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RESUMO

Essa pesquisa teve como objetivo compreender a interculturalidade no primeiro curso de
formagdo para professoras e professores indigenas oferecido pelo Centro Académico do
Agreste na Universidade Federal de Pernambuco. A interculturalidade no curriculo da
formacdo das(os) docentes indigenas foi analisada no contexto do Pensamento Decolonial,
através das nocbes de Colonialidade (QUIJANO, 2005, 2010), Diferenca Colonial
(MIGNOLO, 2003, 2008, 2010); Desobediéncia Episttmica (MIGNOLO, 2008),
Interculturalidade (TUBINO, 2005; WALSH, 2006, 2008, 2009a, 2009b, 2010) além da
categoria curriculo, baseados em Santiago (1990, 2006); Silva, T. T. (2000, 2011); Arroyo
(2008, 2012); Macedo (2008, 2011). Os dados foram coletados através da analise de
documentos do MEC e da UFPE e a pesquisa de campo foi realizada através de grupo focal
(GATTI, 2005) com as(os) estudantes Xukuru egressos do primeiro curso de licenciatura
Intercultural da UFPE/CAA. Na andlise dos dados, utilizamos as técnicas da Analise de
Conteldo, através da Analise tematica (BARDIN, 2004; LEITE, 2002; VALA, 1999). Os
dados mostram a interculturalidade nos documentos analisados como um termo polissémico e
polivocal, ora sendo apresentado como interculturalidade funcional, ora na perspectiva critica,
confirmando o que o nosso referencial tedrico ja anunciava. No que diz respeito as falas
das(os) estudantes, identificamos uma distancia no que anuncia o PPC/UFPE/CAA e a sua
realizacdo na prética, além disso, as falas das(os) estudantes indicam uma outra perspectiva de
interculturalidade, ou seja, os indigenas entendem que um curso de formacdo para/com
elas(es) deve tomar a interculturalidade como interepistemologias de forma a superar o
racismo epistémico proprio do sistema mundo moderno colonial patriarcal.

Palavras-chave: Interculturalidade. Curriculo intercultural. Licenciatura Intercultural
Indigena. Interepistemologia.



ABSTRACT

This research aimed to understand interculturalism in the first training course for indigenous
teachers offered by Agreste Academic Center at the Federal University of
Pernambuco. Interculturality in the curriculum of the training of indigenous teachers was
analyzed in the context of Decolonial Through by notions of Coloniality (QUIJANO, 2005,
2010), Colonial Difference (MIGNOLO, 2003, 2008, 2010); Epistemic Disobedience
(MIGNOLO, 2008), Interculturalism (TUBINO, 2005; WALSH, 2006, 2008, 2009a, 2009b,
2010), in addition to the curriculum category, based in Santiago (1990, 2006); Silva, T. (2000,
2011); Arroyo (2008, 2012); Macedo (2008, 2011). Data were collected through the MEC and
UFPE document analysis and the field research was conducted through focus group (GATTI,
2005) with the students Xukuru graduates of the first Intercultural degree course of UFPE /
CAA. In the data analysis, we used the techniques of Content Analysis, through the Thematic
Analysis (BARDIN, 2004; LEITE, 2002; VALA, 1999). The data shows the interculturalism
in the documents analyzed as a polysemic and polivocal term, being presented as functional
interculturalism, and in critical perspective, confirming what our theoretical framework
already announced. Regarding the speech of students we identified a distance in advertising
PPC / UFPE / CAA and its implementation in practice, in addition, the lines of the speech of
the students shows another perspective of interculturalism, ie, the Indians understand that a
training course for / with them should take interculturalism as interepistemologias in order to
overcome the epistemic racism own the modern world patriarchal colonial system.

Keywords: Interculturalism. Intercultural curriculum. Indigena Intercultural Licentiate degree.
Interepistemologia.



RESUME

Cette recherche a eut pour objectif comprendre l'interculturalité présente dans le premier
cursus de formation offert par le centre académique do Agreste - université fédérale de
Pernambuco - destiné aux professeurs/es autochtones. L approche d’interculturalité a été
examinée a partir des apports du courant décoloniel, plus précisemment, des notions de
Colonialite (QUIJANO, 2005, 2010), de Différence Coloniale (MIGNOLO, 2003, 2008,
2010); de Désobéissance Epistémique (MIGNOLO, 2008), d'Interculturalisme (TUBINO,
2005; WALSH, 2006, 2008, 2009a, 2009h, 2010) et celle de curriculum (SANTIAGO 1990,
2006; SILVA T.T., 2000, 2011; ARROYO, 2008, 2012 ; MACEDO, 2008, 2011). Les
données analysées pour cette recherche proviennent des documents produits par le Ministére
d"Education et Culture (MEC) et par I"Université fédérale de Pernambuco, mais aussi de la
recherche de terrain menée aupreés des étudiants Xukuru (UFPE/CE) a travers de discussions
en groupe focal (GATTI, 2005). Pour analyser |"ensemble des données recueillies nous
utilisons les techniques d'Analyse de Contenu, et celle de Thématique (BARDIN, 2004,
LEITE, 2002; VALA, 1999). Les résultats montrent que, dans les documents examinés, le
terme d’interculturalité aparait de fagon polysémique et polivocal, soit il fait référence a
I"interculturalisme fonctionnel, soit il s’incrit dans une perspective plus critique ; ce qui
confirmme notre apport théorique du départ. A partir des discussions établies avec les
étudiants, nous avons pu identifier une distance entre ce que le PPC / UFPE / CAA
afirme/propose et les pratiques mises en oeuvre par leus responsable / dirigeants. En outre,
nous avons observés aussi que la perspective d'interculturalité avancée par le peuple
autochtone, qui ont participés a la formation au CAA, renvoie a |"idee de interépistémologies.
D aprés eux, cette perspective peut aider a surmonter le racisme épistémique propre du
systéeme-monde moderne colonial et patriarcal.

