por todos (as) integrantes do CIMI.
Uma vez, que para alguns missionarios e assessores tal acdo descaracterizava o papel do
CIMI, visto que este passava a se responsabilizar por questdes que eram de competéncia do
Estado como no caso a gestao de politicas publicas (ibid,2004).

Os aprendizados desta experiéncia conduziram o setor da Educacdo do CIMI Nordeste
a repensar a sua acao de intervencdo. Sendo assim, 0 6rgdo passou a intervir em areas, nas
quais houvessem um certo grau de organizacédo politica entre os povos indigenas das aldeias.
Neste sentido, no estado de Pernambuco o CIMI-NE passou a intervir junto ao povo Xukuru
do Ororuba. Sendo assim, no més de agosto do ano de 1993 na aldeia Lagoa localizada no
municipio de Pesqueira-PE e pertencente ao territorio do povo Xukuru foi realizado o 1°
Encontro de Professoras e Professores Indigenas no Estado de Pernambuco (ibid,2004).

E sobre a realizacdo deste 1° Encontro de Professoras e Professores Indigenas no
Estado de Pernambuco, o vice cacique do povo Xucuru do Ororuba, Zé de Santa, relatou
através de um dos momentos de conversas alguns dos principais motivos que conduziram a
realizacdo deste primeiro encontro com o0s representantes de alguns povos indigenas de
Pernambuco:

O que nos preocupava nesta época era que a educagdo oferecida para 0s
indigenas era feita pelos brancos e como era que eles iam garantir uma
educacdo especifica se ndo tinham conhecimento sobre a nossa realidade.
Mesmo que o professor mandado pelo municipio tivesse diploma de
faculdade, mas néo tinha o conhecimento da vivéncia dos povos indigenas
[...] ai se veio a ideia de reunir os representantes de cada povo ai durante o
encontro de professores no ano de 1993 reunimos todas as liderancas, 0s
cacigues e os mais velhos. E comegamos a debater como seria esta educagéo
especifica, diferenciada e bilingue. Que seria uma educacao que respeitasse
as tradicBes do seu povo as religiosidades, entdo a partir dai comegcamos a
cobrar do Estado e do governo Federal e nesse periodo a maioria dos
territérios ja estava demarcada e identificada (Zé de Santa, vice cacique do
povo Xukuru do Ororubd, fevereiro de 2018).

Neste sentido, a partir do depoimento de Zé de Santa percebe-se que 0 mesmo relata a
preocupacdo que havia na época no que se referia a educacdo que era ofertada pelo municipio,
o qual encaminhava professores (as) ndo indigenas que ndo tinham conhecimento da realidade
do povo ndo podendo assim, assegurar uma educacdo diferenciada. Dessa forma, com o
intuito de modificar esta realidade escolar que estava sendo vivenciada pelos povos indigenas

do Estado houve este primeiro encontro, a fim de serem debatidos as principais limitagdes e
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desejos, conforme a realidade especifica de cada povo.

Assim, conforme Santos (2004) neste encontro estiveram presentes além do povo
Xukuru do Ororuba os povos: Atikum, Fulni-6 e Kambiwa contando também com a
participacdo da Secretaria de Educacdo de Pesqueira e de entidades como o CIMI-NE e o
Centro de Cultura Luis Freire (CCLF). Os objetivos deste primeiro encontro foram: “ (a)
incentivar trocas de informacdes sobre a realidade dos povos; b) promover a memoria
histérica das lutas, tradicbes e costumes; c) conhecer a realidade escolar indigena em
Pernambuco e; ¢) promover a aproximacao entre os professores indigenas no Estado” (CIMI,
1993 apud SANTOS, 2004, p.126).

Desse modo, a realizacdo deste primeiro encontro possibilitou que houvesse um
diagnostico real da situacdo das escolas que estavam situadas nas aldeias indigenas de
Pernambuco como: a imposicdo de um curriculo por parte das prefeituras; escassez de
merenda, que refletia significativamente na frequéncia escolar; o perfil e as formas de
contratacdo dos professores (as), como também os péssimos salérios oferecidos; a auséncia de
apoio por parte da FUNAI; a pouca participacdo das populac@es indigenas na maioria dos
povos (ibid, 2004).

Apos a realizacdo deste 1° Encontro de Professoras e Professores Indigenas do Estado
de Pernambuco a Secretaria de Educacédo do Estado (SEE-PE) promoveu no més de abril do
ano de 1994 o 1° Seminéario de Educacdo Indigena de Pernambuco. Neste evento 0s povos
indigenas de Pernambuco tiveram a oportunidade de realizar dentncias e apresentar propostas
sobre o cenério da EEI, as quais foram descritas em um relatorio e entregues a SEE-PE. A
partir da realizacdo deste Seminario e com uma maior intervencao das instituicdes parceiras,
dentre estas o Centro de Cultura Luiz Freire (CCLF), que foi iniciado neste cenario a
edificacdo de uma educacdo que viria a ser especifica, diferenciada e bilingue (CUNHA
JUNIOR,2016).

Dentro desta perspectiva, considero importante destacar a atuacdo do Centro de
Cultura Luiz Freire (CCLF) junto aos povos indigenas de Pernambuco, em prol do
fortalecimento da sua identidade étnica e da efetivagdo de uma educacdo especifica,
diferenciada e bilingue. Sendo assim, o CCLF é uma organizacdo ndo governamental fundada
no ano de 1972 com sede na cidade de Olinda-PE, que busca desenvolver com o passar dos
anos atividades nas areas de educagdo, comunicacdo, desenvolvimento e Direitos Humanos
tendo como misséo (ibid,2004):

a radicalizacdo da democracia pela criagdo e conquista de direitos e combate
as exclusdes, contribuindo no avanco da democratizagdo para além do
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funcionamento regular das institui¢bes politicas formais, lutando para que as
transformacdes econdmicas, politicas, sociais e culturais tenham como
referencial mais importante a incorporacdo dos setores marginalizados e
participacdo da sociedade civil. O CCLF acredita que radicalizar a
democracia e por fim a exclusdo sé sera possivel com a reinvencao ética das
estratégias de desenvolvimento, o que requer uma nova cultura e
relacionamento entre os seres humanos e destes com a natureza. (CCLF,
2003: 01).

Desse modo, no ano de 1995 em parceria com o CIMI-NE o CCLF iniciou o seu

trabalho no campo da educacéo escolar indigena em Pernambuco com a realiza¢do do Projeto
Escola de indios (PEI) O PEI centrava-se na dimensao, politica, pedagdgica e cultural visando
assim, colaborar com a luta dos povos indigenas por meio dos seguintes objetivos (ibid,2004):

a)Desenvolver concepcbes e praticas de educacdo que fortalegam a
identidade étnica e contribuam no processo de organizacdo dos povos. b)
Subsidiar a elaboracdo de uma politica de formacdo para as escolas e
professores indigenas em Pernambuco, que reconheca o principio da
interculturalidade e suas formas de transmissdo do saber (CCLF, s/d: 1 apud
SANTOQOS, 2004, p.131).

Assim, a primeira experiéncia do Projeto Escola de indios foi no ano de 1996 com o

povo Xukuru do Ororubd no municipio de Pesqueira-PE. Dessa forma, devido ao bom
desenvolvimento do PEI junto a povo Xukuru do Ororub4, o CCLF resolveu ampliar a
proposta para 0s outros sete povos indigenas que eram reconhecidos no estado de Pernambuco
naquela época dentre estes estavam: Kambiwa, Xukuru, Fulni-8, Atikum, Pankararu, Truka e
Tuxa (UNDIME,2003).
As atividades do PEI consistiram de encontros mensais realizados pelos técnicos que
visitavam as areas em que eram responsaveis, a fim de desenvolverem as atividades
planejadas fazendo uso de uma metodologia que buscava a construcdo de escolas
diferenciadas conforme a realidade vivenciada por cada povo (ibid,2004).

Sendo assim, dentre os trabalhos que foram desenvolvidos pelo CCLF, através do PEI
é importante elencar alguns deles como: a realizacdo de formacédo dos (as) educadores (as) em
cardter de formacdo em servico, atraves da realizacdo de uma série oficinas de leituras;
organizacdo de acervos de leituras; realizacdes de seminarios, encontros e conferéncias sobre
a educacéo escolar indigena; reestruturacdo das escolas indigenas, por meio da elaboracéo de
calendarios escolares proprios para cada povo, como também de projetos politicos
pedagdgicos das escolas indigenas, dentre outras atividades que foram realizadas (ibid,2004).

No més de novembro do ano de 1999 na aldeia Pé de Serra localizada no territdrio do

povo Xukuru do Ororuba na cidade de Pesqueira-PE foi realizado o Encontro de Professoras e
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Professores Indigenas de Pernambuco (BARBALHO,2007; SANTOS,2004). Este encontro
contou com a participagdo dos povos: Xucuru do Ororubd, Kambiwa, Trukd, Pankarard,
Atikum, Kapinawa, Fulni-6, Tuxa e Pipipd como também com o apoio das entidades parceiras
dentre estas o CIMI-NE e o CCLF (CUNHA JUNIOR,2016).

Dentre os assuntos discutidos foram debatidos os desafios e as necessidades no campo
da EEI dos diferentes povos de Pernambuco. Logo, constataram-se que o quadro de denuncias
apresentadas se comparado ao que foi demonstrado durante 01° Seminario Educacdo Indigena
de Pernambuco no ano de 1994 pouco havia mudado levando- se em consideracdo as novas
normatizagdes que haviam sido conquistadas para requerer aos direitos histéricos (ibid,2016).

Dessa forma, foi pensado uma estratégia consensual em meio a esta arena de disputas,
sendo entdo constituida a Comissdo de Professores Indigenas de Pernambuco (COPIPE). A
sua composicdo foi definida da seguinte forma: 3 representantes por cada povo, sendo dois
professores (as) e respectivamente uma lideranca escolhida, por cada etnia indigena na sua
composicdo (BARBALHO,2007). Sendo assim, estabeleceu-se uma representacdo coletiva
das etnias no estado de Pernambuco direcionada a EEI estando também de modo simultaneo
direcionada as outras mobilizacdes dos povos indigenas, sendo incluido para isso uma
lideranca de cada povo (ibid,2016).

Desde entdo, a COPIPE passou a organizar espacgos de articulagcdes e de trocas de
experiéncias, denominado de Encontrbes da COPIPE, por causa do grande nimero de
professores (as) indigenas e das liderangas que participavam. Dessa forma, estes Encontrdes
passaram a ocorrer de duas a trés vezes ao ano durando em média de trés a quatro dias. Os
custeios para a realizagcdo destes eventos se dao, por meio das colaboragbes dos (as)
professores (as) indigenas que também contam com apoio do CIMI-NE e do CCLF que
contribuem com materiais didaticos e de consumo, além da assessoria prestada
(BARBALHO,2007; SANTOS,2004).

Conforme Barbalho (2007) é possivel compreender que os primeiros Encontrfes da
COPIPE se configuraram enquanto espaco de analise e discusses das novas normatizacoes,
principalmente do Parecer 14/99 do CNE, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Escolar Indigena regulando a criagdo da categoria Escola Indigena,
como também o processo de formacdo e de contratagdo dos professores (as) indigenas, o
desenvolvimento do curriculo e as atribui¢Bes dos sistemas estaduais de ensino.

Logo, estes espacos de dialogos interétnicos propiciados pela COPIPE oportunizaram
0 amadurecimento da constru¢do do que os povos indigenas entendiam por EEI e o lugar da

escola nos seus sistemas de significacdes e nos seus projetos futuros. Fato que pode ser
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percebido na fala de algumas liderancas:

[...]dentro desse processo todo puder se apropriar melhor dos conhecimentos

da realidade do proprio povo, pois a gente percebe que a educacdo é uma
ferramenta muito poderosa tanto ela constréi como pode destruir e no
decorrer de muitos anos a gente terminou perdendo muito com uma
educacdo pensada para nés e ndo pensada por nés. A partir de 1999 € que a
gente comeca a pensar neste modelo a partir das nossas concepcdes a partir
dos nossos entendimentos (Zuca Cacique do povo Kambiwé, agosto de
2017).

Assim, a escola diferenciada foi se delineando, através das acGes politicas dos povos
indigenas que se afirmavam pela autonomia que buscavam ter sobre a gestdo, as praticas
pedagdgicas e sobre os conteudos didaticos. Estas discussdes conduziram a COPIPE a avaliar
a pertinéncia da EEI permanecer inserida nos sistemas municipais de ensino, visto que 0s
povos indigenas eram conhecedores das formas autoritarias de controle dos governos locais
(ibid,2010).

Desse modo, em meio a este cenario de insatisfagfes, no que se refere ao vinculo das
escolas indigenas com os municipios, a COPIPE promoveu espacos para debates sobre a
estadualizacdo ou federalizacdo da EEI. Dentre estes espacos estavam as Conferéncias
Estaduais de Educacdo Escolar Indigena, que se constituiram enquanto um meio de luta, a fim
de garantir a efetivacdo dos direitos constitucionais e pos-constitucionais, em prol de uma
Educacdo Escolar Indigena publica de qualidade, especifica e diferenciada
(BARBALHO,2007).

Neste contexto, tramitava no Congresso varias propostas de emendas constitucionais,
dentre estas havia algumas que defendiam que a EEI passasse a ser de responsabilidade da
Unido, o que ficou conhecido como a “Federaliza¢do” das escolas indigenas, que se daria por
meio da criagdo dos “Distritos de Educagdao Escolar Indigena”. Que iriam funcionar como
“subsistemas” ¢ que de algum modo estariam inseridos nos sistemas estaduais, ou até
municipais de ensino conforme a lo6gica espacial administrativa do Estado-nagdo e dos seus
entes federados e ndo étnico-cultural e diversa (CUNHA JUNIOR,2016).

Mas, conforme Almeida (2001) “o territério indigena € mais que um espacgo
geografico: € um local de aprendizagens, das vivéncias, das trocas, das elaborac¢Ges culturais
(p.109) ”. Portanto, a proposta de federalizag@o, que se daria através dos possiveis “Distritos
de Educacdo Escolar Indigena” ndo se configurou como uma op¢ao provavel para os povos
indigenas na época (ibid,2016). Sendo assim, a partir dos espacos de debates organizados pela
COPIPE, os povos indigenas do Estado constataram a impossibilidade da federalizacéo, e em

meio a situacdo de fragilidade e de precariedade da educacdo escolar que era ofertada nas



91

comunidades indigenas pelos municipios. Os povos indigenas de Pernambuco se mobilizaram
tomando como base as normatizacBes que haviam sido aprovadas na época dentre estas o
Parecer n® 14/99 e a Resolucdo 03/99.A fim, desenvolverem agdes politicas para requer do

governo do Estado de Pernambuco a estadualizacdo da EEI.

4.2.2 Das mobilizagdes a estadualizacéo da EEI de Pernambuco

As mobilizacdes realizadas pelos povos indigenas de Pernambuco no processo de
retomada dos seus territorios ao logo das décadas de 1990 e 2000 se tornaram referéncia para
a estadualizacdo da EEI no Estado. Pois, levaram os povos indigenas a elaborarem estratégias
de articulacdo tendo como base os direitos comuns e a incidéncia politica (ibid,2016). Neste
seguimento, considero importante trazer a fala do vice cacique do povo Xucuru do Ororuba

sobre este periodo:

A partir das reunides da COPIPE foi que a gente viu que s6 com esta
aproximagao dos povos é que se teria condi¢Bes de se trazer a estadualizacao
para as escolas indigenas de Pernambuco é claro que neste periodo s6 se
uniram a nds aqueles povos que queriam, porque também havia aqueles
povos que preferiam a municipalizacdo até por conta dos favorecimentos
politicos (Zé de Santa, vice cacique do povo Xukuru do Ororubd, fevereiro
de 2018).

Logo, as acdes politicas realizadas pela COPIPE através dos espacos de debates
incentivaram a realizacdo do desenvolvimento de estratégias locais, que fossem comuns a
todos os povos indigenas do Estado em conformidade com os novos direitos coletivos, sem
querer assim generalizar as diferencas contextuais e as possibilidades de cada povo perante o
desafio da estadualizacéo.