Mot-clés:Interculturalisme. Curriculum interculturel. Graduation Interculturel Autochtone.
Interepistemologia.
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O conhecimento € uma escolha tanto de um modo de vida quanto de uma carreira; quer saiba
ou ndo, o trabalhador intelectual forma-se a si préprio a medida que trabalha para o
aperfeicoamento de seu oficio. Isto significa que deve aprender a usar sua experiéncia de vida
em seu trabalho intelectual: examina-la e interpreta-la continuamente. (...) Dizer que vocé
pode “ter experiéncia” significa, por exemplo, que seu passado influencia e afeta seu presente,
e que ele define sua capacidade de experiéncia futura (MILLS, 2009, p. 22).
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1 INTRODUCAO CONSTRUINDO O OBJETO DA PESQUISA: O ARTESANATO
MILITANTE, INTELECTUAL, PROFISSIONAL E O LOCUS DA ENUNCIACAO DA
MINHA PRATICA SOCIAL

O interesse em realizar a pesquisa sobre as Concepg¢des de Interculturalidade que
permeiam o Curriculo da Formacdo de Professoras e Professores Indigenas em nivel superior,
no Programa de Formacéo de Professores Indigenas desenvolvido na Universidade Federal de
Pernambuco no Centro Académico do Agreste (UFPE/CAA), surgiu no contexto de minha
trajetoria de militancia politica, profissional e intelectual.

Essa trajetoria pode ser identificada em trés momentos que consideramos
significativos: 1) o trabalho desenvolvido em duas entidades da sociedade civil: o Conselho
Indigenista Missionario — Regional Nordeste (CIMI/NE)* e o Centro de Cultura Luiz Freire
(CCLF)? no periodo de 1991 até 1994, e 1994 a 2008, respectivamente; 2) a pesquisa de
mestrado em educacdo, realizada entre 1999-2001 no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFPE (PPGE/UFPE); e, 3) como professora substituta na UFPE/CAA, entre 0s
anos 2008 a 2012.

O meu contato com a temética da educacgdo escolar indigena no Nordeste se deu no
ano de 1991 quando o CIMI/NE me convidou para organizar o trabalho na area de educacgéo
escolar dessa entidade junto aos povos indigenas na regido.

O trabalho no CIMI/NE era desenvolvido diretamente nas aldeias indigenas e consistia
em realizar processos formativos com liderangas, educadoras e educadores indigenas sobre
seus direitos, de forma a fortalecer o grupo, suas organizagdes e sua identidade étnica. E dessa
forma que me aproximei da realidade dos povos indigenas, especialmente no aspecto da
situacdo educacional. Minha relacdo profissional com o CIMI/NE vai até 1994, porque a
entidade decidiu priorizar a questdo da luta pela terra, ndo tendo mais espaco para o trabalho
com educacdo escolar indigena.

Ainda em 1994, o CCLF abre uma selegdo publica para contratacdo de pessoal para
trabalhar no Programa de Educacdo da entidade. Nesse periodo, a tematica da educacgdo
escolar indigena ainda ndo era objeto da intervencdo do CCLF; entretanto, me interessou o
fato de que a entidade tinha um programa especifico para tratar da politica educacional e com

formagé&o de professoras e professores.

! Organismo da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

? Organizagdo N&o-Governamental, com sede na cidade de Olinda, estado de Pernambuco, e filiada & Associagio
Brasileira de Organizagdes Nao-Governamentais (Abong).
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Além disso, o CCLF compreendia que sua intervencdo na politica publica devia ser
realizada em um ciclo, ou seja, sua atuacdo deveria acontecer diretamente nas escolas, com as
professoras e os professores, ou melhor, nos espacos onde se da a politica local, e, a partir
dessa pratica local, intervir nos espacos de co-gestdo de politicas educacionais. Dessa forma, a
metodologia de acdo do CCLF possibilitou que eu continuasse 0 acompanhamento das
professoras e dos professores indigenas em suas aldeias, especialmente o povo Xukuru do
Ororubé®,

O contexto socio-politico-cultural em que iniciei o trabalhno com os indigenas é
marcado por mudangas significativas nas relagbes entre Estado Nacional e 0s povos
indigenas, trazidas pela Constituicdo Brasileira de 1988. A principal mudanca é o
reconhecimento pelo Estado Brasileiro de que os indigenas sdo povos culturalmente
diferenciados da sociedade nacional, por isso, constituem-se como sujeitos de direitos
especificos®.

Esse reconhecimento exigira, naquele momento, que a legislacdo educacional que trata
dos povos indigenas no Brasil seja reformulada. E dessa forma que, durante toda a década de
1990, sera publicada uma série de documentos oficiais que tratam do direito a educacao
escolar indigena especifica, diferenciada, plurilingue, autbnoma e intercultural®.

A meu ver, esse cenario vai possibilitar que o trabalho do CCLF com educagdo escolar
indigena se fortaleca por trés motivos: 1) O CCLF entra no campo das entidades indigenistas
e passa a acessar recursos publicos federais para realizar seu trabalho junto aos indigenas; 2)
as mudancas legais servirdo de motivo para que eu possa reunir as professoras e 0s

professores das areas indigenas de Pernambuco para estudar as propostas e intervir no

* 0 povo Xukuru tem seu territério localizado nos municipios de Pesqueira e Pogéo, regido Agreste do Estado de
Pernambuco.

*O Artigo 231 da Constituicdo Brasileira de 1988 afirma: “S&o reconhecidos aos indios sua organizagéo social,
costumes, linguas, crencas e tradi¢des, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens”.

> Estou me referindo ao Decreto Presidencial n° 26 de 1991, que transfere a responsabilidade da educacao escolar
indigena da Funai para o MEC; a Portaria Interministerial n® 559 de 1991, que incentiva a cria¢do de nucleos
de educacdo indigena nas secretarias estaduais de educacdo; as Diretrizes Nacionais para a Politica de
Educacdo Indigena de 1993; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394 de 1996, a primeira
que trata da temética; o Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas de 1998; e o Parecer n® 14 e a
Resolucdo n° 03 do Conselho Nacional de Educacdo, que conceitua escola indigena e define que a educacdo
basica para os indigenas deve ser desenvolvida pelas secretarias estaduais de educacdo, afirmando que os
municipios podem assumir essa tarefa com anuéncia das comunidades interessadas e se demonstrar as
condicdes efetivas para o desenvolvimento dessa politica. Além desses documentos, na década de 2000, foram
publicados também: o PNE, lei 10.172/2001 que transforma a educacdo escolar indigena em uma modalidade
de ensino; os Referenciais para Formacdo de Professores Indigenas, 2002; e, em 2012 o CNE atualiza e amplia
suas Diretrizes e publica a Resolucao n° 05 e o Parecer n° 13.
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contetdo dos documentos que estavam sendo elaborados; e, 3) o CCLF é convidado para
participar do processo de elaboracdo desses documentos, tanto em ambito federal como
estadual, e eu sou escolhida para representar a entidade nesses espacos.