Neste sentido, em setembro do ano 2000 foi realizado na cidade de Caruaru a |
Conferéncia Estadual de Educacao Escolar Indigena (I CEEEI), que contou “com a presenca
dos/as professores/as e liderancas dos povos indigenas Xukuru, Pankararu, Atikum,
Kambiwd, Kapinawé, para debater a recém-publicada Resolugdo 03/99 do CNE e definir a
proposta de estadualizagdo da oferta do Ensino Escolar Indigena em Pernambuco”
(PANKARA LUCIETE, 2017.slide.5).

Desse modo, foram analisadas as possiveis consequéncias da transferéncia de atribuigdes
da EEI dos municipios para o Estado, principalmente os temas que se referiam a estrutura
fisica e ao reconhecimento da carreira do (a) professor (a) indigena, com base nas discussfes
estabelecidas durante a Conferéncia os (as) professores (as) indigenas afirmaram a opcao pela
estadualizacdo (CUNHA JUNIOR,2016).

Conforme Barbalho (2007) a partir dos debates estabelecidos nesta I CEEEI foram
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elaborados 3 documentos pelos participantes da COPIPE e entregues aos representantes da
Secretaria Estadual de Educacéo de Pernambuco:

o A Carta de Pernambuco, cujo conteldo manifesta o objetivo dos
povos indigenas de atribuir ao Governo do Estado de Pernambuco o
compromisso de assumir a manutencdo da Educacdo Escolar Indigena, a
partir de uma relacdo pautada numa politica de valorizacdo deste segmento
social e de uma estrutura administrativa compativel com as necessidades
especificas definidas pelos povos;

) A Carta de Compromissos, em que as instituicbes, governamentais e
ndo-governamentais, assumem atribuicdes especificas, a partir de suas
competéncias, na condugdo do processo de estadualizacdo da Educacgdo
Escolar Indigena;

) O Relatério da Conferéncia, que sistematiza as propostas produzidas
pelas Oficinas Teméticas (BARBALHO, 2007, p.278).

Mas apesar da objetividade dos documentos elaborados ndo houve por parte do
Governo do Estado respostas convincentes fazendo com que o processo de estadualizacdo néo
tivesse andamento (ibid,2016).

Ja no ano seguinte no més de abril de 2002 foi realizada na cidade de Jaboatdo dos
Guararapes-PE a Il Conferéncia Estadual de Educacdo Escolar Indigena (I CEEEI). Tendo
como tema: “Pela oficializacdo da escola e da categoria de professores e professoras
indigenas”, desse modo, com o intuito de cumprir a agenda politica da COPIPE, a fim de
poder dar prosseguimento a acdo reivindicatoria do processo de estadualizacdo das escolas
publicas indigenas de Pernambuco marcaram presenca no evento os membros da COPIPE,
enquanto comissao organizadora, 0s(as) professores(as) indigenas que fazem parte dos povos:
Kambiwé, Xukuru, Pankararu, Kapinawa, Atikum, Truka, Fulni-6, Pipipd e Tuxa
(PANKARA LUCIETE,2017).

Por meio, dos debates empreendidos durante esta Il CEEEI foram elaborados dois
documentos: 1) Carta de Principios, na qual se encontra os principios que devem ser
respeitados pela a Secretaria de Educacdo do Estado na relacdo suas escolas e professores (as)
indigenas, a partir do momento que passam a fazer parte do sistema estadual de educacdo. 2)
Termo de Compromisso, que foi acordado entre a COPIPE e a Secretaria de Educacéo.

Ampliando assim, a composi¢do da Comissdo de Transi¢cdo dos Sistemas Municipais
para o Sistema Estadual de Educacdo, de 3 para 9 representantes indigenas correspondendo
assim, ao nimero de etnias que na época ja haviam sido reconhecidas pela FUNAI no Estado:
Pankararu, Xucuru do Ororuba, Kapinawd, Kambiwd, Tuxa, Truka, Atikum, Pankara e Pipipa.
Dessa forma, esta mudanga evidenciou o entendimento dos povos sobre a “participacdo”,
diferenciando da Secretaria de Educagdo, que compreende como “representacdo” indigena

nessa Comissdo. Assim, a Secretaria de Educacdo manteve 0 mesmo numero de
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“representantes”. (BARBALHO, 2007; CUNHA JUNIOR,2016).

Dentro desta perspectiva, foi realizado pela COPIPE o seu 7° Encontro (40) no més de
junho de 2002, na Aldeia Baixa da Alexandria no Territorio do povo Kambiwa durante a
realizacdo deste evento houve a opcdo pela estadualizacdo da EEI. Logo, esta decisdo foi
precedida, por meio da realizacdo de dialogos estabelecidos entre os membros da COPIPE e
os representantes da SEE-PE durante as realizagdes das Conferéncias Estaduais (ibid,2016).

Como resultado de todo este processo de luta empreendido, por meio dos debates
realizados nas Conferéncias Estaduais e através das deliberacdes dos povos indigenas foi
publicado o Decreto N° 24.628/2002, que estadualiza a Educacao Escolar Indigena no estado
de Pernambuco (DECRETO N°24.628/2002). Neste Decreto, a SEE-PE destaca as normas
presentes na Resolucdo 03/99, que fixa as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas, tomando-as assim como referéncia normativa para a elaboracdo de uma
Politica Estadual de EEI.

Apesar de ter-se um cenario normativo favoravel, o governo do estado de Pernambuco
relutava em efetivar a estadualizacdo da EEI. Oportunizando apenas, algumas demandas e
proposicdes, que se referiam aos didlogos estabelecidos nas Conferéncias Estaduais. Durante
as quais os povos indigenas e suas representacdes coletivas reafirmavam nas suas falas as suas
proposicdes e concepgdes de como compreendiam a EEI requerendo do governo do estado a
aprovacao e o reconhecimento do que traduziam como um caminho participativo e dialogado
para a edificacdo de uma “politica” para a EEI (ibid,2016).

Paralelo a este cenario, no qual a SEE-PE ndo tomava acdes efetivas junto ao Governo
do Estado muitos povos indigenas do Estado durante os Encontros realizados pela COPIPE
resolveram empreender um processo de retomada das escolas que estavam localizadas dentro
dos seus territérios. O que implicava na presenca dos (as) professoras dentro das escolas
assumindo as salas de aulas e a gestdo, sem visar com isso a interrupgdo das aulas das
criancas e dos adolescentes que moravam nas aldeias.

Neste sentido, a Professora e atualmente coordenadora geral do polo Nazério,
Francisca, que faz parte do povo Kambiwa relatou como ocorreu este processo junto a seu

poVo:

[..JNo ano de 2002 apds uma reuniado com cacique, liderancas e
comunidades do Povo Kambiwad e apresentada as dificuldades
encontradas neste processo ficou deliberada que a partir daquela data
retomariamos as nossas escolas para isto as liderancas elaboraram um
documento e anexaram a Resolucdo 03/99 e foi uma comissdo até a
Secretaria de Educacdo conversar com o Secretario de Educacdo da
cidade de Ibimirim-PE, Edivaldo de Deus, para entregar o documento



94

gue solicitava que o mesmo retirasse das nossas escolas os professores
ndo-indios que ali atuavam até o presente momento. Assim, as
liderancas elaboraram um documento e entregaram aos professores ndo
indigenas avisando que eles desocupassem a escola e procurassem o prefeito
para serem colocados em outras escolas do municipio. Ai  na segunda-feira
muito desafiadora para n6s entramos na escola e retomamos as nossas salas
de aulas e quando os professores da cidade chegaram nds entregamos 0s
documentos e dissemos: “ Nos agora somos os professores”’. Mesmo
assim, o prefeito continuou enviando os professores que passaram uma
semana vindo e ficando no pétio da escola. Este processo de retomada se
deu primeiro na Aldeia Nazério, na Escola Pedro Ferreira de Queir6z que
foi a primeira escola a ser retomada. No ano seguinte foi a vez da
Escola Sao Francisco de Assis na Aldeia Pereiros, da Escola Aimberé na
Baixa da Alexandra, e da Escola Roseno Vieira, localizada na Aldeia
Serra do Periquito. ApGs este ato a Secretaria de Educagdo contratou
mais 3 professoras indigenas que ja tinha concluido o Magistériol...]
(Francisca Kambiwa, agosto de 2017).

Esta era uma nova configuracdo de luta com a qual os povos indigenas passariam a
lidar, na busca pela conquista da autonomia educacional pleiteada. Ao retomarem suas escolas
muitos dos povos indigenas que estavam envolvidos neste processo ja tinham elaborado o seu
projeto politico de uma escola indigena, no qual eram atribuidas novas configuracdes ao
sistema escolar vigente, a fim de reconhecer, por meio disto que a escola indigena funcionaria
dentro de um sistema publico amplo e complexo, no caso que seria 0 Sistema Estadual.
Assim, dependia-se deste Sistema 0s recursos e o0 reconhecimento para que se tivesse escolas
indigenas com o ensino dentro de uma perspectiva intercultural e critica (ibid,2016). Uma vez
que, conforme é possivel compreender, que o0s povos indigenas buscavam com as retomadas

(13

das suas escolas fazerem uma escola dos “ seus jeitos” de acordo com a realidade e a
possibilidade de cada povo.

Em abril de 2003, na aldeia da Vila de Cimbres, no territério do Povo Xukuru do
Ororuba na cidade de Pesqueira — PE. Ocorreu a Ill Conferéncia Estadual de Educacédo
Escolar Indigena (III CEEEI) que apresentou como tema: “Estadualizacdo e qualidade da
educacdo escolar indigena em Pernambuco” tendo como objetivo:

i) garantir o compromisso dos 0rgdos governamentais na implementagdo da
politica de educacdo escolar indigena de qualidade para os povos indigenas;
ii) definir os espacos de co-gestdo da politica estadual de educacdo escolar
indigena; iii) apresentar os projetos politicos pedagdgicos das escolas
indigenas, visando o seu conhecimento por parte dos 6rgaos governamentais
(PANKARA LUCIETE, 2017.slide.7).

Nesta 11l CEEEI, se fizeram presentes a COPIPE como organizadora do evento, 0sS
(as) professores (as) e as liderangas dos povos Xukuru, Kambiwa, Atikum, Pankararu, Tuxa,

Truké, Fulni-6, Kapinawa e Pipipd, que mais uma vez apresentaram a Secretaria Estadual de
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Educacao os seus encaminhamentos (PANKARA LUCIETE,2017).

4.2.3 A efetivacéo e os resultados da estadualizacdo da EEI em Pernambuco

A efetivacdo da estadualizacdo da Educacdo Escolar Indigena em Pernambuco gerou a
necessidade da execugédo de novos arranjos institucionais, de modo a inserir esta modalidade
educacional no organograma da Secretaria de Educacao do Estado. Para isto, foi necessario a
realizacdo de negociacdes regidas pelas normatizacbes da administracdo publica e as
especificidades da Educacdo Escolar Indigena. Assim como, a realizacdo de dialogos com os
municipios que envolviam questdes desde a transferéncia de prédios escolares municipais
para a gestdo estadual, a alocacdo de professores (as) indigenas, merendeiras e pessoal do
setor administrativo (CUNHA JUNIOR,2016).

Sendo assim, o processo de estadualizacdo da EEI no Estado também gerou a necessidade
da criacdo de um setor dentro da SEE-PE que fosse responsavel para atender a esta nova
demanda educacional. Para isto, houve a efetivacdo do Decreto N° 25.550/2003, que criou a
Unidade de Educacdo Escolar Indigena- UEEI, localizada dentro da Geréncia de Politicas
Educacionais de Direitos Humanos, que tinha como finalidade “promover e acompanhar as
acoes no ambito da Educacdao Escolar Indigena” (ESPAR,2014, p.94).Para isto, os técnicos
da SEE-PE participavam das reunides do NEEI como um modo de poder estabelecer o
didlogo com os povos indigenas e com as instituicbes que realizavam trabalhos voltados para
a EEl em Pernambuco.

Neste sentido, as relacbes da SEE-PE com o0s povos indigenas e com as suas demandas
educacionais ocorriam de modo mais direto, através das Geréncias Regionais de Ensino
(GRE). Por estarem mais proximas dos territorios configurando-se assim, como um elo entre
0s povos indigenas e a SEE-PE. Contudo, as unidades das GREs ndo possuiam poder de
decisdo e contavam com um corpo técnico que na época nao era capacitado para lidar com as
novas relagdes advindas da nova modalidade educacional e de suas especificidades.

Mas, apesar disto realizaram visitas técnicas entre os periodos de 2003/2004, a fim de
obterem dados através dos levantamentos, no que se referia desde a estrutura fisica das
escolas, formacdo dos professores, quantitativo de alunos (as), dentre outras questdes
(ibid,2016).

Nesta perspectiva, conforme Cunha Junior (2016), apos a conclusao destas visitas técnicas
e da elaboragdo de relatérios no ano de 2004 foram constatadas condicBes fisicas
extremamente precérias das escolas em que acontecia a EEI, assim como a falta de formacéo

pedagdgica por boa parte dos(as) professores(as).Dentro desta perspectiva, a Chefe de Unidade
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da Superintendéncia de Politica Educacional Indigena da Secretaria de Educacdo de Pernambuco,
relatou, por meio de conversa algumas das principais dificuldades enfrentadas pela SEE-PE em
relacdo a EEI durante este periodo:

Primeiro veio o Decreto N° 24.628/2002 que estadualizou a EEI. Entdo, n6s
assumimos varias coisas, unidades escolares com varias coisas para resolver
como: a questdo da formacdo do professor, que teria que ser uma formagéo
que atendesse a escolarizacdo do indigena, outra coisa foi a questdo do
curriculo, ou seja foram varios pontos, entdo fomos resolvendo por parte
(Wellcherline, chefe de Unidade da Superintendéncia de Politica
Educacional Indigena, maio de 2018).

Desse modo, é possivel perceber neste primeiro momento apds a estadualizacdo da EEI,
que o Sistema Educacional do Estado ainda ndo estava preparado para as novas demandas
advindas da EEI, na qual as acOes e os procedimentos pontuais ndo foram suficientes para
irem além do carater normativo/ formal da estadualizacao.

Desse modo, como uma estratégia para que houvesse a implantacdo de uma Politica
Estadual de Educacdo Escolar Indigena, os povos indigenas de Pernambuco (Pankara,
Kapinaw4, Pipipd, Atikum, Fulni-6, Xukuru, Pankararu, Truka, Tuxa, Kambiwa) junto aos
membros da COPIPE, entidades parceiras e com o Governo do Estado de Pernambuco.

Realizaram a IV Conferéncia Estadual de Educacdo Escolar Indigena (IV CEEEI) na
cidade de Recife — PE entre os dias 30 e 31/05/ e 01 e 02/06/2004. O evento também contou
com 0 apoio e a participagdo de representantes dos (as) Professores (as) Xukuru Kariri de
Alagoas e representantes dos (as) Professores (as) Potiguara da Paraiba (PANKARA
LUCIETE,2017; BARBALHO,2007).

Neste sentido a IV CEEEI trouxe como tema: “A Politica Estadual de Educagdo Escolar

Indigena ¢ a Diversidade de Povos em Pernambuco” e apresentou 0s seguintes objetivos:

o Deliberar sobre a Politica Estadual de Educagdo Escolar Indigena
estabelecendo diretrizes, metas, prazos, fontes de financiamentos e
estratégias de atendimento;

o Apresentar e aprovar em plenério o documento da Politica Estadual de
Educacdo Escolar Indigena;

o Deliberar obre a criacdo e funcionamento do Conselho Estadual de
Educacdo Escolar Indigena em Pernambuco;

o Apresentar a estrutura da SEDUC para atender as escolas indigenas;
Garantir o compromisso dos 06rgdos governamentais na implantagdo da
politica (BARBALHO,2007, p.288).

Como resultado destes objetivos tragados e das discussdes realizadas durante a IV CEEEI
foi produzido um documento, que definia com precisdo questdes como: Gestdo, Projeto

Politico Pedagogico, os Mecanismos de Controle Social, O processo de formacgdo e
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valorizacdo dos (as) professores (as) indigenas e as recomendagdes gerais da COPIPE
(ibid,2007).