Entre 1995 e 1997, assessorei 0 processo de formacdo politico-pedagogica das
professoras e dos professores Xukuru do Ororubd, com a consequente criacdo do Conselho de
Professores Xukuru do Ororubd (COPIXO); ainda no processo de formacdo dessas
educadoras e educadores coordenei uma pesquisa sobre a histéria do povo, onde as
pesquisadoras e 0s pesquisadores eram 0s proprios indigenas. Essa pesquisa resultou no Livro
“Xukuru, Filhos da Mae Natureza - uma Historia de Resisténcia e Luta”, publicado em 1998 e
utilizado nas escolas de educagdo basica desse povo.

Em 1997, o CCLF organiza uma equipe de trabalho especificamente para tratar com a
tematica da educacdo escolar indigena na instituicdo, e assim, ampliamos a acdo para 0s
demais povos. Com uma equipe formada, sob a minha coordenagéo, a presenca do CCLF
ficou mais efetiva nas aldeias o que possibilita a mobilizacdo, a informacdo e a organizagéo
das educadoras e dos educadores dos outros povos indigenas de Pernambuco, além do
Xukuru, em torno do direito & educacéo escolar especifica, diferenciada e intercultural®.

Nesse mesmo periodo, o CCLF, assim como outras entidades indigenistas do Brasil, é
convidado para contribuir na elaboracio de documentos oficiais’ publicados pelo Ministério
da Educacdo. Em ambito local, no contexto das novas exigéncias legais®, a Secretaria
Estadual de Educacdo de Pernambuco cria, em 1994, o Nucleo de Educacao Escolar (NEEI)
onde o CCLF conquista um assento, e eu serei a representante da instituicdo.

Com a participagdo, como membro do NEEI, inaugura-se a presenca do CCLF nos
espacos de formulacdo e proposicdo da Politica de Educacdo Escolar Indigena no estado de

Pernambuco®.

% Sob a minha coordenagéo o trabalho dessa equipe de indigenistas possibilitou que nesse periodo as professoras
e os professores indigenas realizassem pesquisas sobre suas historias e saberes que resultou em publicacfes de
livros e dois Cds que sdo utilizados nas escolas indigenas, sdo eles: Educacdo Indigena se aprende mesmo € na
comunidade; Meu Povo Conta; Caderno do Tempo; No Reino da Assuncdo Reina Truka, Meu povo Conta e
Meu Povo Canta Kapinawa (CDs).

" Estou me referindo ao Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas (RCNEI/1998), o Parecer n° 14
e a Resolugdo n° 03 (1999); e os Referenciais Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores Indigenas.

® Especialmente & Portaria Interministerial n° 559 (MEC/MJ, 1991).

° O NEEI foi criado através da Portaria SECE n° 940, de 09 de Margo de 1994. Varias entidades vdo ganhar
assento nesse nucleo: a Universidade Federal de Pernambuco; o Conselho Indigenista Missionério; a Fundacao
Nacional do indio - FUNAL. Entretanto, os indigenas s6 garantirdo sua participacéo a partir de 1999 quando a
Copipe € criada. Em 2004, o NEEI, sob a reivindicacdo da Copipe, sera substituido pelo Conselho Estadual de
Escolar Indigena - CEEI que funciona até os dias atuais.
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Em 1999, o Conselho Nacional de Educacdo atraves da Camara de Educacdo Bésica
(CNE/CEB) publica a Resolucdo n° 03 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para as Escolas
Indigenas™® (BRASIL, 1999). As professoras, os professores e as liderancas indigenas se
reinem para estudar esses documentos com a assessoria da equipe de indigenista do CCLF,
inclusive eu, e resolvem durante o encontro criar a Comissdo de Professores Indigenas de
Pernambuco (Copipe). Com o surgimento da Copipe, 0 movimento de professoras e
professores indigenas em Pernambuco comeca a participar do NEEI, realizar reunides,
encontrdes'?, conferéncias, seminarios para discutir e propor a politica educacional para seus
povos e intervir de forma mais organizada nas acdes educacionais desenvolvidas pelas
secretarias de educacdo nas suas aldeias.

Nesse contexto, atuando junto as professoras e aos professores indigenas e
participando dos espacos da elaboracdo da politica publica, surgem as minhas inquietacbes
que giravam em torno da seguinte questdo: se as(0s) indigenas reivindicavam o direito que ja
estava posto na Lei, e se essas mesmas Leis foram escritas em didlogo com esses sujeitos de
direito, o que impedia a sua efetivacao?

Ainda em 1999, ingressei no Mestrado em Educacdo no PPGE/UFPE. Meu principal
objetivo foi compreender as consequéncias das mudancas ocorridas na década de 1990 na
legislacdo educacional para as escolas, educadoras e educadores do povo Xukuru do Ororuba.
Neste trabalho, na pesquisa documental, identifiquei 0 que me pareciam contradi¢Ges entre 0s
principios anunciados na documentacdo analisada e as medidas administrativas postas para a
execucdo da politica. Chamou-se a atencdo na documentacdo que 0s principios e as diretrizes
pedag6gicas da politica de educacdo escolar indigena do pais, expressos em Vvarios
documentos, foram elaborados em didlogo com as organizacdes da sociedade civil,
movimento indigena e estudiosos ligados as Universidades, e estavam baseados na concepc¢éo
de escola indigena autbnoma formulada por esses sujeitos sociais.

Entretanto, quando fui identificar as medidas, as normas, 0s procedimentos
administrativos e financeiros para efetivacdo da politica educacional diferenciada, encontrei

nos documentos oficiais 0s modelos ja desenvolvidos pelos sistemas de ensino do nosso pais,

10 A Resolugdo do CNE coloca para as secretarias estaduais a responsabilidade da oferta e execucéo da educagio
basica para os povos indigenas, o que vai servir aos propositos da Copipe, por dois motivos: a) as disputas
politicas ndo serdo mais com diversos municipios e sim com um Unico gestor, o estadual e b) fortalece a ideia
de uma articulagdo estadual de professores e professoras indigenas.

11 Assim chamados pelos indigenas os espacos onde os educadores, educadoras e liderancas indigenas em
Pernambuco véo trocar suas experiéncias, discutir seus projetos, planejar e avaliar suas préaticas pedagdgicas e
elaborar suas pautas de lutas para garantir seus direitos.



21

tais como: referencial curricular elaborado no formato disciplinar e a gestdo da politica sendo
desenvolvida dentro dos sistemas de ensino existente seguindo suas ldgicas, inclusive
territorial. Isso me fez concluir a dissertacdo perguntando por que o Estado Nacional nédo
criava formas de gerenciar a politica educacional para as e os indigenas, referenciada no
territério e nas organizagdes sociais desses povos, 0 que demonstrava a incapacidade do
Estado Nacional de desenvolver as politicas considerando outras logicas, a ndo ser aquelas
herdadas pelo Colonialismo e pela Colonialidade.

Essas contradi¢des identificadas no meu estudo de mestrado apareciam cada vez com
mais clareza na minha prética, & medida que o movimento pela educacdo escolar indigena se
fortalecia, a Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco ndo conseguia atender a suas
reivindicacdes. Se formos observar os documentos finais dos Encontrdes da Copipe, no que se
refere aos acordos estabelecidos nos diversos eventos sobre educacdo escolar indigena no
Estado de Pernambuco, que ocorreram a partir de 1999, vamos verificar que as reivindicagfes
dos indigenas continuam as mesmas, ou seja: o curriculo intercultural; a criacdo da categoria
professora e professor indigena; a regularizacdo da carreira; o concurso publico especifico; o
reconhecimento do modelo de gestdo de acordo com a organizacdo social de cada povo; e a
criacdo de normas especificas dentro da Secretaria Estadual de Educacdo (COPIPE, 2000,
s/p); sdo temas que continuam na pauta, sem serem atendidos pelos gestores publicos, mesmo
com uma legislacdo educacional especifica sobre o tema*2.

Somadas a essas reivindicacbes, novas demandas sao criadas pelo movimento
indigena, principalmente o direito ao ensino em nivel superior especifico e diferenciado para
formar indigenas como professora e professor para ensinar nas escolas nos seus territorios.

O Plano Nacional de Educagéo (Lei n® 10.173/2001) e os Referenciais para Formagao
de Professores Indigenas (2002) vao tornar legal essa nova pauta, ou seja, a formacéao superior
especifica e diferenciada para professoras e professores indigenas.

Por outro lado, a Copipe e o0 Centro de Cultura Luiz Freire, comeg¢am um processo de
articulacdo com a Universidade Federal de Pernambuco, sendo o principal interlocutor o Prof°
Renato Athias do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH), departamento de
antropologia. Assim, em 2002, ocorre a primeira reunido entre esse professor, 0s membros da

Copipe e a equipe indigenista do CCLF, que encaminha uma proposta de articulagéo entre os

12 No ano de 2015 a Secretaria Estadual de Educacéo realizou dois encontros com a nossa assessoria e do Prof®
Dr. Saulo Feitoza para discutir o curriculo intercultural das escolas indigenas no estado.
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diversos centros da UFPE, com o objetivo de elaborar uma proposta de curso de formacéo
especifico para professoras e professores indigenas de Pernambuco.

Em ambito nacional, em 2001, é criado o Programa Diversidade na Universidade
(PDU), pela Lei n® 10.558 de 13 de novembro de 2002, pautado nas orientagdes dos
organismo internacionais, especialmente do Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). Segundo Bendazzoli (2011) a criacdo do PDU foi fruto das lutas do movimento negro
do Brasil e da Conferéncia contra o Racismo, a Intolerancia e a Xenofobia, realizada em
Durban, na Africa do Sul. No entanto, para os povos indigenas 0 PDU apresentava varias
limitacBes que impedia 0 acesso das (0s) indigenas ao ensino superior*®, por isso, a partir das
reivindicagdes dos povos indigenas € criado Programa de Licenciatura para Professores
Indigenas — Prolind™.

Dessa forma, com a nova legislacdo em vigor, o Ministério da Educacdo apoiando
financeiramente, atendendo a reivindicacdo da Copipe, a UFPE/CAA, através do Centro de
Educacdo, do NEPE e do Nucleo de Estudos Indigenistas (NEI), vai promover uma
mobilizacdo intrainstitucional e interinstitucional e como consequéncia cria-se uma comissao

para elaboracdo da proposta pedagogica do Curso, como mostra o texto que segue:

Comissdo da UFPE, formada pelos professores Renato Athias, Gilda Lins,
Adair Palécios, Rosely Lacerda, Maria Eliete Santiago, Clara Estela e Stella
Telles, elaborou a proposta inicial e posteriormente foi comentada pelos
professores indigenas e pelo CCLF, reunidos no Encontrdo da COPIPE na
Terra Indigena Kambiwa, em Novembro de 2002. Em seguida ocorreram
diversas reunifes entre membros da Comissdo da UFPE e Representantes da
COPIPE para o0 ajustamento da proposta e negociagdo como, por exemplo, o
processo seletivo e as prioridades em funcdo, principalmente, das demandas
da Pro-Reitoria Académica, responsavel pelo encaminhamento interno do
processo de elaboracdo da proposta (UFPE/PPC, 2006, p. 3).

A primeira proposta, elaborada por essa equipe, foi enviada para concorrer ao Edital
de Convocacdo n.° 05 de 29 de junho de 2005, entretanto nesse edital a UFPE ndo foi
contemplada, e o Prolind liberou recursos para as seguintes IES: Universidade Estadual do
Mato Grosso (UNEMAT); Universidade Federal de Roraima (UFRR); Universidade Federal
de Minas Gerais(|UFMG); Universidade Estadual do Amazonas(UEA); Universidade Federal
do Amazona(UFAM); Universidade Estadual de Campina Grande(UFCG); Universidade

13 para aprofundar os limites do PDU para os povos indigenas veja BENDAZZOLI, Sirlene. Politicas Pdblicas

de Educagdo Escolar Indigena e a formacdo de professores Ticunas no Alto SolimGes/AM- Tese de Doutorado

Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, 2011..

O Prolind é um programa de apoio & formagdo superior de professores indigenas de educacdo bésica. O
objetivo é formar professores para a docéncia no ensino médio e nos anos finais do ensino fundamental das
comunidades indigenas.
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Estadual do Estado da Bahia (UNEB); Universidade Federal da Bahia (UFBA); UEL e
Universidade Federal do Tocantins(UFT), inaugurando assim o apoio do MEC com recursos

para cursos especificos para formacéo de professoras e professores indigenas no Brasil.

Em Pernambuco, o processo de mobilizacdo e articulagdo para garantir o curso de
licenciatura para professoras e professores indigena continuou. Em outubro de 2006, ocorreu
o | Férum sobre a Educacéo Superior Indigena, organizado pela Escola Superior de Educacao
Fisica da Universidade Estadual de Pernambuco (ESEF/UPE) no contexto da VI Semana
Universitaria da UPE.