Portanto, é possivel concluir que os debates realizados no interior da COPIPE entre os (as)
professores(as) indigenas, as liderancas e as entidades parceiras proporcionaram o
amadurecimento e o avanco nas discussdes. Logo, o lema desta I\VV CEEEI foi: “A educagio é
um direito, mas tem que ser do nosso jeito”, o que ndo se tratava de uma imposicao posta
pelos povos indigenas e pelos membros da COPIPE. Mas, evidenciava a necessidade de
afirmacdo de principios basicos, por meio de um posicionamento politico e de uma proposta
de EEI a partir destes novos sujeitos (CUNHA JUNIOR,2016).

Neste seguimento, para que a EEI acontecesse de fato em Pernambuco era preciso que
fosse instituida a Escola Indigena, sendo assim o processo de criacdo das escolas indigenas foi
iniciado, por meio da Resolu¢do 05/2004, do Conselho Estadual de Educacéo de Pernambuco,
que definiu 0 modo de funcionamento desta escola diferenciada. Sendo assim, apds esta
defini¢do ja no ano de 2005 o governo do estado de Pernambuco transformou esta Resolugdo
em um Decreto 27.854/2005 criando assim, formalmente a escola indigena (RESOLUCAO
N° 05/2004). Neste sentido, foi estabelecida a Instru¢cdo Normativa 001/2005, que designava
0s critérios para que houvesse o credenciamento destas escolas, a fim de que existisse a oferta
da Educacdo Baésica para 0s povos indigenas de Pernambuco (ibid,2016).

No ano de 2006 foi criado o Conselho Estadual de Educagdo Escolar Indigena (CEEIN),
através da Lei 13.071/2006, que foi regulamentada dois anos depois, por meio do Decreto N°
31.644/2008.Sendo assim, conforme o Art.1° deste Decreto, o0 CEEIN pode ser caracterizado
como “um Orgdo consultivo e deliberativo e de assessoramento técnico sobre as matérias
relativas as acbes e projetos de educacdo escolar desenvolvidos junto as comunidades
indigenas em Pernambuco, sendo assegurado seu carater publico, sua constituicdo paritaria e
democratica e sua autonomia administrativa” (Decreto N° 31.644/2008).

Sendo assim, o CEEIN passou a ser um novo espaco de debates para que houvesse a
efetivacdo da Politica Estadual de Educacéo Escolar Indigena consistindo assim, em um novo
arranjo consultivo/deliberativo. Através, da participagdo efetiva dos diversos atores sociais
gue ja estavam envolvidos neste processo politico como: a COPIPE, o CIMI, o CCLF, os
povos indigenas do Estado, as Universidades, a SEE-PE e a Articulagdo dos Povos e
OrganizacGes Indigenas do NE, MG e ES (Apoinme).E com o intuito de efetivar a paridade
foi ampliado a participacdo publica com assentos para outras Secretarias e outros 6rgdos
governamentais que tinham atuacdo relacionada aos povos indigenas de Pernambuco de modo
direto e indiretamente (ibid,2016).
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Logo, é possivel perceber que aos poucos algumas das demandas para a efetivacdo da EEI
iam acontecendo, devido a pressdo feita pelo movimento dos (as) professores (as) indigenas
do Estado, assim como dos membros da COPIPE, que sempre requereram o direito a uma
educacdo escolar indigena especifica e diferenciada, que respeitasse a autonomia de cada
pOVoO e 0s seus projetos de futuro.

Apesar de entender que muitas agbes foram efetivadas, devido a luta continua dos povos
indigenas, também é importante elencar que este processo contou com o envolvimento de
muitos (as) profissionais da area técnica da SEE-PE, que conseguiram pontuar e dar
andamento em algumas demandas dos povos indigenas. Conforme, explica Wellcherline:

Apbés a categorizacdo da Escola Indigena, por meio do Decreto
27.854/2005.Nos passamos a realizar entre o periodo de 2005 a 2009 uma
série de formacgdes dedicadas a parte de constru¢cdo do Projeto Politico
Pedagdgico, das Propostas Pedagdgicas e também fizemos formagdes com
0s povos para discutir a construgdo dos eixos tematicos nas escolas que
atendessem a realidade deles e ai que veio surgir o0 que sdo hoje o0s seis eixos
tematicos: Terra, Organizacdo, Identidade, Historia, Interculturalidade e o
Bilinguismo. Entéo, veio este universo destes seis eixos tematicos de acordo
com a discusséo e a construcdo dos povos. Sendo assim, cumprimos esta
etapa, mas ainda faltava cumprir outras documentag¢Ges da normatizacao das
escolas (Wellcherline, chefe da Superintendéncia de Educagdo Escolar
Indigena de Pernambuco, maio de 2018).

Desse modo, segundo foi relatado pela representante do Estado, durante este periodo
de normatizacdo foram elaborados pelos povos indigenas os seis eixos tematicos: Terra,
Organizacdo, ldentidade, Historia, Interculturalidade e o Bilinguismo. Os quais segundo
Barbalho (2007) consistem na razdo de ser (na matriz ética) do projeto de escola indigena
diferenciada, especifica e intercultural que os povos indigenas de Pernambuco requerem.

No que se refere ao processo de formacdo de professores (as) indigenas em nivel
superior no estado de Pernambuco, no dia 04 de julho de 2008 foi aprovada pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) a proposta do curso de graduacédo, por meio do Programa de
Apoio a Formagdo Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND/MEC/SESu). Intitulado de
Curso de Licenciatura Intercultural, sediado no Nucleo de Formacdo Docente do Centro
Académico do Agreste da UFPE (PPC DA LICENCIATURA INTERCULTURAL,2014).

A proposta da implantacdo deste curso foi amplamente discutida desde do ano de
2002, através das organizacgdes representantes dos povos indigenas, em especial a COPIPE,
como também contou com o apoio dos representantes da sociedade civil, por meio das
organizac0es ndo-governamentais, dentre estas: o CCLF, representantes governamentais
como: membros das Secretarias Municipais de Educacdo e das GEREs da Secretaria de
Educacdo do Estado e da Unidade de Educacdo Escolar Indigena (UEEI) da SEDUC,
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representantes e autoridades académicas da Universidade Federal de Pernambuco , dentre
outros representantes (ibid,2014).

Desse modo, a formacdo de professores (as) no curso de Licenciatura Intercultural
Indigena, no Centro Académico do Agreste/UFPE (CAA/UFPE) teve inicio no ano de 20009,
contando com a participacdo de 160 professores (as) indigenas de todas as etnias do Estado,
exceto o povo Pankaiuka, porque ndo conseguiram na época se habilitar no prazo que foi
determinado. Assim, ao longo da formacéo desta primeira turma houve apenas a desisténcia
de 8 dos (as) aprovados (as) formando-se a primeira turma de professores (as) indigenas no
ano de 2013(ibid,2016).

No momento atual, o curso de Licenciatura Intercultural Indigena ira formar no final
do ano 2018 sua segunda turma que possui um total de 154 professores (as) que ja atuam em
sala de aula (SUPERINTENDENCIA DE EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA DE
PERNAMBUCO, maio de 2018).

Para Cunha Junior (2016) é possivel compreender que a construcdo coletiva na
COPIPE e a formacdo de professores (as) no curso de Licenciatura Intercultural da
UFPE/CAA evidenciaram novas possibilidades de concepc¢do e conceituacBes referentes a
interculturalidade e a especificidade da EEI. Propiciando assim, a elaboracdo de novas
praticas pedagdgicas, bem como auxiliando no complexo dialogo com o Sistema Estadual de
Educacdo, no qual as estratégias politicas contextualizadas com as etnias recebem novos
contornos e dessa forma mais efetividade nas gestdes dos sistemas locais étnicos da EEI.

Sendo assim, a Secretaria de Educacdo do Estado em parceria com a Universidade
Federal de Pernambuco também ofertou cursos de formacéo continuada em nivel académico:

[...]Jtambém veio a formacdo continuada que o Estado em parceria com a
Universidade Federal promoveu que teve aquele curso de Gestdo
Etnoterritorializada foi oferecido um curso de extensdo Pré-Pds, como se
fosse um preparatdrio para o mestrado que teve duas turmas e também teve o
Curso de Especializacdo. Este ultimo contemplou um ndmero bem
significativo que foram de 88 professores indigenas que haviam participado
da primeira turma da Licenciatura Intercultural. Entdo, foi uma formagéo
continuada académica muito significativa (Wellcherline, chefe da
Superintendéncia de Educacdo Escolar Indigena de Pernambuco, maio de
2018).

Neste seguimento, segundo a Chefe da Superintendéncia de EEI (2018) a SEE-PE
também realizou vérias formagGes continuadas desde do inicio da década de 2000 para os (as)
professores (as) indigenas sobre o processo de elabora¢do de um curriculo intercultural, a

partir das concepgbes de cada povo. Sendo assim, considero importante destaca que neste

estudo compreendemos o curriculo conforme a discussao de Arroyo (2011) e Moreira e Silva
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(1999), onde entende-se o curriculo como um terreno ou um territorio, no qual a cultura é
ativamente criada e transformada e neste espago também o conhecimento é construido de
forma critica e problematizada questionando assim, a funcdo social da escola e dos seus
educadores, como também as relacdes de poder que sdo estabelecidas.

Dentro desta perspectiva, o curriculo intercultural “das escolas indigenas deve ser
resultado de uma prética pedagogica auténtica, articulada com o projeto politico pedagdgico
da escola indigena e com o projeto de sociedade da etnia que pertence” (ESPAR,2014). Sendo
assim, os saberes das comunidades indigenas devem perpassa-lo, a fim de que seja elaborado
a partir do didlogo com os outros conhecimentos.

No momento atual, no estado de Pernambuco a Unidade de Educagdo Escolar
Indigena (UEEI) ganhou a categoria de Superintendéncia de Educacdo Escolar Indigena,
devido a gigantesca série de atividades que séo desenvolvidas. Pois, lidam desde da gestdo até
a parte pedagogica das escolas indigenas do Estado levando em consideracdo que
praticamente todas estas escolas ofertam os trés Niveis de Ensino da Educacdo Bésica. Sendo

assim, em 2018 o estado de Pernambuco conta com:

QUADRO 1- Educacéo escolar indigena de Pernambuco

Escolas Indigenas Professores (as) Indigenas Alunos (as) Indigenas

146 1.792 16.087

FONTE: Consulta realizada com a Chefe da Superintendéncia de Educacdo Escolar Indigena de Pernambuco
(MIRANDA,2018).

Logo, é possivel perceber que por meio das mobilizacBes realizadas constantemente
pelos povos indigenas do Estado junto a COPIPE e as entidades parceiras, aos poucos tém-se
efetivado algumas demandas o que tem refletido positivamente na EEI do Estado, através dos
numeros das escolas, professores (as) e no aumento dos (as) alunos (as) matriculados (as) nas
unidades de ensino. Nestas escolas indigenas do Estado desde a “dire¢do das escolas, suas
coordenacdes, professoras/es, merendeiras e porteiros sdo indigenas ocupando estas posi¢des
dentro destes sistemas educacionais, mas também se posicionando como membros desta
comunidade indigena, construindo novos modos de ser” (CUNHA JUNIOR,2016, p.96).

Sendo assim, apesar de toda burocracia do sistema puablico de educacdo nacional, 0s
povos indigenas de Pernambuco efetivam a EEI buscando fazer cotidianamente as traduces e

significacbes possiveis, como um caminho para a educagdo intercultural, especifica e
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diferenciada perante a gestdo de cada povo.

No final do ano de 2017 nos dias 06, 07 e 08 de novembro na cidade de Gravata-PE,
agreste pernambucano, foi realizada a VV Conferéncia Estadual de Educacdo Escolar Indigena
(CEEELI), a mesma foi promovida pela SEE-PE (PERNAMBUCO, 2017).

A V CEEEI contou com a presenca de 11 povos indigenas de Pernambuco, como
também com a participacdo do Conselho Estadual de Educacdo de Pernambuco, Conselho
Estadual de Educacdo do Amazonas, da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e da
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Assim, o0 encontro teve como objetivo
consolidar as reivindicaces dos povos para a melhoria da educacdo escolar indigena. Dentre
as principais reivindicacOes feitas pelos povos estavam: o reconhecimento da categoria do
professor indigena e a criagdo de um conselho normativo. No decorrer dos trés dias da V
CEEEI os povos indigenas do Estado participaram de diversos debates como também de
diversos painéis que versaram sobre as memorias das Conferéncias Estaduais de Educacao
Escolar Indigena anteriores, o Projeto Politico Pedagogico, Territério Etnicoeducacional e
Orcamento da EEI (ibid,2017).

Portanto, compreendo que o processo de efetivacdo da EEI no estado de Pernambuco,
se deu principalmente, por meio das estratégias politicas elaboradas pelos povos indigenas do
Estado o que possibilitou a efetivagdo gradativa da EEIl. Sendo assegurada, por meio dos
esforgos estabelecidos desde das realizacdes dos encontros indigenas ao que era vivenciado

no cotidiano das escolas nas aldeias.

4.3 Educacdo Escolar no Povo Kambiwa

O processo de retomada das escolas do povo Kambiwéa ocorreu no periodo em que as
escolas funcionavam em condigdes fisicas extremamente precéarias como também havia uma
constante rotatividade de professores (as) ndo indigenas que eram contratados (as) pelos
municipios de Ibimirim-PE e Inaja-PE. Sendo assim, a partir da atuacdo ativa do povo
Kambiwa junto a COPIPE desde a sua criacdo em 1999 comecaram a pensar num novo
modelo de escola a partir da concepgéo e entendimentos do povo (FRANCISCA KAMBIWA,
2017).

No ano de 2002 as principais liderancas, o cacique e toda comunidade do povo se
reuniram e foi deliberado o processo de retomada das escolas Kambiwa. E para isto, foi
elaborado um documento e encaminhado ao Secretdrio de Educacdo do municipio de
Ibimirim-PE solicitando a retirada dos(as) professores(as) ndo indigenas. Mas, a proposta ndo

foi acatada de imediato, mesmo apds o povo ter retomado a escola conforme o relato abaixo:



102

O mesmo ndo acatando o pedido feito pelas liderancas além de
todos os dias enviar as professoras para cumprir horario um certo dia
enviou as mesmas em uma Kombi com alguns de seus funcionarios
para fazer uma pesquisa na comunidade indo de casa em casa
perguntar se era realmente aquilo mesmo que o povo queria tirar as
professoras formadas e colocar pessoas leigas para ensinar ao
ficarmos sabendo desta acdo que estava acontecendo dentro do povo
algumas pessoas se dirigiram ao local onde o carro estava parado e
ordenaram que todos entrassem dentro do carro desce meia volta e
fossem embora e assim fizera, mesmo assim ndo se contentando o
secretario convocou uma reunido na escola junta com sua secretéria
adjunta Leutdnia e as professoras nomeadas por eles para que
fossem tomada uma decisdo definitiva e esta situacdo fosse resolvida
enquanto isto comegcamos dentro da Aldeia Nazario iniciamos um
trabalno de formiguinha casa a casa fazendo uma conscientiza¢do
politica com os pais dos alunos e apresentando a lei que nos
assegurava a tomar esta decisdo e as vantagens que teriamos com 0s
nossos proprios indigenas dentro da escola eles ndo ficariam apenas
as 4 horas dentro da sala de aula eles ficariam constantemente
acompanhando a educagdo das criancas ja que eles moravam ali e
como 0 povo ja tinham em mente que educacdo se aprende mesmo é
na comunidade foi facil convencer a todos com este processo de
formagdo adotado pelas liderangas . E o dia da reunido chegou ele
tentou argumentar de todas as formas alegando a todo instante que
as professoras que ali estavam eram “formadas” mas nosso trunfo foi
mais forte e a guerreira Lourdes de Rosa levantou sua voz e disse:”
Senhor Edivaldo pegue suas duas professoras e sua equipe e suma
daqui porque elas podem terem a formacdo que tiver elas ndo irdo
mas dar aula aqui nesta escola porque de agora em diante nossos
professores sdo os que escolhemos e ponto” dé meia volta e va
simbora daqui com sua turma todos a aplaudiram e apoiaram a sua
decisdo(Francisca Kambiwd, agosto de 2017,p.6).

Desse modo, a primeira escola a passar por este processo de retomada dentro do povo

foi a Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirds, no ano seguinte foi a Escola S&o Francisco

de Assis na Aldeia Pereiros, depois a Escola Aimberé na Baixa da Alexandra e em seguida

a Escola Roseno Vieira, localizada na Aldeia Serra do Periquito (ibid, 2017).

Ap0s a retomada das escolas havia uma outra questdo exigida pelo municipio, que se

referia a formacgdo pedagogica destes (as) professores (as) indigenas para puderem atuar nas

escolas dentro das salas de aula. E sobre esta exigéncia o cacique Zuca do povo Kambiwéa

relata:

[...] n6s ainda enfrentamos resisténcia por parte do municipio a ponto até de
chegar dentro da comunidade e dizer assim: “Como ¢é que vocés vao ter uma
educacdo de qualidade se os professores que estdo assumindo ndo tém
formagdo.” Entdo eu respondi ao Secretario que a propria resolugdao 03/99
dizia que os professores indigenas podiam assumir a sala de aula e se formar
em exercicio, porque a nossa luta era para garantir que acontecesse esta
formacdo e ai a gente depois que conseguiu a estadualizacdo a gente
conseguiu também através do Proformacgdo formar a grande maioria dos
professores que ndo tinham formacédo se formarem inclusive eu consegui me
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formar através do Proformacgdo (Zuca Cacique do povo Kambiwa, agosto de
2017).
Conforme foi relatado muitos (as) professores (as) formaram-se em nivel médio no

curso de Magistério pelo Programa de Formacéo de Professores em Exercicio (Proformacao),
que foi desenvolvido pelo Ministério da Educacdo e era ofertado nas modalidades de ensino
presencial e a distancia. Este programa era financiado pelo Fundoescola e direcionava-se aos
professores (as) que lecionavam nas séries iniciais do ensino fundamental (ALMEIDA,2001).

Dessa forma, apOs varias mobilizacbes dos povos indigenas de Pernambuco a
Educacao Escolar Indigena foi estadualizada, como também, por meio por meio do Decreto
27.854/2005 foi criada a categoria escola indigena, que possibilitou a normatizagdes de varias
unidades de ensino. Sendo assim, atualmente no territério do povo Kambiwé existem 10
escolas indigenas: Pedro Ferreira de Queirdz, Aimberé, Sdo Francisco de Assis, Rozeno
Vieira, Emidio Pereira Lima, Castelo Branco, Clovis Gomes de S& e Maria Candido de
Queirdz, que foi normatizada neste ano de 2018, e duas estdo em processo de estadualiza¢do —
Pereira Lima e Jodo Amancio (FRANCISCA KAMBIWA, agosto de 2017).

Neste sentido, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas indigenas do estado de
Pernambuco € configurado no contexto de sociedade de cada povo, ou seja, de um modo
distinto das escolas ndo indigenas, nas escolas indigenas os eixos tematicos: Terra, Identidade,
Historia, Organizacdo, Interculturalidade e Bilinguismo servem de referenciais comuns de
cada uma das etnias para a elaboracdo do PPP. Desse modo, para cada povo que compde 0S
doze povos indigenas de Pernambuco é elaborado um Projeto Politico Pedagogico, que recebe
diferentes nomenclaturas. No caso dos Kambiwéa o PPP das escolas do povo foi nomeado
como Projeto de Vida.

Assim, conforme o “Projeto de Vida” da escola Kambiwa tém-se como objetivo para
todas as escolas do territorio:

[...] formar indios criticos que sejam conscientes dos seus direitos e seus
deveres e que sejam pessoas capacitadas para em qualquer lugar falar sobre
sua identidade étnica, que ndo se envergonhe de dizer “sou indio
Kambiwa™[...] e que saiba escrever esta frase, em portugués possa também
conhecer seus direitos, a matematica, cultivar suas raizes na ciéncias dancar
seu toré lutar por seu territério sua geografia fazer seus artesanatos na arte,
como também valorizar e escrever a sua historia nas paginas Kambiwa
(PROJETO DE VIDA DA ESCOLA KAMBIWA, 2001, p.04).

Sendo assim, no que se refere a0 modelo de gestdo escolar do povo Kambiwa o(a)
pessoa representante para ocupar um cargo de gestdo nas escolas indigenas é escolhida
conforme alguns critérios dentre estes estdo: ter participacdo ativa nos movimentos; ter

experiéncia de sala de aula; ter perfil para a funcdo; ter sido indicado pelo
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cacique/coordenador geral; aprovado pelos outros membros da gestdo e demais
coordenadores, secretérios e auxiliares sendo diferente assim, do critério de escolha utilizado
para com os(as) professores(as) que sao escolhidos pela comunidade (SILVA,2016).

Dentro desta perspectiva, no momento atual a gestdo das escolas indigenas Kambiwa
se encontram organizadas em dois Polos: o primeiro estd situado na aldeia da Baixa da
Alexandra ,sob a coordenacédo de Celio Manoel da Silva, e o0 segundo na aldeia Nazério, sob a
coordenacdo de Francisca Bezerra da Silva. Ambos polos possuem autonomia tendo o seu
calendario proprio respeitando assim, os principios da organizacdo sécio-politica do povo
Kambiwa e o diélogo estabelecido com o cacique e com as liderangas que estdo presentes em
cada aldeia em que as escolas estdo localizadas (ibid,2016).

O quantitativo de alunos(as) matriculados(as) em todos os niveis de ensino ofertados
nas escolas indigenas estadualizadas do territorio Kambiwé conforme os dados do Censo

Escolar 2017 sdo de:

QUADRO 2 - Quantitativo de alunos(as) matriculados(as) na Educacédo Basica das

escolas indigenas estadualizadas do territério Kambiwa

Escolas Estaduais Indigenas Quantitativo de alunos(as)
matriculados(as)

Aimberé 554
Pedro Ferreira de Queirdz 351
Clovis Gomes de S& 103
Emidio Pereira Lima 67
Séo Francisco de Assis 42
Castelo Branco 30
Rozeno Vieira 16

" FONTE: Censo Escolar/INEP 2017.

Dentre as escolas elencadas acima de acordo com os dados divulgados pelo INEP
sobre o Censo Escolar 2017 ndo foram apresentados dados sobre a escola Maria Candido de
Queirdz, porque a mesma foi normatizada no ano de 2018, semelhante a esta situacao estéo as
escolas Pereira Lima e Jodo Amancio, que ainda estdo em processo de estadualizacéo.

Sendo assim, conforme o total de alunos(as) matriculados (as) nas escolas Kambiwa é
possivel perceber que ha duas escolas que apresentam um maior quantitativo que sao:

Aimberé e a Pedro Ferreira de Queir0z, ambas sdo as maiores do territorio e que ofertam ao
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povo os trés niveis de ensino da Educagdo Béasica. As demais escolas estaduais indigenas do
territorio Kambiwa oferecem da educacéo infantil ao fundamental | e 11.

No cotidiano das escolas do povo Kambiwa sdo trabalhados os contetdos
programaticos que estdo previstos nos Parametros Curriculares de Pernambuco, os quais séo
adaptados as particularidades étnicas culturais do povo contemplando assim, todos os Eixos
teméticos. Neste sentido, os (as) professores (as) buscam trabalhar a esséncia do povo
conforme esta descrito no “Projeto de Vida da Escola Kambiwa™:

Conservamos a nossa cultura através do (crod) ou carod da palha, da
madeira, dancando o toré falando sobre a nossa historia, cantando os toantes
sempre com muita frequéncia. Trabalhamos a agricultura, seu cultivo,
plantacdo e colheita. Dentro da agricultura trabalhamos os contetidos sem
muita dificuldade, porque fazem parte do nosso dia-a-dia[...] com as nossas
oficinas de leitura trabalhamos a histéria do nosso povo e damos
conhecimentos de outras etnias para que eles saibam que na luta ndo estamos
s6s e que unidos venceremos (PROJETO DE VIDA DA ESCOLA
KAMBIWA, 2001, p.04).

Logo, compreende-se que este diadlogo entre os diversos saberes é de essencial
importancia, pois, é neste sentido que a interculturalidade é construida. Sendo assim, é
possivel perceber que a educacgdo escolar indigena estd em toda parte da comunidade seja no
periodo das colheitas, durante os rituais e nas relacdes estabelecidas na comunidade como um
todo.

4.3.1 Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queir6z

O campo empirico escolhido para a realizacdo desta pesquisa é a Escola Estadual
Indigena Pedro Ferreira de Queirdz que esté situada na aldeia Nazario area rural do municipio
de Ibimirim, no Sertdo do estado de Pernambuco, a 333 km da capital Recife. A cidade possui
uma populacgéo de aproximadamente 26.954 habitantes, deste total 14.895 pessoas residem na
area urbana e 12.059 pessoas moram na area rural da cidade (CENSO, 2010). Desse modo,
percebe-se que quase metade da populacdo moram no espaco rural, fator que influencia na
economia municipal, que gira em torno do trabalho agropecuério e das vendas do comércio.

A Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queirdz existe ha 40 anos e foi fundada
por dois moradores mais velhos da comunidade, o senhor Pedro Ferreira de Queirdz,
conhecido por seu Fino, e o senhor Manoel Bombeu, ambos ja falecidos.

Neste sentido, Francisca Kambiwa explicou que no ano de 1977 havia voltado de Séo
Paulo para a aldeia Nazario nesta época tinha concluido a antiga 5% série (atual 6° ano do

Ensino Fundamental 1) e foi convidada para dar aula na comunidade pelo prefeito da cidade
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de Ibimirim-PE, o senhor José Rolin da Silva, conhecido por Caja que governou a cidade por
22 anos. O prefeito encaminhou Francisca para dar aula junto com a professora Augusta
Maria de Lima, filha de Pedro Ferreira de Queir0z, que trabalhava como alfabetizadora na
comunidade dando aula na sala de sua casa. Nesta época o prefeito desejava colocar uma
professora no Pereiros e outra professora na Serra Verde, que é uma comunidade proxima ao
Nazério. Mas, quando Francisca, que na época tinha 15 anos, foi iniciar as suas atividades
como professora na comunidade da Serra Verde acabou sendo impedida por questdes
politicas, que envolviam uma mulher que era moradora da comunidade e afirmava que ja
atuava como docente na localidade e que ninguém mais iria trabalhar ali (FRANCISCA
KAMBIWA, agosto de 2017).

Sendo assim, Francisca Kambiwa explica que na época um senhor, chamado Aucides
Gomes, que morava na Serra do Tacho interviu por ela junto ao prefeito:

Ai tinha um senhor chamado Aucides Gomes que morava na Serra do Tacho
e falou com o prefeito Caja, olha manda essa menina para dar aula 14 na
Serra do Tacho. Ai eu fui dar aula no MOBRAL e fiquei 0 ano de 77 dando
aula e em 78 foi quando inauguraram a Escola Pedro Ferreira de Queir6z no
Nazario e no dia 03 de marc¢o de 1979, o prefeito disse que como eu tinha me
destacado ia trazer eu da Serra Verde para o Nazério. Entdo, eu fui a
primeira professora junto com a minha primeira professora que era Augusta
a dar aula nessa escola. Ai a gente ficou pelo municipio dando aula, logo
depois a professora Augusta se aposentou (ibid, agosto de 2017).

No ano de 1978 o prefeito da cidade de Ibimirim-PE firmou o compromisso com 0S
dois moradores mais velhos do Nazario que eram Pedro Ferreira de Queir6z e Manoel
Bombeu para a construcdo de uma escola para a comunidade. No entanto, antes da
inauguracdo da escola o seu Find, como era conhecido Pedro Ferreira, veio a falecer no dia 16
de agosto de 1978 ficando sobre a responsabilidade do senhor ficou Manoel Bombeu que era
a segunda pessoa mais velha da comunidade. Sendo assim, no dia 31 de outubro de 1978 a
escola foi inaugurada sendo atribuido a mesma o nome de Pedro Ferreira de Queiréz como
uma homenagem (ibid, agosto de 2017).

Logo, apds a inauguracdo da escola a professora Augusta Maria de Lima, filha do
finado Find, ficou lecionando na instituicdo e no ano seguinte em 1979 a professora Francisca
tambeém foi transferida para atuar como docente na nova instituicéo.

No momento atual, ap6s a escola ter sido estadualizada e alguns professores (as) terem se
formado na primeira turma do Curso de Licenciatura Intercultural da UFPE/CAA. A Escola
Indigena Pedro Ferreira de Queiroz passou a ofertar da Educacdo Infantil ao Ensino Médio

funcionando nos trés turnos. E no ano de 2017 de acordo com o Censo Escolar foram
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matriculados(as) 351 alunos(as) , sendo uma das maiores escolas localizadas no territorio

Kambiwa.

FOTOGRAFIA 1- Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queiroz

FONTE: A Autora (2017).
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5 AS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS NO CONTEXTO DA PRATICA DOCENTE
NA EDUCACAO ESCOLAR KAMBIWA

Neste capitulo, busca-se dialogar de maneira mais direta com os(as) professores(as)
Kambiwé que atuam na Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira de Queir6z. Em um primeiro
momento, sdo trazidas algumas consideracGes iniciais a partir das narrativas de
professores(as) Kambiwa, assim como de outros(as) interlocutores(as) militantes do
movimento indigena e membros, ou ex-membros da COPIPE, sobre os desafios no processo
de formacdo docente. Partimos do principio que uma das tensdes presentes nesse processo
formativo — por sua origem eurocéntrica, assimilacionista e suas armadilhas funcionais e
neoliberais (WALSH, 2009) — deve-se ao seu carater individualista, em contraposicdo a
formacao étnica, que esta voltada para o coletivo.

Em seguida, sdo apresentadas as experiéncias vivenciadas pelos(as) professores(as) em
suas trajetorias formativas, que os(as) conduziram a docéncia. E por fim, dar-se-a
continuidade ao dialogo com estes(as) sobre as experiéncias vivenciadas no contexto de sua

pratica docente na educacdo escolar Kambiwa.

Considerac6es Iniciais
5.1 Os desafios entre a formacéao individualista e a formacéao étnica

Neste topico, serdo abordadas as tensdes de um processo formativo individualista,
marcado pela logica de um modelo assimilacionista e neoliberal, em contraposi¢do a
formagdo étnica, voltada para o coletivo. Desse modo, conforme as discussbes tedricas
apresentadas no segundo capitulo, partimos da premissa que a identidade é formada a partir
dos significados socialmente construidos, sendo por meio deles que damos sentidos a nossa
existéncia. A identidade profissional dos professores indigenas ndo estd isenta dessa
construcdo e suas tensoes.

Iniciamos esse tépico com a seguinte fala da professora e pesquisadora Eliene Amorim
de Almeida, sobre a importancia da Comissdo de Professores Indigenas de Pernambuco
(COPIPE), do qual ela também é assessora:

[...] a COPIPE trouxe um elemento muito importante para a luta e para o
fortalecimento dessa identidade que estd sendo permanentemente
guestionada. Entéo, ela tem que ser permanentemente mobilizada e acho que
a COPIPE faz isto, esta sempre puxando para isto, quando diz vocé é indio:
Xukuru, Kambiwa, Fulni-6 etc. Ai, vocé vai atras dos seus direitos com esta
identidade que te fortalece na luta por direito a educacéo. E a partir dai acho
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que 0 movimento indigena tem crescido. Primeiro, foi com 0 nosso apoio, do
CIMI e do Centro Luiz Freire. Inclusive, n6s ajudamos para que 0S
diferentes povos do estado pudessem se encontrar, ou seja, pudessem olhar
um para o outro. E isto ajudou. E o resto foram eles que fizeram, comecando
a se fortalecerem e irem em busca dos seus direitos. Para mim, todas as
conquistas que tivemos em termos de politicas de educacdo escolar indigena
no estado de Pernambuco, a gente pode ter o marco, antes da COPIPE e
depois da COPIPE. Porque antes da COPIPE era tudo feito pelos
indigenistas, pelos ndo-indios, e depois da COPIPE comecou sendo feito
pelos proprios povos indigenas e a gente entrava como assessoria (Eliene
Amorim de Almeida, maio de 2018).