O evento contou com a participacdo do representante da Coordenacdo de Apoio as
Escolas Indigenas (SECAD/MEC), o antropdlogo Eduardo Barnes, e da Prof.2 Maria Inés de
Almeida da UFMG, além das seguintes instituicfes: Centro de Cultura Luiz Freire (CCLF);
Comisséo de Professores Indigenas de Pernambuco (COPIPE); Fundacdo Nacional do indio
(FUNAI); Secretaria de Educagéo do Estado de Pernambuco (SEDUC); Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE); Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE); Universidade
de Pernambuco (UPE); e, estudantes e interessantes na tematica. No Forum ficou estabelecido
a urgéncia da criacdo de um programa de formacdo intercultural para que o ensino basico
possa ser efetivamente assumido pelas(os) professoras(es) indigenas e,

delibera que o curso de licenciatura para professores indigenas
funcionard na UFPE/ Caruaru, devido a existéncia de um nicleo de
Formacdo de Professores e oferecer as condicdes institucionais e
administrativas necessarias para a implementagdo do curso(2006, p. 1)

O F6érum deliberou também, a criacdo de uma Comissdo

que tem como responsabilidade a elaboracdo da proposta pedagogica do
curso de Formagdo Intercultural para Professores Indigenas, que se reunir
nos dias 10 e 11 de outubro na sala da PROACAD- Prd-Reitoria
Académica/UFPE das 9 as 17 horas, que ficou assim constituida: Nélio
Melo/UFPE; Renato Athias/lUFPE; Eliene Amorim/CCLF; Allene
Lage/UFPE; Luiz Lacerda/UFPE; Véania Fialho/UPE; Verallcia Almeida; e
Marlene Ogliar/UFRPE (2006, p. 2)

Dessa forma, depois de varias reunides dessa Comissdo, com a assessoria da Profa.
Maria Ines de Almeida, da UFMG, para elaboracéo da proposta, a UFPE concorre ao Edital

de Convocacdo n® 03 de 24 de junho de 2008™, que possibilita que pela primeira vez no

1> Nesse mesmo edital foram também contempladas as IES: UNEB, UECE, UNEAL, UFCG, UFAM, UFGD,
UFC,UFG, UNIFAP, UFMS e UFSC.


http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/uneb/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/uece/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/uneal/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufcg/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufam/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufgd/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufc/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/unifap/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufms/
http://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/ufsc/
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estado de Pernambuco, fosse desenvolvido o Programa de Formagdo para Professores
Indigenas de Pernambuco - Curso de Licenciatura em Educacéo Intercultural.

Trata-se de um curso especifico para habilitar indigenas de Pernambuco, que atuam
como docentes nas suas comunidades, sem a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, n® 9.394/96, para exercer o magistério na educacao basica.

Como representante do CCLF, participei dos processos de reivindicagdo junto com a
Copipe, e também nos espacos de discussao da proposta pedagogica do curso, como pode ser
observado no trecho do texto da Proposta Pedagdgica do Curso (PPC), quando fala do

histérico do curso:

Este projeto foi amplamente discutido com representantes das organizacdes
indigenas e, sobretudo com a Comissdo de Professores Indigenas de
Pernambuco (COPIPE), representantes da sociedade civil através das
organizagbes ndo governamentais, tais como Centro de Cultura Luiz Freire
entre outras e, representantes e autoridades académicas da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE/PPC, 2006, p. 2).

Além disso, a proposta pedagdgica do curso anunciava que, para sua execucdo, a
gestdo contaria com “colaboragdes interinstitucionais da Copipe, com a Universidade de
Pernambuco (UPE), como a Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE-
Garanhuns), com o CCLF, com a Fundacdo Nacional do indio (Funai), com a Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco (SEDUC), com os Movimentos Sociais e com 0
MEC/SEF/DPE” (UFPE/PPC, 2006, p. 54). E dessa forma que, quando o curso foi aprovado
pelo MEC, assumi, representando o CCLF na coordenacao colegiada.

No primeiro ano do curso, as “colaboragdes interinstitucionais” aconteceu no formato
de reunibes com a participacdo desses diversos sujeitos institucionais que decidia sobre o
funcionamento do curso, especialmente estabelecendo critérios de escolha de professores(as)
para o curso, inclusive os membros desse grupo também lecionaram algumas disciplinas.

As dificuldades de agendas entre os diversos sujeitos institucionais que participaram
da elaboragéo da proposta do curso e, a meu ver, as compreensdes diferenciadas sobre o papel
de cada uma das instituicdes na sua conducéo possibilitaram que, na préatica, a execucdo do
curso ficasse sob a responsabilidade exclusiva da UFPE/CAA, que conduziu 0 processo, em

algumas situacoes, articulada com a Copipe™®.

1 Como os membros da Copipe também eram estudantes do curso possibilitou que o calendario, e em alguns
maédulos a escolha de docentes, tivesse a participagdo deles.
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No segundo semestre de 2008, em um processo de selecdo publica, assumi o cargo de
professora substituta, ministrando aulas em algumas disciplinas e assessorando a coordenagéo
do Programa de Formacdo na conducdo do Curso. Essa nova condicdo permitiu que
retomassemos as inquietacdes acerca das contradi¢cBes entre o que os documentos oficiais
anunciam e as medidas adotadas para execucao da politica da educacéao escolar indigena.

O que me chama a atencdo nos documentos oficiais do MEC, na Proposta Pedagdgica
do Curso do CAA/UFPE, e reivindicagdes da Copipe € o anuncio de que o curriculo da

formacéo deve ser intercultural, como pode ser constatado na seguinte afirmacdo:

O processo de formagdo dos professores indigenas deve ser baseado na
interculturalidade de saberes como principio epistemoldgico para isso é
necessario que se estabeleca uma relacdo de didlogo entre as culturas
indigenas e a ciéncia moderna, como pressuposto da acdo pedagdgica e do
processo formativo (UFPE/PPC, 2006, p. 7).

Da mesma forma, o MEC, no Portal da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi), tratando do Prolind, informa que o principal
objetivo do programa é “apoiar financeiramente cursos de licenciatura especificamente
destinados a formacdo de professores de escolas indigenas, as chamadas licenciaturas
indigenas ou licenciaturas interculturais” (BRASIL, 2005, s/p).

A Copipe também compreende que o curso de licenciatura para as professoras e 0s
professores indigenas de Pernambuco deve ser intercultural, como pode ser observado no

trecho de uma carta enviada, em 2006, para a Secadi, que diz o0 seguinte:

estamos apoiando as iniciativas das universidades publicas de Pernambuco
gue demonstram interesse em realizar cursos de licenciaturas interculturais
para que resolva parte dos nossos problemas enquanto professores indigenas
(COPIPE, 20086, s/p).