A partir do relato de Eliene Amorim, compreende-se que a COPIPE possui um papel
de extrema relevancia no contexto educacional dos povos indigenas de Pernambuco, pois,
fornece, de modo continuo, elementos importantes para que haja o fortalecimento da
identidade étnica, que € permanentemente questionada pelos ndo-indios. Assim, Eliene
também destaca o crescimento do movimento indigena a partir do apoio do CIMI e do CCLF,
0 que culminou com a criacdo da COPIPE, permitindo, assim, que os(as) professores(as) dos
diferentes povos do Estado se conhecessem e trocassem 0s seus desejos e aspiracgoes,
principalmente na luta por seus direitos.

Nessa perspectiva, Eliene também explica que, para ela, as conquistas em termos de
politicas publicas de educacédo escolar indigena em Pernambuco podem ser delimitadas pelo
marco antes da criagdo da COPIPE e depois da sua criacdo, considerando que o seu legado
teria possibilitado o agenciamento do(a) professor(a) indigena. No contexto atual, uma das
principais reivindicacdes feitas pelos povos indigenas, por meio da COPIPE ao governo de
Pernambuco, é o reconhecimento da categoria de professor(a) indigena. E importante destacar
que o primeiro passo para a criacdo dessa categoria veio por meio da Resolucdo 03/99
(Art.8%), mas a categoria, enquanto uma carreira especifica do magistério, ainda ndo foi
reconhecida em alguns estados, a exemplo de Pernambuco. Apesar de ja terem sido realizados
alguns eventos, por meio da COPIPE, em parceria com a Secretaria de Educacao do Estado de
Pernambuco, “[...] nos quais foram convidados representantes de outras Secretarias de
Educacdo, dentre estas a do Estado do Amazonas, procurando assim buscar outras
experiéncias de criacdo da categoria do professor indigena, mas sempre hd um impedimento"
(Eliene Amorim de Almeida, maio de 2018).

Em termos gerais, trata-se de uma questdo delicada, pois o estado argumenta que para
a realizacdo de concurso publico sdo exigidos os principios de isonomia e impessoalidade, 0s
quais entrariam em conflito com o reconhecimento da especificidade dos povos indigenas. A
inexisténcia da categoria, no entanto, tem acarretado a precarizacdo do trabalho dos(as)
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professores(as) indigenas que, mesmo apds terem concluido o ensino superior, permanecem
vinculados ao estado, por meio de contratos temporarios/minicontratos.

Nesta perspectiva, o professor José Agnaldo, do povo Xukuru do Ororuba e ex-
membro da COPIPE, afirma que:

O professor de minicontrato se sente ameagado o tempo todo. E aquele
professor calado, que nao critica, ou seja, ele se sente acuado, porgue se ele
tiver posicionamentos contrarios [...] pode ser perfeitamente colocado para
fora; e hé professores que estdo nesta situacdo em varios povos do estado ha
quase 20 anos. Entdo, esse professor que era aquele guerreiro, que antes
carregou a luta nas costas e que se uniu a lideranga na luta. Hoje, ele é
aquele professor intimidado e acuado, e ndo é mais aquele professor mais
participativo do processo anterior, porque ele se sente cada vez mais
desvalorizado, desmotivado em sala de aula, e isto é um retrocesso muito
grande (Professor José Agnaldo povo Xucuru do Ororubéa e ex-membro da
COPIPE, maio de 2018).

A partir da fala de Agnaldo, é possivel dizer que todo este retrocesso que vem sendo
vivenciado ha quase duas décadas no contexto da educacdo escolar indigena no estado vem
afetando, de algum modo, a participacdo destes(as) professores(as) dentro dos movimentos de
lutas dos povos indigenas, conforme afirma o professor. Sabe-se que o reconhecimento da
categoria de professor(a) indigena no estado minimizara este quantitativo enorme de docentes
que estdo vinculados ao estado por meio de minicontratos, apesar de haver alguns(mas)
professores(as) efetivos(as) por terem prestado concurso para trabalhar em escolas estaduais
ndo indigenas e depois conseguiram a transferéncia.

Dessa forma, em conversa com Wellcherline Miranda (chefe da Superintendéncia de
Educacdo Escolar Indigena de Pernambuco) sobre a situacdo destes(as) professores(as) que
trabalham nas escolas indigenas estaduais sob o vinculo de minicontratos, obtive a seguinte
explicagéo:

A Secretaria de Educagdo tem interesse de resolver, sim, porque assim
havera a legitimacdo deste profissional, que tem que ser especifico e ndo
pode ser qualquer um, que de fato tem que ser um professor indigena que
entenda a dindmica e a cultura do seu povo para poder passar. A categoria é
bem-vinda, sim, mas a questdo sdo as particularidades, que ndés dependemos
muito das liderangas, se vao considerar. E tem o olhar juridico, se eles irdo
aceitar alguns entendimentos da dindmica indigena por isto, que tem que
haver o didlogo (Wellcherline, chefe da Superintendéncia de Educagdo
Escolar Indigena de Pernambuco, maio de 2018).

E possivel afirmar que o atraso da analise da Minuta do projeto para que possa se
tornar Lei € justamente o tramite burocratico e as prioridades que sdo atribuidas dentro dos
trés poderes do Estado, o Legislativo, o Executivo e o Judiciario. Apesar do Estado brasileiro

reconhecer, por meio da Constituicdo Federal de 1988, que possui uma sociedade pluriétnica e
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pluricultural, infelizmente a administragdo publica ndo se faz pluriétnica, nem pluricultural,
operando a partir da I6gica do Estado uninacional.

Sobre a questdo dos direitos indigenas e a burocracia das secretarias de educacao,
Eliene Amorim faz a seguinte afirmacao:

Os indigenas ainda tém que reivindicar os direitos especificos e
diferenciados que estdo na legislacdo, que ja foi fruto do movimento
indigena no Brasil. Eles se veem dentro do racismo institucional, que tem
dentro das secretarias de educagdo. Porque vocé tem gente que tem
preconceitos ainda hoje nestes espacos com relacdo a imagem do indio, que
vé dentro da secretaria até a propria inadequagdo da maquina em atender as
reivindicacdes (Eliene Amorim de Almeida, maio de 2018).

As colocagdes expressas acima por Eliene Amorim remetem as explicacdes de
Wieviorka (2007) sobre o racismo institucional, que seria quase imperceptivel, havendo uma
tendéncia para que as suas vitimas permanecam no lugar de subalternos, seja no ambito
politico, econdmico, na salde, na seguranca publica, nas atividades trabalhistas e no campo
educacional. Logo, este “racismo sem atores” propicia a pratica racista cotidiana, sem que
haja suspeitos e estes(as) sejam responsabilizados(as) por suas préaticas. Sendo assim, esta e
outras praticas de racismo permanecem muito vivas em nossa sociedade e, consequentemente,
nos sistemas publicos deste pais, fazendo-se presente no cotidiano das minorias sociais e
culturais.

Outra dificuldade seria o Estado reconhecer a escola indigena intercultural como uma
escola inter-epistémica, reconhecendo os seus territorios como espagos epistémicos e 0s
povos indigenas que o habitam como produtores de conhecimentos. O Estado, no entanto, ndo
tem avancado no sentido de atender as especificidades dos povos indigenas.

Neste sentido, Eliene Amorim explica que dentro deste contexto:

[...] o curriculo é como se fosse uma coisa extraordinéria e ndo precisasse
partir da realidade dos povos indigenas, porque o que os indios reivindicam é
gue possuem direitos aos seus saberes e a forma que produzem
conhecimentos, para que estes estejam em pé de igualdade aos demais
conhecimentos “universais” (Eliene Amorim de Almeida, maio de 2018).

Ao estudar o processo de estadualizacdo da educacdo escolar indigena no estado de
Pernambuco e os desafios para elaboragdo de um curriculo intercultural, Vitoria Espar (2014)
observa que este ndo reconhecimento dos territérios indigenas como espagos epistémicos
reflete na construcdo do curriculo indigena. Com efeito, o fato de este ser elaborado pelo
estado, acaba se tornando, de certo modo, uma adaptacdo do curriculo j& existente na rede
estadual de ensino, sendo apenas inserido neste alguns saberes e nomes dos povos indigenas

para dar um tom de especificidade.
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Nessa perspectiva, o professor Agnaldo, do povo Xukuru do Ororubd, aponta a
necessidade de se ter um curriculo intercultural elaborado conforme as especificidades de

cada povo, ao explicar que:

Desde de 99 a gente ja entendia que deveriamos ter um curriculo
diferenciado, e isto ainda ndo foi efetivado praticamente 19 anos depois. Isto
conta como um retrocesso, sendo imposto um curriculo construido pelo
préprio governo. Um outro retrocesso que considero é a forma de gestdo que
nos temos hoje nas escolas, que é uma imposicdo do governo, ou seja, ela
repete muito o modelo da escola ndo indigena. A figura do diretor, do
coordenador que rezam muito na cartilha do estado (Professor José Agnaldo
povo Xucuru do Ororuba e ex-membro da COPIPE, maio de 2018).

Na fala acima, o professor Agnaldo destaca a ndo efetivacdo de um curriculo
diferenciado, elaborado conforme a realidade de cada povo como sendo um retrocesso, assim
como o modelo de gestdo escolar implantado nas escolas indigenas do estado, que seguem
praticamente 0 mesmo modelo das escolas néo indigenas.

Dessa forma, é possivel dizer que esta ndo consolidacdo de um curriculo intercultural
presente no contexto da educacdo escolar indigena de Pernambuco ndo estd relacionada
apenas ao fato de seu processo de elaboracao ser uma adequacdo ao curriculo ja existente nas
escolas ndo indigenas do estado. Ela esta relacionada também as questBes administrativas e
normativas, havendo, assim, uma sobreposicdo das questBes burocraticas em relacdo as
questdes politicas, para a garantia dos direitos e a valorizacdo das lutas dos povos indigenas
no estado.

Apesar desta inadequacdo do estado, os povos indigenas desenvolvem no cotidiano
das suas escolas estratégias de resisténcia, conforme evidencia a professora Jéssica:

A gente faz da nossa forma e ndo como a Secretaria do Estado nos impde, ou
seja, a gente faz da forma que seja melhor para ajudar os alunos, de acordo
com a realidade deles, que também é a nossa realidade [...] (Professora
Jéssica do povo Kambiwa, fevereiro de 2018).

A partir da colocacdo da professora Jéssica, percebemos que ha estratégias de
resisténcias dentro do cotidiano escolar indigena, permitindo, assim, que sejam trabalhados as
tradigbes de cada povo, independente do reconhecimento oficial e do acompanhamento do
orgéo provedor.

Neste sentido, Eliene Amorim vai chamar a atencdo para a importancia da participacao
dos(as) professores(as) indigenas dentro dos movimentos indigenas, em prol da construcao de
uma consciéncia étnica no sentido coletivo.

Eu acho que o fato dos professores indigenas terem participado das lutas ndo
s6 por uma educacdo diferenciada, mas pelo territdrio e a luta por outros
direitos, vai formando uma consciéncia que é formada na luta por direitos,
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uma consciéncia da identidade étnica, mas uma identidade no sentido
coletivo, ndo individual, de forma que 0 movimento indigena compreende o
curso da Licenciatura Intercultural desta Universidade ndo como um mérito
pessoal, ndo como uma questdo de meritocracia, mas como um direito
coletivo, pois cada um indigena que esta na universidade estd ocupando a
vaga do seu povo ele ndo estd ocupando uma vaga individual (Eliene
Amorim de Almeida, maio de 2018).

Sobre a questdo apontada acima, Gersem Baniwa (2017) afirma que ha um grande
desafio dentro deste contexto atual da formacdo universitaria para os povos indigenas, uma
vez que nestes espacos se tém uma formacdo de carater individualista. Esse aspecto acaba
ferindo a légica epistémica dos povos indigenas, que estd fundamentada na coletividade,
podendo, assim, representar um risco aos principios e modos de vida préprios dos povos
indigenas.

Sendo assim, no que se refere aos direitos coletivos dos povos indigenas, as vagas que
sdo reservadas pelas Instituicbes de Ensino Superior ndo sdo dos individuos, mas das
coletividades indigenas. Dentro destas comunidades as coletividades sdo responsaveis pelas
escolhas dos seus candidatos e dos cursos de seus interesses, como também pelo
acompanhamento dos indigenas durante todo o trajeto formativo, como também pelo seu
processo de reinsercdo na comunidade (BANIWA,2017).

Ainda segundo Gersem Baniwa, no Brasil, o que ocorre é que a comunidade indigena
luta em prol da conquista destas politicas (que séo as vagas nas IES), mas depois quem acaba
se valendo delas séo alguns sujeitos ou povos que possuem pouco ou nenhum CoOMpPromisso
politico com a comunidade (ibid., 2017).

Dentro desta perspectiva, o professor José Agnaldo explica que:

[...] com o passar do tempo aquele professor indigena que tinha um perfil de
guerreiro participativo de todos os processos foi sendo modificado, ou seja,
aqueles professores novos que nem se quer compreenderam a luta e estdo
hoje dentro das escolas indigenas e precisam passar pelo um processo de
formacdo muito grande para poder entender o que foi esta luta dos povos
indigenas por uma educacdo especifica, diferenciada e intercultural. O que
noés consideramos que infelizmente, se comparado aquele professor inicial
que participou de todo o processo de luta e deu a cara a tapa e enfrentou o
governo e tal, isto pode ser considerado um retrocesso (Professor José
Agnaldo povo Xucuru do Ororubé e ex-membro da COPIPE, maio de 2018).

Por meio das falas acima, é possivel afirmar o quanto é necessario que estes novos
docentes indigenas, que “/.../nem se quer compreenderam a luta e estdo hoje dentro das
escolas indigenas/...]”, possam se apropriar mais dos conhecimentos tradicionais do seu
povo, ampliando o seu engajamento dentro dos movimentos indigenas. Desse modo, 0 espago

da formacdo universitaria, para os(as) indigenas, deixa de ser um espaco de disputas
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individuais, assentadas na légica neoliberal, para se tornar um projeto de interesse coletivo de

cada povo.

5.2 Trajetéria formativa dos(as) professores(as) Kambiwa

Conforme foi abordado no terceiro capitulo, as primeiras experiéncias de educacéao
escolar indigena advém da educacao escolar catequética, que foi introduzida nas comunidades
indigenas pelos jesuitas com o objetivo de promover a assimilacdo dos povos indigenas aos
padrdes de uma sociedade crista-europeia, por meio da imposicéo da lingua, da historia e dos
valores. Deste modo, ignoravam-se o0s saberes indigenas e suas instituicdes educativas, sendo
promovida uma politica assimilacionista, comprometida com a desarticulacdo das identidades
étnicas.

Apesar de ter havido avancos no campo legislativo a partir da Constituicdo Federal de
1988, em virtude dos processos de resisténcias organizados pelos povos indigenas, como o
acesso a uma educacdo especifica e diferenciada, muitos(as) professores(as) indigenas que
atuam na educacdo escolar indigena ndo tiveram a mesma oportunidade de acesso a uma
formacdo voltada para a interculturalidade.

Uma vez que, durante a década de 1990 e inicio da primeira década dos anos 2000,
mesmo apos a publicacdo da resolucdo 03/99, muitas escolas situadas nos territorios indigenas
continuaram sob a administracdo do governo municipal e funcionavam em instalacfes
precarias, ofertando até o 5° ano (antiga 42 série) do Ensino Fundamental 1. Sendo assim, as
criancas e os jovens indigenas que desejassem dar continuidade aos seus estudos precisavam
se deslocarem para as cidades mais proximas das aldeias, e na maior parte das vezes em
transportes precarios, sem falar das situacdes de preconceitos que vivenciavam nas escolas
ndo-indigena.

Neste sentido, a partir dos relatos trazidos por nossos(as) interlocutores(a) foi possivel
perceber que a trajetéria formativa dos(as) professores (as)Kambiwa também deixam
evidentes as fragilidades presentes no processo formativo de uma educagéo que ndo condizia
com a realidade em que viviam, ocasionando, assim, varias situagdes de preconceitos.

As duas primeiras docentes que contribuiram com esses dados sobre a trajetoria
formativa lecionam nas turmas do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio na Escola Indigena
Pedro Ferreira de Queiroz e estdo concluindo o Curso Superior da Licenciatura Intercultural
Indigena na UFPE.

Jéssica se formou no curso de Magistério em nivel médio, na cidade de Ibimirim,

sertdo de Pernambuco. O trajeto da aldeia até a escola era bem complicado, pois tinha que se
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deslocar de "pau-de-arara"®. Na época, ndo cursou o Magistério, mas passou a se identificar
muito com a docéncia quando comecou a frequentar, junto aos seus familiares, o0s
movimentos e mobilizacbes do povo Kambiwa. Este relato da professora reforca ainda mais a
compreensdo de que as identidades sdo plurais e contraditorias, de modo que 0s sujeitos ndo
comportam a ideia de possuirem uma identidade fixa e permanente (HALL, 2006). Dentro
desta perspectiva, Pimenta afirma que “[...] a profissdo do professor, como as demais, emerge
em dado contexto e momentos histéricos, como resposta as necessidades que estdo postas
pelas sociedades [...]” (1999, p.18). Sendo assim, ¢ possivel compreender que os fatores
politicos, sociais, culturais, dentre outros, estdo interligados ao processo de construcdo da
identidade profissional.

Uma vez que a docente afirma que passou a se identificar com a docéncia a partir da
participacdo no movimento indigena e nas mobilizacGes, isto enfatiza ainda mais o quanto o
ambito de luta dos movimentos sociais como um todo e, neste caso, 0 movimento indigena, se
caracteriza enquanto um espaco coletivo politicamente engajado. Este tem como propdsito a
emancipacao dos sujeitos através do empoderamento dos conhecimentos escolarizados.

Neste seguimento, a nossa interlocutora relembra como era tratada pelos(as) colegas
da escola quando afirmava sua identidade étnica:

[...] quando a gente estudava na escola da cidade, os nossos colegas tinham
um preconceito, porque a gente era indigena. Ai falavam que a gente ndo
parecia com indio. Mas a gente quebrou um pouco desse preconceito até
2010, quando eu estudei, eu fiz meu TCC sobre a “A educacdo Escolar
indigena”. Ai, também outras duas meninas daqui da comunidade que
também sdo indias fizeram o trabalho sobre a questdo indigena. No inicio a
escola ndo queria aceitar, mas depois consentiram [...] (Professora Jéssica do
povo Kambiwa, agosto de 2017).

A partir do relato da professora Jéssica, € importante destacar sua aproximagao com a
identidade indigena ao optar por escrever o seu TCC sobre a educagdo escolar indigena,
mesmo sendo alvo de preconceito, uma vez que essa identidade estava sendo negada pela
auséncia dos marcadores étnicos.

Quando concluiu o Magistério, a professora Jéssica ja lecionava nas séries iniciais da
Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirdz. Iniciou tempo depois a Licenciatura Intercultural
Indigena (UFPE), incentivada por seu pai, Givanildo Francisco do Nascimento, mais
conhecido como Vana, que havia iniciado o referido curso, tendo desistido por problemas de

salde. Ao ser aprovada no vestibular, a professora Jéssica optou pela area de Linguas, Artes e

® Caminhdo, geralmente coberto com lona ou outro material, equipado com varas longitudinais na carroceria,
usado para transporte de passageiros.
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Literatura®®, pois na escola havia uma necessidade muito grande de professores(as) indigenas
formados(as) na area.

Buscando dar continuidade ao didlogo com nossos(as) interlocutores(as), trago a
experiéncia sobre a trajetoria formativa da professora Kambiwa Edilene, que de maneira
semelhante a professora Jéssica relembra o seu processo formativo a partir do nivel médio,
quando também se deslocava da aldeia para a cidade de Ibimirim-PE para cursar o Magistério

[...] na escola da cidade de Ibimirim, quando eu fui estudar 14, era muito
questionada. Quando dizia que era india diziam: “Ah, quem ja viu indio com
um cabelo desse jeito? Nao existe”. E os professores da cidade ndo falavam
nada ao verem isto. Diferente de nds, professores indigenas, que nas nossas
escolas a gente valoriza a nossa cultura [...] (Professora Edilene do povo
Kambiwd, agosto de 2017).

Como na fala de Jéssica, percebe-se que a professora Edilene também era, pelos
mesmos motivos, questionada pelos colegas ndo-indigenas quando afirmava a sua identidade
étnica. Desse modo, entende-se 0 quanto a pratica educativa escolar ndo-indigena ainda
apresenta uma abordagem fortemente tradicional e colonial, na qual s&o negados as culturas e
0s saberes outros que se fazem presentes no espaco escolar. Neste seguimento, € interessante
destacar na fala da professora Edilene 0 momento em que comparou 0 modo como ela era
tratada na escola ndo-indigena, em relacdo a sua préatica docente numa escola indigena, na
qual os docentes buscam articular os trabalhos desenvolvidos dentro da sala de aula com as
questdes da comunidade. Assim, numa educacdo escolar indigena, os(as) professores(as) ndo
se limitam aos contetidos comuns do curriculo nacional, pois a sua atuacdo transcende 0s
limites da sala de aula.

Apobs concluir o Magistério, a professora Edilene cursou a graduacdo em Pedagogia
numa faculdade particular da cidade de Inaja-PE. Na ocasido da conclusdo do referido curso,
estava aberto o periodo de inscri¢cdes para o vestibular da Licenciatura Intercultural Indigena.
A mesma prestou o vestibular e foi aprovada na area de Ciéncias da Natureza e Matematica,
escolha que se deu, segundo ela, a partir da necessidade do povo no que se refere ao ensino da
matematica, como também por ser uma area que a docente possui uma maior afinidade.

Durante a nossa conversa, Edilene enfatizou o que para ela significava esta cursando a
Licenciatura Intercultural numa Universidade Federal:

Depois que comecei a cursar a Licenciatura Intercultural, que é fruto de
muita luta dos povos indigenas, que até morreram em confrontos, ou seja,
ndo é um curso que ndo veio do nada, ou seja, 0s nossos antepassados foi

100 curso de Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE é composto pelas seguintes areas de conhecimento:
Linguas, Artes e Literatura; Ciéncias da Natureza e Matematica; e Ciéncias Sociais (PPC DA LICENCIATURA
INTERCULTURAL, 2014).
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que lutaram para podermos ter este curso. Quando a gente esta |4 na Federal
é como se 0 mundo & fora estivesse abrindo espaco pra gente e a gente
precisa dizer que existe e ocupar 0 nosso espaco. Entdo, o indigena precisa
ocupar 0 nosso espacgo na faculdade que é merecido [...] (Professora Edilene
do povo Kambiwa4, agosto de 2017).

A fala da professora Edilene evidencia a sua consciéncia historia e politica, que foi
edificada junto ao povo, por meio da sua participacdo no movimento indigena, através das
mobilizagOes, encontrdes da COPIPE, dentre outros. A professora lembra que a efetivacdo do
curso de Licenciatura Intercultural para formagdo de professores indigenas se deu a partir de
muita luta desses povos. Neste sentido, é importante destacar a afirmacdo da professora na
fala acima, ao expressar como se sente na universidade durante os periodos de aula “[...]
Quando a gente estd 14 na Federal é como se 0 mundo la fora estivesse abrindo espaco pra
gente e a gente precisa dizer que existe e ocupar o nosso espago”’.

Neste sentido, a fim de dar seguimento aos aspectos levantados pelos(as)
interlocutores(as) desta pesquisa, passo a discorrer, a partir das narrativas, um pouco sobre 0
percurso de formacdo dos(as) professores(as) Kambiwa: Mara, Cristiane, Janior, Aldenice e
Andressa.

A professora Mara comecou a lecionar na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz,
assim que houve a retomada da escola. Na época, ela era muito jovem e cursava 0 Magistério
na cidade quando recebeu o convite de Francisca Kambiwé para ir dar aula na escola, pois
estavam precisando de professores(as) indigenas que tivessem formacdo pedagdgica, ou
estivessem em processo de concluséo, como foi 0 seu caso.

No ano de 2014, ela participou da selecdo de vestibular para a segunda turma do curso
de Licenciatura Intercultura Indigena na UFPE/CAA, e ao ser aprovada optou pela area de
Linguas, Artes e Literatura, por ser uma das areas que a escola mais precisava, apesar de
tambem gostar muito das Ciéncias Biologicas. No momento atual, Mara esta concluindo a
Licenciatura Intercultura Indigena e explicou a contribuicdo deste curso para sua vida:

[...] a Licenciatura Intercultural tem contribuido demais na minha vida,
porque é uma forma da gente ensinar e aprender; porque nés levamos muita
coisa da histéria do nosso povo para a universidade. Tém os programas de
bolsa, como o PIBID, que nos ajudam muito neste processo de formacéo,
pincipalmente para custearmos as despesas com 0 deslocamento e nossa
estadia para podermos passar a semana toda l& na universidade [...]
(Professora Mara do povo Kambiwad, agosto de 2017).

Sendo assim, € possivel compreender que dentre os elementos que evidenciam a
importancia do curso de Licenciatura Intercultural para a Mara estd justamente a troca de

saberes, “[...] porgue no0s levamos muita coisa da historia do nosso povo para a
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universidadel...]”, consistindo, assim, em um espago de convivéncia intercultural junto aos
diferentes povos.

A professora Mara também evidencia a importancia do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia com foco na diversidade (Pibid/Diversidade), o qual foi criado
por meio de uma parceria estabelecida entre o Mec/Secad e a Coordenacdo de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (Capes) (PALADINO e ALMEIDA, 2012).

No entanto, desde 2016, quando houve o golpe contra a ex-presidenta Dilma Rousseff,
muitos dos programas sociais que haviam sido criados nas gestdes anteriores foram suspensos
ou fortemente ameacados, a exemplo do Pibid, que possui significativa importancia no
processo de formacdo dos licenciandos das universidades publicas, sejam estes(as) indigenas
ou ndo-indigena.

Conforme relatou nossa interlocutora, trata-se de um programa que, “nos ajuda muito
neste processo de formacao pincipalmente para custearmos as despesas com o deslocamento
e nossa estadia para podermos passar a semana toda la na universidade |[...] .

Os estudantes indigenas que cursam a Licenciatura Intercultural e recebem bolsa Pibid
fazem uso de diversas estratégias para economizarem nos gastos com transporte, hospedagem
e alimentacdo, por meio do aluguel coletivo de casas ou apartamentos, rateio nas despesas
com a alimentacdo e combustiveis etc., a fim de se manterem na universidade. Desse modo,
compreendo que a descontinuidade deste programa representa um retrocesso na educacao
publica nacional, uma vez que impossibilita a permanéncia de muitos estudantes de baixa
renda na universidade.

De modo semelhante a professora Mara, que atua na Escola Indigena Pedro Ferreira de
Queirdz, desde o periodo em que a instituicdo foi retomada, foi possivel dialogar também com
a professora Cristiane, que concluiu o Magistério pelo Proformacdo, na cidade de Arcoverde-
PE. Durante os periodos de formacdo, ela tinha que passar 15 dias participando
presencialmente das atividades que foram concluidas em dois anos de formacgdo. No ano de
2009, a professora passou no vestibular da primeira turma do curso da Licenciatura
Intercultural Indigena da UFPE, escolhendo a area das Ciéncias Humanas. Vejamos sua fala
sobre a referida licenciatura:

Um curso muito bom, principalmente nos dois primeiros anos, onde a gente
estudou coisas mais voltadas para a realidade do nosso povo, e nos dois
altimos anos os assuntos estudados eram mais especificos para cada area. Eu
considero que foi um curso muito rico gracas a Deus e a luta das nossas
liderancas, que até morreram para podermos ter acesso aos direitos que
temos hoje. Porque no tempo dos professores brancos eles ndo ensinavam a
realidade nossa, eles ensinavam os conteddos que vinham do municipio do
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jeito que eles queriam, que n&o tinha nada a ver com a nossa realidade. [...].
Hoje, a gente tem o nosso calendario diferenciado, as datas comemorativas
sdo as nossas datas aqui do povo (Professora Cristiane do povo Kambiwa,
agosto de 2017).

Sob o olhar da professora Cristiane, é possivel perceber a importancia do curso da
Licenciatura Intercultural na sua trajetoria formativa. A mesma enfatiza os dois primeiros
anos do curso, periodo em que foram trabalhados de modo mais detalhado os conhecimentos
especificos dos povos indigenas em Pernambuco. Ela também acaba relembrando o periodo
em que a escola estava sob a gestdo municipal, na qual os professores brancos ndo ensinavam
a partir da realidade do povo “/..] eles ensinavam os conteudos que vinham do municipio do
jeito que eles queriam, que ndo tinha nada a ver com a nossa realidade [...] ”. Em seguida, a
professora, compara a realidade educativa que tinham antes da escola ser retomada a realidade
atual, apés a estadualizacdo, onde se percebe avancos significativos em relacdo a efetivacao
de uma educacdo especifica e diferenciada, com um calendéario préprio, visando, assim, a
ressignificacdo da préatica educativa.

Semelhante ao percurso formativo da professora Cristiane, também tive a
oportunidade de conhecer e conversar com o professor Janior, que compartilhou um pouco da
sua trajetoria formativa, explicando que leciona na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirdz
ha& mais de 16 anos, tendo sido convidado pelas liderancas do povo para atuar como professor.
O convite teria sido feito pelo fato de na época ele cursar o magistério pelo Proformacéo, e na
escola haver poucos professores formados na area pedagdgica, ou que estivessem em processo
de formacdo para poderem permanecer no exercicio da docéncia.

O professor Junior fez o vestibular para o curso da Licenciatura Intercultural Indigena
na UFPE/CAA, tendo escolhido a area de Ciéncias da Natureza. Ele tambem faz questéo de
destacar a importancia deste curso no seu processo de formacé&o:

O curso da Licenciatura Intercultural contribuiu positivamente na minha
formacdo, porque antes a gente escutava falar de interculturalidade, mas néo
tinha muito dominio. Ai, hoje, depois da universidade, a gente percebe que a
interculturalidade é um dialogo das diferentes culturas. E uma juncdo que
nos fortalece. Eu procuro pegar o conhecimento do livro e adaptar a
realidade da gente (professor Junior do povo Kambiw4, agosto de 2017).

Ao elencar a contribui¢do do curso para 0 seu processo formativo, o professor Junior
destacou a sua compreensdo da interculturalidade como “/...] um didlogo das diferentes
culturas, é uma jun¢do que nos fortalece”. Neste sentido, é possivel afirmar que o curso de
Licenciatura Intercultural Indigena, fruto da luta do movimento indigena e indigenista, tem

contribuido para a formacéo de professores(as) indigenas, corroborando o debate entre esses
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docentes sobre sua pratica.

Dando continuidade aos relatos dos(as) nossos(as) interlocutores(as) sobre os seus
processos de formacdo, trago também um pouco da trajetéria estudantil da professora
Aldenice, que compartilhou um pouco das experiéncias do seu processo formativo.

Eu sempre tive vontade de ser professora e tive uma professora ndo indigena
da disciplina de portugués que foi 0 meu espelho. Ai, quando fiz o vestibular
para Licenciatura, escolhi Linguagem. Estou cursando ainda, mas ja sou
professora de portugués, artes e educacdo fisica [...] (professora Aldenice do
povo Kambiwa4, fevereiro de 2018).

Como nos diz a professora Aldenice, em seu processo de construcdo da identidade,
enquanto ser professora indigena, recebeu influéncia de uma docente ndo-indigena da
disciplina de portugués, que foi significativa para sua formacgéo, bem como para a escolha da
area de atuacdo, enquanto docente. Desse modo, é possivel compreender, conforme afirma
Nascimento (2009), que os(as) professores(as) se formam em suas relagdes com o(a) outro(a)
e consigo mesmo(a), mediando, assim, suas varias experiéncias de vida, sejam estas coletivas
0u pessoais.