Como pode ser observado, 0 MEC, a UFPE/CAA e a Copipe anunciam em seus
documentos que o curriculo do curso para formar professoras e professores indigenas deve ser
intercultural. Como professora substituta e assessora da coordenacao na execugdo do curso me
chamou atencdo o fato de ndo haver nenhuma reflexdo, entre os diversos sujeitos envolvidos
no processo, sobre o que seria a interculturalidade no curriculo da formacéo das professoras e
dos professores indigenas. Entdo, me perguntei: nos documentos oficiais haveria uma
explicitacdo do que seria a interculturalidade? E as/os estudantes como a estavam vivenciando

na pratica? Segundo Gonsalves, é
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guando a imagem cotidiana é vista como ndo banal que passa a ser
problematizada, tornando-se um tema para além do nosso entendimento,
necessitando ser pensado. E desse desafio que nasce o esforco da
compreensao, da investigacdo cientifica (2004, p. 65).

Assim, foi esse meu cotidiano, na militancia politica e profissional, que me
questionou, inquietou e instigou a realizar essa pesquisa, porque “o conhecimento ¢ uma
escolha tanto de um modo de vida quanto de uma carreira” e (...) € 0 pesquisador “deve
aprender a usar sua experiéncia de vida em seu trabalho intelectual: examina-la e interpreta-la
continuamente” (MILLS, 2009, p. 22). No titulo desse capitulo, que trato da minha
experiéncia profissional e militante e como ela me levou para a pesquisa académica, tomo
emprestado de Mills a ideia de “Artesanato” para mostrar como a minha experiéncia de vida
estd imbricada com as minhas opcdes intelectuais e profissionais. O autor entende que o papel
do cientista € comparado com o do artesdo, porque esse modelo de trabalho envolve seis

caracteristicas principais:

1) ndo ha nenhum motivo velado em a¢do além do produto que esta sendo
feito e dos processos de criacdo; 2) Os detalhes do trabalho diario sdo
significativos porque ndo estdo dissociados, na mente do trabalhador, do
produto do trabalho; 3) O trabalhador é livre para controlar sua prépria acdo
de trabalho; 4) O artesdo €, por conseguinte, livre para aprender com seu
trabalho, e para usar e desenvolver sua capacidade e habilidade na execugao
do mesmo; 5) Nédo ha ruptura entre o trabalho e a diversdo, ou o trabalho e
cultura; 6) O modo como o artesdo ganha seu sustento determina e impregna
todo seu modo de vida [...] o trabalho do artesdo ¢ a mola mestra da tnica
vida que ele conhece; ele ndo foge do trabalho numa esfera separada de
lazer; leva para suas horas de 6cio os valores e qualidades desenvolvidos e
empregados em suas horas de trabalho (MILLS, 2009, p. 62).

Essa compreensdo de Mills, a nosso ver, se assemelha com as conclusées de Silva, E.
(2011) em sua pesquisa de doutorado acerca dos “processos aprendentes e ensinantes dos/as

arteséos/as do Alto Moura: tessitura de vida e formac&o” quando afirma:

os resultados demonstram uma relacédo intrinseca entre vida e conhecimento
nas itinerancias de vida e formacdo dos ceramistas do Alto do Moura. Eles
teceram suas leituras de mundo e da palavra tendo como base, mobilizacéo e
dindmica de suas aprendizagens, as interinfluéncias entre 0s contextos
circunstantes, as biografias e 0s constructos aprendentes, recursivos e
incidentes na vida e no conhecimento desses sujeitos (2011, p. 240).
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O artesanato, como trabalho ndo alienado, permite a interligacdo entre a biografia, a
historia e a producéo intelectual do cientista, e € 0 que procuro mostrar nessa pesquisa onde
vou tentar construir minha propria “motocicleta” ou minha “boneca de barro”.

Assim, considerando as inquietacdes que surgem da nossa pratica militante e a revisao
acerca da situacdo em que se encontra a pesquisa sobre essa temética no Brasil, concluimos
que a temaética da interculturalidade no curriculo da formacdo da professora e do professor
indigena em nivel superior tem relevancia social e académica especialmente nesse contexto
onde emergem varios cursos de formacdo em nivel superior para docentes indigenas em
Institutos de Ensino Superior no Brasil.

O nosso objeto de pesquisa € a Interculturalidade no curriculo do primeiro curso de
formacdo de professoras e professores indigenas de Pernambuco oferecido pela UFPE/CAA.
Nossa pergunta é: quais sdo as concepg¢des de interculturalidade que permeiam o curriculo da
formagdo da professora e do professor indigena, anunciadas nos documentos do MEC e da
UFPE e como foi vivenciada pelas(os) estudantes indigenas da primeira turma do curso?

Partimos do pressuposto que a interculturalidade é uma tematica polissémica e
polivocal e por isso mesmo 0 seu andncio e as vivéncias sdo permeados por tensdes e
contradicdes, conflitos, dai nossa inquietacdo para compreendé-la no curriculo prescrito e na
vivéncia das(os) estudantes indigenas.

Nesse sentido, nossos objetivos foram:

Geral:
e Compreender a Interculturalidade no curriculo da formagdo das professoras e dos
professores indigenas do estado de Pernambuco, como concepgdo expressa no
curriculo prescrito, e na vivéncia das/os estudantes, no primeiro curso de licenciatura

intercultural desenvolvido pela UFPE/CAA.

Especificos:
e ldentificar e caracterizar como a tematica da Interculturalidade € apresentada nos
Referenciais para formagéo de professores indigenas do Ministério da Educacdo;
e Analisar como esté organizada a Proposta Pedagogica do Curso (PPC) da Licenciatura
intercultural, no que se refere ao seu formato, seus tempos, espagos e conteidos;
e Compreender como as(os) estudantes, egressos da licenciatura vivenciaram a

interculturalidade no desenvolvimento do curso;
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Nosso interesse é compreender a problematica da Interculturalidade no curriculo da
formacdo das professoras e dos professores indigenas de Pernambuco, no contexto do aporte
teorico oferecido pela Rede Modernidade/Colonialidade a partir dos conceitos de:
Colonialismo, Colonialidade (QUIJANO, 2010, 2005), Diferenca Colonial, Desobediéncia
epistémica (MIGNOLO, 2003, 2008, 2010a), Interculturalidade funcional e Interculturalidade
critica/epistémica (MIGNOLO, 2008; WALSH, 2009a, 2010) e Curriculo intercultural.