A professora Aldenice também fala sobre as dificuldades enfrentadas atualmente para
ir a cidade de Caruaru participar das aulas da Licenciatura Intercultural Indigena:

[...] ndo é fécil, porque deixamos nossos filhos, esposos e nossos pais. Sem
falar hoje em dia. A gente vé que a violéncia ¢ muito grande para nos
arriscarmos nas estradas. Mas no final a gente se sente gratificada, porque
estamos buscando o melhor para nossas criangas, que nascem indios e se
criam indios e permanecem com 0s seus costumes, respeitando as tradicdes
dos mais velhos (professora Aldenice do povo Kambiwa, fevereiro de 2018).

A fala da professora Aldenice nos permite perceber as dificuldades enfrentadas
pelos(as) estudantes durante a estadia em Caruaru. Ou seja, além de se ausentarem da
presenca cotidiana dos seus familiares, das suas rotinas de trabalho e da convivéncia diaria
com o povo, também acabam temendo os riscos da violéncia presentes neste percurso de
deslocamento até a cidade, considerada uma das mais populosas do interior do estado, assim
como uma das mais violentas de Pernambuco. Esses(as) estudantes indigenas, sobretudo
aqueles que séo liderancas politicas, ficam vulneraveis, diante da fragilidade da seguranca
publica presente no estado.

Apesar dos riscos do deslocamento e das dificuldades de estarem longe do seu povo
nos dias de aula, percebe-se na fala da professora que o esfor¢co é compensado pela melhoria
que a formacgdo proporciona aos seus alunos(as), a partir de uma formacéo académica que
valoriza os saberes dos povos. Além dos desafios apresentados, a professora também falou

sobre os preconceitos sofridos no ambiente académico:
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Nos sofremos muito preconceito quando chegamos na universidade. Os
alunos dos outros cursos nos chamavam de macumbeiros e a partir dai a
gente teve que praticar o ritual no patio da faculdade para que os outros
alunos ndo indios pudessem ver que aqui no Nordeste tém indio, sim, e que
ndo existem sé aqueles indios 14 da Amazonas, que tém caracteristicas dos
indios primeiros, mas que as caracteristicas dos indios foram mudando e isto
ndo quer dizer que ndo tem indios (professora Aldenice do povo Kambiwa,
fevereiro de 2018).

A partir dos elementos trazidos acima na fala da professora Aldenice quando relata o
preconceito de que sdo vitimas ao ingressarem na universidade, € possivel dizer que o
ambiente académico ainda pode ser caracterizado como um espaco etnocéntrico, excludente e
racista, pouco aberto a outros sistemas de conhecimentos e culturas. Durante o periodo em
que estive como graduanda no curso de Pedagogia da UFPE, no mesmo Centro onde
acontecem as aulas do Intercultural Indigena, por diversas vezes escutei comentarios, feitos
por estudantes, de carater irbnico e extremamente preconceituoso com relacdo aos estudantes
indigenas.

O desconhecimento sobre o que € ser indigena por parte dos estudantes ndo indigenas
também revela a necessidade de disciplinas que trabalhem as questdes relacionadas aos povos
indigenas. Desse modo, a realizacdo de torés no ambiente da universidade é apontado pela
professora como uma reagdo ao preconceito, mas também ao desconhecimento, pois seria
uma forma de ensinar aos ndo indigenas "que aqui no Nordeste tém indio sim e que ndo existe
so aqueles indios la da Amazonas/...] ”.

Podemos afirmar, portanto, que a imagem do indio que é ensinada na maioria das
escolas de Educacdo Basica acaba perpassando também o ambito académico. A fala da
professora, portanto, revela o pouco que se avancou em relacdo a Lei 11.654/08, quanto a
efetivacdo da insercdo da tematica indigena na Educacéo Bésica.

Por fim, passo a discorrer sobre o percurso formativo da professora Andressa, que
leciona Matematica na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirdz. Durante uma de nossas
conversas, a professora relatou que o seu interesse pela docéncia se deu ainda na infancia, o
que a fez cursar o Magistério na cidade. Depois de alguns anos, prestou vestibular para o
curso de Licenciatura Intercultural Indigena na UFPE, escolhendo a area de exatas. Dentro
deste seguimento a professora Andressa fala da sua percep¢do da docéncia no ambito da
educacdo escolar indigena:

[...] depois que a gente passa a atuar como professores indigenas a gente tem
como dever pesquisar mais para ampliar 0s nossos conhecimentos sobre a
nossa historia e nossa cultura, para que nossos alunos mantenham vivas as
tradi¢cbes do nosso povo. E, pra mim, também é uma oportunidade muito
grande para ampliar os conhecimentos que eu ja tinha [...] (professora



122

Andressa do povo Kambiwd, fevereiro de 2018).

Como apontado no conjunto das narrativas dos(as) professores(as) Kambiwa, o relato
da professora Andressa (re)afirma o compromisso dos(as) professores(as) indigenas engquanto
agentes responsaveis pelo fortalecimento e manutencdo da cultura do seu povo. No préximo
topico, busco trazer um pouco mais dessas narrativas, destacando o cotidiano da pratica
docente dos(as) professores(as) Kambiwa e como esses descrevem o ser professor(a)

indigena.

5.3 As experiéncias vivenciadas no contexto da préatica docente na educacdo escolar
Kambiwa

Para o pesquisador indigena Gersen Baniwa, a escola indigena intercultural configura-
se como um espaco que busca empoderar os sujeitos indigenas para um didlogo menos
desigual, menos assimétrico e menos hierarquizado, intra e extra aldeia/escola
(BANIWA,2017). Sendo assim, uma das principais func¢bes dos(as) professores(as) indigenas
nessa escola diferenciada seria poder possibilitar ao educando a elaboracdo de um
conhecimento que o habilite a transitar nesses mundos e em seus universos culturais. Com
efeito, a educacdo escolar indigena especifica e diferenciada tem como base um carater
inclusivo e plural, evidenciando, assim, que todo processo educativo € produtor de cultura.
Sua dinamicidade, uma vez que é concebida como significados e sentidos construidos
historicamente e compartilhados pelos membros de um determinado grupo social, permite
perceber, interpretar e agir no mundo (BARTH, 1998).

Como mencionado, na legislacao brasileira os povos indigenas sdo reconhecidos como
portadores de culturas proprias e, desse modo, tém direito a uma educacdo especifica,
diferenciada e intercultural. Em termos praticos, percebe-se que, apesar dos avancos nas
politicas publicas, voltadas aos povos indigenas, ainda falta muito para que haja, de fato,
respeito a diferenca étnica e cultura, uma vez que a educacdo escolar indigena ainda se
encontra subordinada as normas, regulamentos e a procedimentos homogeneizantes e
assimilacionistas.

Diante destes desafios, durante o periodo de normatizacdo das escolas indigenas do
estado de Pernambuco os povos indigenas, por meio da COPIPE, realizaram intensos debates
com os representantes do estado, a fim de construirem Eixos Tematicos como referenciais
comuns para a elaboracao dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) das escolas indigenas, 0s

quais compreendem os Projetos de Vida das Escolas (PVES), de acordo com a realidade de
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cada povo. Os seis eixos tematicos elaborados foram: Terra, Organizacdo, Identidade,
Histdria, Interculturalidade e o Bilinguismo.

A professora Aldenice explica o significado de cada um dos seis eixos e sua
importancia no processo de formacao do ser indigena, dentro do contexto escolar especifico e
diferenciado:

Como a cultura é dindmica, é importante que nossos alunos conhegam o
mundo 14 fora. E para isto, nos, professores, trabalhamos com os eixos. Tem
um eixo que é a Interculturalidade, que é trazer o de fora pra c4, para que
nossos alunos possam também ampliar o conhecimento de mundo. Esses
eixos € o que norteia as escolas indigenas. Sendo assim, n6s temos também o
eixo Terra, que é a nossa base. Ai, nés temos lIdentidade. Porque sem
identidade nos, indios, ndo sobrevivemos. Temos que esta firme na nossa
identidade, que seja nosso toré, nossos rituais, e tudo isto na nossa educagéo
tem muito valor. Depois, nds temos Organizagdo, ou Seja, 0S POVOS
indigenas sdo organizados. NOs temos cacique, pajé, liderancas, os mais
velhos, que sdo as pessoas da nossa comunidade, devem ser mais respeitados
do que os outros. Porque os mais velhos sdo a raiz do nosso povo. Eles
conhecem a nossa historia e é quem conta a nossa histdria e ensina. Ai, ainda
sobre 0s eixos, n6s temos Historia, para que nos possamos fazer uma ponte
com a histéria do Brasil e a historia do nosso povo para que nossas criangas
possam defender as raizes do seu povo. Um outro eixo é o Bilinguismo, que,
no caso aqui em Pernambuco, s6 quem trabalha a lingua é o povo Fulni-6
(Professora Aldenice do povo Kambiwa, fevereiro de 2018).

Nesta fala da professora Aldenice destaco o eixo Identidade “/...J sem identidade n6s
indios ndo sobrevivemos, temos que estd firme na nossa identidade, que seja nosso toré,
nossos rituais e tudo isto na nossa educagdo tem muito valor”. A relagcdo entre identidade
étnica e educacdo escolar fica evidente, sobretudo quando a professora afirma que a escola
ndo se caracteriza como o Unico lugar de aprendizado e que a participacdo nos rituais € um
modo de afirmacéo e fortalecimento da identidade étnica do povo.

Neste sentido, é importante destacar, também, o eixo da Organizacdo: “/...Jos maiS
velhos que s@o as pessoas da nossa comunidade devem ser mais respeitados do que 0s outros.
Porque os mais velhos sdo a raiz do nosso povo eles conhecem a nossa historia e é quem
conta a nossa historia e ensinaf...]”. A0 referir-se ao eixo, a professora evidencia a
importancia da valorizacdo dos saberes e vivéncias das praticas educativas proprias do povo, e
do respeito as pessoas mais velhas da comunidade, consideradas as portadoras das tradicGes
do povo e orientadores das novas geragoes.

Os modelos de gestdo das escolas indigenas do estado de Pernambuco estdo
assentados nos modos de organizacdo de cada povo. Sendo assim, cada escola possui seu
calendario diferenciado, que organiza o tempo escolar conforme seu préprio calendario. Nesse
sentido, a utilizagdo de um calendario diferenciado é fundamental para a caracterizacdo da



124

escola indigena, conforme se percebe na fala a seguir da professora Cristiane:

[...] hoje, a gente tem o0 nosso calendario diferenciado. As datas
comemorativas sdo as nossas datas aqui do povo. Temos a festa do Capitéo
da aldeia, que acontece 1 a 4 de agosto. Em novembro, de 10 a 20 acontece 0
Aricuri. E tem as festas dos padroeiros, que entram no intercultural, que aqui
é Sdo José, na Baixa da Alexandra; ¢ Sdo Francisco, em outubro, no
Pereiros; é Santa Barbara. Ai, pra gente, estas datas estdo no calendario e
ndo tem funcionamento na escola. Os professores de todas as escolas daqui
da regido se encontram no periodo de planejamento, ou entdo durante o
Aricuri, que acontece la na Serra Negra, e toda comunidade vai, inclusive as
criancas. E muito bom [...] (Professora Cristiane do povo Kambiwa, agosto
de 2017).

Com base na fala da professora Cristiane, é possivel afirmar que 0s processos
educativos assumem os ritmos e temporalidades do povo Kambiwa. A fala da professora e a
minha propria observacdo do Aricuri evidenciam a centralidade desse retiro espiritual,
realizado na Serra Negra, entre os dias 10 e 20 de novembro. O ritual consiste em um periodo
de grande expressdo da religiosidade Kambiwa, se configurando, do mesmo modo, como um
espaco privilegiado para a reafirmacdo da identidade étnica e para a consolidacdo dos lagos de
afetividade do povo. Durante o Aricuri, 0s Kambiwa se afastam das suas atividades cotidianas
e retornam para o "‘ventre materno", que é o territdrio sagrado da Serra Negra. Na simbologia
do povo Kambiwa4, este ventre é o préprio oco da arvore do Pau-Ferro, conhecida pelo povo
como "Pau-Ferro Grande dos Indios". Torna-se inevitavel a analise da fala dos(as)
professores(as) Kambiwa sobre o Aricuri a partir do que Victor Turner define como
communitas e simbolos liminares. As narrativas sobre o Aricuri estdo repletas desses
simbolos, que remetem a ideia de regressdo, de renascimento. Dentre os simbolos liminares,
Turner refere-se ao Utero, que se aproxima da referéncia ao Aricuri como retorno ao ventre
materno.

Assistimos, em tais ritos, a um momento situado dentro e fora do tempo,
dentro e fora da estrutura social profana que revela, embora efemeramente,
certo reconhecimento (no simbolo, quando ndo mesmo na linguagem) de um
vinculo social generalizado que deixou de existir, e contudo
simultaneamente tem de ser fragmentado em uma multiplicidade de lagos
estruturais (TURNER, 2013, p. 98-99).

Pude observar, durante minha vivéncia em campo, que no periodo do Aricuri ocorre 0
momento de planejamento das atividades pedagdgicas. Nesse momento, todos(as) os(as)
professores(as) das escolas do territério se reinem juntos as criancas e adolescentes, seus
alunos e alunas, para lembrar das principais atividades desenvolvidas por cada escola durante
0 ano, e pensarem no planejamento para o0 ano seguinte. Além desse grande momento de

planejamento, no qual os(as) professores(as) dangcam o Toré e pedem ao Pai Tupd a forga e o
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dom da inteligéncia para seguirem fortes na formacéo dos novos guerreiros, ha também outros
momentos de encontros com as criancas e os(as) adolescentes. Nestes, os mais velhos e as
principais liderancas relembram as historias de lutas dos guerreiros Kambiwa que morreram
em prol das conquistas do povo, e que é preciso continuar na luta.

Neste sentido, concordo com a afirmacdo de Melid, ao considerar que “os rituais
educam sobretudo pela agdo comunitaria, que fazem viver, pela comunh&o de gestos, de que
todos participam” (MELIA, 1979, p. 22). E possivel perceber, portanto, que a participacao do
povo Kambiwa nos rituais e nas demais festividades € uma condicdo essencial no processo de
reafirmacdo da identidade Kambiwa. Os processos educativos do povo estdo orientados a
partir da luta pelos territorios, pelo conhecimento da histéria do povo e dos seus guerreiros, da
participacao nos espacos organizativos e da pratica dos rituais.

FOTOGRAFIA 2- Pau-ferro grande dos indios

FONTE: A Autora (2017).

E possivel afirmar que o papel da educagio escolar indigena Kambiwa esta associado
a outros espacos de ensino-aprendizagem, assumindo, assim, uma fungdo educativa muito
mais ampla, porque fundamentada nos saberes do povo e a partir deles. Desse modo, é a partir
destes diferentes papeis assumidos pela escola indigena diferenciada que se configura o ser
professor indigena. Neste sentido, como destaca a professora Edilene,

Ser professor € muito bom. E um conhecimento que se soma [...] seus alunos
é como se fossem seus filhos. A gente tem um cuidado para ver se eles estdo
aprendendo e também nédo deixamos eles esquecerem a nossa cultura, porque
é nossa identidade. A gente trabalha a nossa cultura forte e a escola é um
lugar para ndo deixarmos nossa cultura morrer. Porgue, quando pegamos um
livro de Histdria, vemos que o indio do Nordeste nunca € tratado nos
capitulos, quanto mais os de Pernambuco, € como se ndo existissem
(Professora Edilene do povo Kambiwa4, fevereiro de 2018).
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A partir da fala da professora Edilene, percebe-se que, no sentido mais amplo do ser
professor(a), em contextos como o da educacdo escolar indigena, os tempos de escola
invadem todos os outros tempos, uma vez que este ser professor e professora faz parte da vida
pessoal (ARROYO,2013). Neste sentido, a preocupacdo ndo se limita s6 a compreensao dos
contetidos trabalhados em sala de aula, mas também ao ndo esquecimento da cultura, porque
"¢ nossa identidade”. Podemos afirmar que o professor e a professora indigena atuam como
agentes responsaveis pelo fortalecimento e dinamizagdo da sua cultura e, neste sentido, o
conhecer e ensinar as tradi¢cbes do seu povo representam um dos elementos centrais da sua
prética docente.

Sendo a escola o locus para se manter viva a cultura do povo, a professora Edilene
também destaca 0 modo de sistematizar os contetdos presentes nos manuais didaticos, 0s
quais ndo condizem, na maior parte das vezes, com a realidade vivenciada pelos povos
indigenas. “/...] quando pegamos um livro de Historia, vemos que o indio do Nordeste nunca
é tratado nos capitulos, quanto mais os de Pernambuco, é como se ndo existissem”.

Dessa forma, percebe-se que as narrativas e as imagens acerca dos povos indigenas
nos livros didaticos ainda perpassam ideias equivocadas, tanto sobre os povos indigenas
quanto sobre os outros grupos sociais “minoritarios”. Como procurou mostrar Grupioni
(1995) h& mais de duas décadas, apesar de terem havido avangos no campo da producdo
historiografica, estes conhecimentos, infelizmente, ainda ndo ultrapassaram os muros da
universidade.

Essas questdes sdo evidenciadas na fala da professora Andressa sobre 0s processos de
sistematizacdo dos assuntos por ela trabalhados, os quais s&o descritos como um desafio, uma
vez que

Na educacdo escolar indigena, cada dia é um novo desafio. E sdo varias
dificuldades que a gente enfrenta e tem que saber lidar com elas. O que ndo é
facil, né? Porque além da gente trabalhar com os conteidos dos livros que a
secretaria manda pra gente, que ndo sdo adequados para nossa realidade, ai a
gente tem que estar adequando a nossa realidade, o que jA é um grande
desafio pra gente (Professora Andressa do povo Kambiwa, fevereiro de
2018).

Conforme as falas das professoras Edilene e Andressa, € possivel compreender uma
realidade comum na pratica docente indigena de buscar adequar os materiais didaticos
recebidos pela Secretaria de Educacdo as metodologias de ensino que estejam em consonancia
com 0s processos préprios de aprendizagem do seu povo. Por esse motivo, 0s(as)
professores(as) indigenas devem buscar sistematizar os conhecimentos préprios da cultura do
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seu povo, fazendo uma associagao destes com os conhecimentos produzidos pela humanidade
no decorrer da sua historia, a fim de que haja a efetivacdo de uma proposta pedagdgica
intercultural. Neste sentido, estes(as) professores(as) indigenas se caracterizam como um
intelectual do povo, pois estdo comprometidos(as) com a edificacdo de um modelo de
sociedade desejada pelo seu grupo, dialogando, assim, com o modelo mais amplo
(ALMEIDA, 2001).

Sobre como se da o processo de organizacdo dos conteddos trabalhados no cotidiano
da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queirdz, a professora Mara faz o seguinte relato:

Na escola a gente planeja os conteudos buscando tanto atender o mundo la
fora como também ndo deixar o local. Ndés, como professores indigenas,
temos que fazer um intercdmbio com os contetdos em sala de aula. Preparar
0s contetdos sempre visando atender os contedos la fora, sem deixar de
atender 0 nosso povo. Essa escola aqui é da comunidade, porque a
comunidade sempre esté inserida na escola. Os professores sdo escolhidos
pelas liderancas, pela comunidade, que sempre é convidada para ser ouvida,
porque tudo que acontece no povo tem que esta todo mundo junto
(Professora Mara do povo Kambiwad, agosto de 2017).

Alinhado ao conjunto das narrativas até aqui analisadas, a fala da professora Mara
relata uma preocupacdo em trabalhar os contetdos "la de fora", sem, no entanto, deixar de dar
conta das questdes do seu povo, o que pode ser compreendido como um exercicio diatopico
de interpretacdo e traducdo de culturas (SANTOS E NUNES, 2003). Tomando como base as
contribuicbes de Barth (1998) no que se refere a nocdo de fronteira, é possivel dizer que a
escola indigena se caracteriza como um espaco de construcdo e manutencdo de fronteiras,
uma vez que consiste em um espaco de distintos mundos, distintas formas de saber e pensar o
mundo.

Nessa perspectiva, percebe-se que a escola indigena se apresenta como um meio que
visa assegurar a existéncia material e simbolica do modo de ser indigena. Neste sentido, a
escola indigena, a partir da figura do professor(a), se compromete em propiciar o
conhecimento dos direitos sociais e favorecer o desenvolvimento da autonomia dos
educandos, a fim de que estes(as) sejam capazes de alcancar o protagonismo nas decisoes
politico-sociais que lhes dizem respeito, a partir da construcdo de uma consciéncia critico-
reflexiva. Para que haja essa construcdo, é essencial que a préatica docente indigena esteja
articulada com o movimento de luta do seu povo, conforme salienta o professor Junior:

Quando ndés vamos para alguma mobilizagdo, eu sempre procuro fazer
videos para trazer para as criangas. Ao retornar a gente cria uns aules, onde
cada professor tem um tema. Ai, a gente retne todos os alunos para explicar
tudo o que aconteceu no periodo que ficamos ausentes da escola. Por
exemplo, teve a mobilizacdo que fui agora h& pouco para Brasilia contra a
PEC 215. L4, n6s fizemos uma pressdo bem grande. [...] Ai, quando a gente
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voltou, fiz um trabalho estilo um relatério com as fotos, e ai apresentei no
auldo. Ai, pra mim, a identidade Kambiwa é ser guerreiro. E onde chegar
saber fazer valer o nome do povo Kambiwa (Professor Junior do povo
Kambiw4, agosto de 2017).

Na fala acima, percebe-se a preocupacdo do professor com que seus alunos conhegam
e se reconhecam na emergéncia de lutar pelos seus direitos e autonomia, enquanto povos
indigenas. Neste sentido, o que foi vivenciado durante as mobilizagbes retorna a escolal?.
Desse modo, a escola indigena assume uma funcdo educativa mais ampla, a partir da
educacdo diferenciada e especifica, que visa fortalecer a luta e os direitos do seu povo,
contribuindo para a formagdo de novos guerreiros indigenas, conscientes dos seus direitos e
deveres. Essa preocupacdo esta presente também na fala da professora Edilene, ao referir-se a
importancia dos Encontrées da COPIPE no cotidiano da sua pratica docente e no processo de
fortalecimento da identidade étnica do seu povo.

[...] os “Encontroes” da COPIPE sdao muito ricos. L4, a gente conhece muita
gente de outros povos de Pernambuco e trocamos muitas experiéncias.
Durante o Encontrdo, a gente trabalha varias questfes, que quando a gente
esta la a gente anota tira fotos e gravamos, porque sdo as nossas liderangas
que estdo falando. E quando a gente volta para nossas escolas nas aldeias, a
gente mostra 0s materiais para 0s alunos e explica o que aconteceu la para
eles ficarem cientes de todo o0 processo que estamos vivenciando,
principalmente agora com este atual governo, que esta querendo retirar
nossos direitos (Professora Edilene do povo Kambiwa, agosto de 2017).

Como no relato do professor Janior, a professora Edilene demonstra a preocupagédo em
levar para os(as) alunos(as) os resultados das suas mobilizacBes. Por outro lado, sua fala
corrobora a opinido dos(as) demais professores(as) sobre a importancia da COPIPE, que
permitiria que os professores e professoras compartilhnem durante as reuniées, mobilizacgdes e
encontrdes as suas aspiracdes diarias e 0s desafios enfrentados no cotidiano escolar de cada
povo. Sendo assim, diante dos relatos apresentados, percebe-se que a atuacdo dos(as)
professores(as) indigenas transcende os limites restritos da sala de aula, fazendo com que

assumam uma posicao de educador(a) militante, comprometidos(as) com as lutas de seu povo.

11 A Proposta de Emenda Constitucional Brasileira - PEC 215, a qual se refere o professor, surge na atual gestdo
presidencial de Michel Temer, tendo como objetivo alterar a Constituicdo Federal de 1988, transferindo para o
Congresso a decisdo final sobre a demarcacéo dos territorios indigenas e quilombolas e unidades de conservacéo
no Brasil. Iniciativas como esta que sdo propostas pelos poderes do Estado brasileiro estdo causando grande
impacto na populagdo indigena, que tem mantido uma postura de forte oposicdo, de enfrentamento e pré-acéo
frente a todas as ameacas que vem enfrentando. Parte destas iniciativas tem sido barradas ou vem tendo os seus
efeitos adiados.



129

6 CONSIDERACOES FINAIS

[...] Porque primeiro nés somos indigenas e depois nds somos professores,
né? [...] a gente tem que abracar a causa. Porque é a partir da COPIPE e das
mobiliza¢bes que se tem a melhoria, porque a gente sabe que é muito dificil
essa profissdo, &€ muito desvalorizada (Professora Jéssica do povo Kambiwa,
fevereiro de 2018).

Ao finalizar a escrita desta dissertacdo, destaco algumas de suas contribuicGes, ndo so
nos aspectos académicos, como também pessoais, as quais foram proporcionadas, sobretudo,
pela experiéncia de convivéncia mais direta com os(as) professores(as) Kambiwa, com
todos(as) que fazem parte da Escola Estadual Indigena Pedro Ferreira e com os(as) demais
interlocutores(as) da comunidade que contribuiram para a realizacdo desta pesquisa. A
acolhida dessas pessoas que me receberam em suas casas e nas suas celebracdes e dedicaram
parte do seu tempo a&s nossas conversas deu uma leveza maior a este percurso. Esse
acolhimento foi fundamental, considerando que, apesar de ter tido contato com alguns(mas)
interlocutores(as) durante minha experiéncia como tutora do Curso de Gestéo
Etnoterritorializada, ao qual me referi na introducéo deste trabalho, ndo conhecia 0 municipio
em que realizei a pesquisa, nem sua realidade socioeconémica, bem como o contexto escolar
do povo Kambiwa.

Penso que essa leveza do percurso também foi possivel por ter sido priorizado nesta
pesquisa a ideia de experiéncia, ao invés de experimento, se distanciando, assim, da suposta
neutralidade e objetividade cientifica. Assim, foram priorizados na pesquisa 0s principios
éticos, buscando uma relacdo ndo assimétrica e valorizando a intersubjetividade nas
conversas. Dessa forma, é possivel admitir que com o uso da pratica etnografica em uma
perspectiva outra, que rompe com os postulados funcional-estruturalistas de observagédo e
coletas de dados, se tinha poucas certezas e muitas inquietacdes sobre a realidade estudada, o
que justifica pela ndo utilizacdo de recursos metodologicos comuns as Ciéncias Humanas e
Sociais. Deste modo, como mencionado, a metodologia empregada no presente trabalho
partiu da necessidade de repensar os métodos e epistemologias modernistas e coloniais, que
pretendem representar o “outro” a partir de abstracdes tedricas que reproduzem as relagdes
assimétricas de poder entre o pesquisador e a comunidade pesquisada. Assim, partindo de
Said, buscou-se romper com a acritica aceitacdo da autoridade e com as ideias repletas de
autoridades, que naturalizam o papel socio-politico dos intelectuais na representacdo e no

estudo do Outro.
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Uma das questbes apontadas pela pesquisa refere-se aos inumeros desafios e
fragilidades enfrentados tanto pelos(as) professores(as) Kambiwéd quanto pelos demais
professores em Pernambuco em seus processos formativos. Refiro-me ao carater etnocéntrico,
excludente e racista dos espacos de formacdo, sejam em nivel basico ou superior, pois nao se
encontram abertos a outros sistemas de conhecimentos e culturas. Esses espacos, como
mencionado, por seu carater funcional, assimilacionista e neoliberal, estdo fundamentados no
individualismo.

Outro desafio enfrentado no campo da educacdo pelos Kambiwa e demais povos
indigenas em Pernambuco se refere ao reconhecimento da categoria de professores(as)
indigenas. Apesar de toda a luta empreendida h& quase vinte anos junto a COPIPE, este
reconhecimento ainda se encontra travado pelos tramites burocréaticos do estado. Desse modo,
muitos(as) professores(as) indigenas possuem vinculos fragilizados, por meio dos
minicontratos.

Retomando a problemaética central que orientou esta pesquisa, qual seja compreender
em que medida e como a identidade étnica influencia, determina e/ou se articula a préatica
docente dos(as) professores(as) Kambiwa, penso ser possivel, ao fim desse trajeto, apresentar
algumas consideracBes, as quais nos permitem afirmar que a pratica docente do(a)
professor(a) Kambiwa esta4 consubstanciada na identidade étnica, no ser indigena Kambiwa.
Essa centralidade pode ser sintetizada pelo enunciado da professora Jéssica, ao enfatizar que
“[...] primeiro nés somos indigenas e depois nos somos professores [...] .

Essa influéncia da identidade étnica na pratica e na construcdo da identidade docente
Kambiwa se expressa de duas formas: a primeira seria através da participacdo nas lutas pela
aquisicdo e efetivacdo dos direitos dos povos indigenas, como as mobilizacGes, encontrdes
etc., cujas vivéncias e experiéncias sdo levadas, como vimos, para a sala de aula, a exemplo
dos ““auldes”, mencionados pelo professor Junior. Do mesmo modo, a professora Edilene
refere-se a participacdo nos encontrbes da COPIPE, cuja fala das liderancas Kambiwa séo
registradas em audio e video, sendo exibidas aos alunos e alunas nas escolas das aldeias.

A nédo participacdo de professores nessas lutas e mobilizagdes, como vimos, foi
apontada como um grande desafio dentro deste contexto atual da formag&o universitaria para
0s povos indigenas, considerando que essas formacOes ainda sdo voltadas para a
individualidade. Como apontado por Gersem Baniwa4, esse aspecto acaba ameacando a légica
epistémica dos povos indigenas, fundamentada na coletividade, bem como representa uma
ameaca aos seus principios e modos de vida proprios. Essa preocupagdo, como mencionado,

também foi apontada pela professora Jessica e pelo professor Agnaldo Xukuru, ex-membro da
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COPIPE. Este chama a atengdo para a necessidade de os(as) novos(as) professores(as)
compreenderem o que foi a luta dos povos indigenas, pois o perfil do professor guerreiro e
participativo estaria sendo modificado, o que seria um retrocesso. Como enfatiza Eliene
Amorim, cada indigena na universidade esta ocupando a vaga do seu povo e ndo uma vaga
individual.

A outra forma de expressdo da centralidade da identidade étnica na construcéo do ser
professor(a) Kambiwa se expressa na valorizacdo dos saberes e vivéncias das praticas
educativas préprias do povo, principalmente das pessoas mais velhas da comunidade. Desse
modo, os rituais, como procurei mostrar, além de ter uma dimensdo educativa fundamental
para os Kambiw4, dele participando toda a comunidade, inclusive as criangas, constituem-se
espacos importantes para discutir a educacdo escolar indigena. Isso se torna ainda mais
evidente no Aricuri, retiro espiritual do povo Kambiwa. Nele, todos(as) educadores(as) se
reinem junto aos seus(uas) alunos(as) para analisarem as atividades realizadas durante o ano
em todas as escolas do povo, bem como para planejarem as atividades pedagogicas que serao
realizadas no ano seguinte. Dessa forma, entende-se que na educacgdo escolar indigena do
povo Kambiwa, a escola estd interligada a outros espacos de ensino-aprendizagem, o que
torna a sua fungéo educativa mais ampla.

Finalmente, a pesquisa mostrou, a partir do conjunto das narrativas e da minha
experiéncia junto a comunidade, que, apesar desses processos formativos estarem inclinados
ao individualismo, em contraposi¢do a formacdo étnica, que esta voltada para o coletivo, a
pratica docente dos professores e professoras da educacdo escolar Kambiwa é orientada pela e
para a identidade étnica. Assumem papeis fundamentais nesse processo a luta pelos
territorios, a valorizagdo do conhecimento da histéria do povo e dos seus guerreiros, bem
como a dimensdo religiosa, que tem como referéncia maior o espaco sagrado da Serra Negra e

0s rituais a ele associados, especialmente a participagdo no Aricuri.
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