O texto esta organizado em seis capitulos. No primeiro, apresentamos uma revisao
bibliografica realizada nas comunicacfes orais da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-
Graduagdo em Educagdo — ANPED; no Encontro de Pesquisa em Educagdo do Norte e
Nordeste — EPENN e no Programa de Pds-Graduacdo da UFPE, procurando analisar como
pesquisadoras e pesquisadores brasileiros, vem abordando o tema da interculturalidade na
educacdo escolar indigena, e mais especificamente a formacgéo docente.

No segundo capitulo apresentamos e analisamos o0s conceitos do Pensamento
Decolonial, explicando as motivacfes que nos levaram a escolha dessa base tedrico-
metodoldgica para coletar, interpretar e analisar os dados da pesquisa.

No terceiro capitulo, tendo como base os conceitos do Pensamento Decolonial,
analisamos a historia do contato entre os povos de Abya Yala, e aqueles que mais tarde seriam
denominados de Europeus, procurando compreender como 0S povos originarios entram para o
sistema mundo moderno/colonial/patriarcal.

No quarto capitulo, tratamos da concepcdo e dos procedimentos metodoldgicos que
utilizamos para coleta, sistematizacdo e analise dos dados da pesquisa.

No quinto, analisamos o documento “Referenciais para formacdo de Professores
Indigenas”, publicado pelo MEC em 2002, identificando no texto legal as compreensdes
expressas no documento acerca da interculturalidade na formacdo da professora e do
professor indigenas.

No sexto capitulo, analisamos a Proposta Pedag6gica do Curso de licenciatura
intercultural e as falas das entrevistas coletivas, identificando e analisando o que foi

anunciado pelo documento e o que foi vivenciado pelas(os) estudantes do curso.
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2 A INTERCULTURALIDADE NO CURRICULO DA FORMACAO DE
PROFESSORAS E PROFESSORES NAS PESQUISAS ACADEMICAS NO CENARIO
NACIONAL E LOCAL

Nesse capitulo, vamos apresentar o estudo que fizemos nas Comunicagdes Orais
apresentadas na Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (Anped),
Encontro de Pesquisa em Educacdo Norte e Nordeste (Epenn) e no Programa de POs-
Graduacao em Educacdo (PPGE/UFPE) para identificar como pesquisadoras e pesquisadores
brasileiros vém abordando o tema da interculturalidade na educacéo escolar indigena e mais
especificamente na formacao dos professores e das professoras dessa modalidade de ensino.

Para realizar o estudo sobre a temaética da Interculturalidade no curriculo da formacéo
de professoras e professores indigenas nos trabalhos da Associacdo Nacional de Pesquisa e
Pds-Graduacdo em Educacdo (Anped), no Encontro de Pesquisa em Educacdo Norte e
Nordeste (Epenn) e nas linhas de pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da
Universidade Federal de Pernambuco (PPGE/UFPE), escolhemos o periodo entre 2001 a
2011.

O periodo (2001-2011) é bastante significativo para formacdo em nivel superior de
professoras e professores indigenas no Brasil, porque, em 2001, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) oficializa o ensino superior para formacdo intercultural de professoras e
professores indigenas.

Em 2002, é publicado pelo MEC o Referencial para Formacdo de Professores
Indigenas. Esse documento delineia a politica de formacdo para professoras e professores
indigenas no Brasil.

No ano de 2005, o MEC publica o primeiro edital do Programa de Licenciaturas para
Indigenas (Prolind), e em 2008 o segundo. O Prolind oferece apoio financeiro as Instituicdes
de Ensino Superior (IES) para a criagdo de cursos de formagao intercultural para professoras e
professores indigenas;

Em 2006 e 2008 a Universidade Federal de Pernambuco concorrem a esses editais. O
de 2005, a UFPE néo foi comtemplada, mas em 2008 recebe o apoio e 0 Campus do Agreste
(UFPE/CAA) cria o Programa de Formacdo para Professores Indigenas de Pernambuco -
Curso de Licenciatura em Educacao Intercultural, cuja primeira turma concluiu em 2012.

No que diz respeito a escolha dos Grupos de Trabalhos da Anped e do Epenn, optamos
por fazer uma varredura em todos eles, porque como as préaticas da educagdo escolar indigena

veio historicamente sendo desenvolvida no contexto das lutas dos movimentos sociais, como
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préticas de educacdo popular, e s6 depois essas experiéncias vdo servir de referéncias para
orientar os principios da politica educacional sendo executada pelo Estado Brasileiro, nossa
desconfianga é que as pesquisas sobre esse tema, estariam sendo apresentadas nos diversos
GTs da Anped e do Epenn, e ndo apenas naqueles que tratam do curriculo ou da formacéo de
professoras e professores. A mesma logica aplicamos ao PPGE/UFPE, e realizamos nossa
busca em todas as linhas de pesquisa.

Soma-se a isso o fato de na Anped e no Epenn ndo haver um grupo de trabalho
especifico para tratar dessa teméatica’’. Além disso, nos interessou também mostrar as
presencas/auséncias de estudos sobre a tematica da educacao escolar indigena nesses espagos
de socializacdo (Anped e Epeen) de producdo (PPGE/ UFPE) da pesquisa sobre educacdo no
Brasil.

O texto esta organizado em duas partes: 1) No primeiro momento, mostramos 0s GTs
(Anped e Epenn) e Linhas de Pesquisa (PPGE/UFPE) nos quais a educacdo escolar indigena
estd sendo apresentada/estudada, os temas pesquisados e em quais Instituicdes de Ensino
Superior (IES), Regibes e Estados estdo sendo realizadas as pesquisas de forma a ter um
panorama geral das pesquisas sobre essa tematica.

No segundo momento, analisamos os trabalhos que tratam do curriculo intercultural da
formacdo da professora e do professor indigena, procurando delinear melhor nosso objeto de
pesquisa. Para isso, ao olhar as comunicagdes orais nos perguntamos: qual o Objeto de
Pesquisa? Qual a Abordagem Tedrica? Qual a compreensdo de interculturalidade na formacéo

de professoras e professores indigenas presente nos trabalhos apresentados?

2.1 Anped - Grupos de Trabalhos, temas e IES das pesquisas sobre educacédo escolar

indigena

No periodo estudado, as reunides da Anped foram organizadas em 24 (vinte e quatro)
Grupos de Trabalhos (GT); desses, encontramos pesquisas sobre a tematica da educacao
escolar indigena em apenas 06 (seis), sdo eles: Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos
Educativos (GT 03); Estado e Politica Educacional (GT 05); Educacdo Popular (GT 06);
Formacdo de Professores (GT 08); Curriculo (GT 12); e, Educacdo para as relacdes étnico-
raciais (GT 21).

1786 em 2009, o Grupo de Trabalho (GT) vinte e um (21) da Anped passa a ser intitulado “Educacio das
Relagdes Etnicos/Raciais”, incorporando a tematica da educagdo escolar indigena, e o Epenn, em 2009 a 2011,
teve um grupo especifico de “educa¢do indigena”, 0 GT 25.
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Nesses seis grupos, foram apresentadas 24 (vinte e quatro) pesquisas sobre o0s

seguintes temas: experiéncias de professoras, professores e liderancas; analise de documentos

oficiais; sentidos da escola, relacdo entre escola e comunidade; pratica pedagdgica dos

professores Guarani e Kaiowa; curriculo da escola indigena; e, politica de educacao escolar

indigena.

No que se refere as InstituicGes de Ensino Superior onde estdo sendo realizadas as

pesquisas, identificamos 11 (onze), sendo 10 (dez) publicas e 01 (uma) particular, que estéo

assim localizadas: 02 (duas) na regido Norte; 05 (cinco), no Centro Oeste; 01 (uma), no

Nordeste; 01 (uma), no Sul; e, outra, no Sudeste, conforme mostramos no Quadro 01:

Quadro 01 - Comunicacdes Orais apresentadas na Anped entre os anos de 2001 e 2012

GRUPO DE QUANTITATIVO IDENTIFICACAO
TRABALHO DE TEMAS COM NOSSO IES
TRABALHOS OBJETO
Movimentos Experiéncias UFAM,
Sociais, de UNEMAT
GT 03 | Sujeitos e 08 professoras/es 01 e UFMG
Processos e liderancas
Educativos
Estado e Analise de UEAe
GT 05 | Politica 02 documentos UFMT
Educacional oficiais
Educacéo Sentidos da UCDB,
GT 06 | Popular 06 Escola, UFRS e
relacdo escola UFGD
comunidade
Formacéo Prética uCDB
de pedagdgica
GT 08 | Professores 01 dos
professores
Guarani e
Kaiowa
Curriculo Curriculo da UFCE e
GT 12 02 escola 01 UFMT
indigena
Educacéo Politica de UFPR,
para as Educacéo UEMS,
GT 21 | Relagbes 05 Escolar UFMG e
Etnicos/ Indigena UCDB
Raciais
TOTAL 06 24 02 11

Fonte: www.anped.org.br
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Como pode ser observado no Quadro 01, dos 24 (vinte e quatro) trabalhos, 08 (oito)
estédo no Grupo de Trabalho “Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos”, 06 (seis)
no GT “Educacéo Popular”, e 05 (cinco) no GT “Educagio para as Relacdes Etnico/Raciais”.

No Quadro 01, € possivel observar que além do nimero de pesquisas sobre educacéo
escolar indigena ser pequeno em relacdo as demais tematicas, hd uma maior concentracéo de
apresentacdo de artigos nos GTs 03 (trés), 06 (seis) e 21 (vinte e um) que sdo grupos de
trabalhos que tratam de pesquisas sobre as relacdes entre educacdo, movimentos sociais,
processos educativos formais e ndo formais relacionados a sujeitos sociais que comecaram a
reivindicar o reconhecimento de suas identidades coletivas, e direitos especificos, nas décadas
de 1980 e 1990, tais como o0s povos indigenas.

O numero exiguo de pesquisas na Anped sobre a tematica da educacdo escolar
indigena pode estar associado a presenca/auséncia dos povos indigenas no cenario do Brasil
contemporaneo. Os estudos sobre os povos indigenas no Brasil (MELATTI, 1993;
OLIVEIRA, 1999; CUNHA, 1994) mostram que desde o periodo colonial até a Constituicao
Brasileira de 1988, as politicas governamentais para os povos indigenas foram orientadas pela
perspectiva positivista de sociedade, visavam a assimilacdo compulsoria desses grupos a uma
suposta sociedade nacional brasileira, que deveria ser homogénea, constituida por um Unico
povo, falando uma Unica lingua, com 0s mesmos costumes, crencas e tradi¢des.

Para concretizar esse objetivo, o Estado, portugués e depois brasileiro, desenvolveu
politicas junto aos povos indigenas no sentido de que gradativamente fossem deixando seus
modos de vida. Essa visdo integracionista se fundava sobre a conviccdo de que os indigenas
seriam uma categoria étnica e social transitéria e fadada ao desaparecimento, na medida em
que seriam incorporados a uma suposta comunidade nacional. Nas pesquisas académicas,
como categoria social em extincdo, os povos indigenas foram objeto de estudo da
antropologia ou da historia, ja que sdo campos da ciéncia que também estudam sociedades do
passado.

Além do numero de pesquisas sobre educacdo escolar indigena ser pequeno em
relacdo as demais tematicas, ha uma maior concentracdo de apresentacdo de trabalhos nos
GTs 03 (trés), 06 (seis) e 21 (vinte e um) que sdo grupos de trabalhos que tratam de pesquisas
sobre as relagdes entre educacdo, movimentos sociais, processos educativos formais e nao
formais relacionados a sujeitos sociais que comecaram a reivindicar o reconhecimento de suas
identidades coletivas e direitos especificos, nas décadas de 1980 e 1990, tais como 0S povos

indigenas.



33

As préticas de educacdo escolar especifica diferenciada e intercultural para os povos
indigenas foram desenvolvidas, até o final da década de 1980, por organizagdes da sociedade
civil e pelos préprios indigenas, no contexto da educacéo popular. Sé na década de 1990, apds
as mudancgas do paradigma integracionista inaugurado pela Constituicdo de 1988, o indigena
deixa de ser considerado categoria social transitoria e o Estado Nacional tem agora o dever de
desenvolver politicas publicas de valorizacdo e fortalecimento de suas culturas, inclusive a
educacdo escolar®.

E também nessa mesma década que esse tema comega a interessar as pesquisas
académicas, primeiro pensada, problematizada e investigada sob a perspectiva antropolégica,
e depois para outros campos das ciéncias, inclusive da educacéo.

Esse nosso entendimento encontra respaldo nos temas dos estudos apresentados nos
GTs 3 e no GT 6. No GT “Movimentos Sociais, Sujeitos ¢ Processos Educativos, 07 (sete),
dos 08 (oito), e no GT “Educagdo Popular”, 04 (quatro) dos 05 (cinco) trabalhos apresentados
tém como objeto de estudo as experiéncias de professoras, professores e liderancas indigenas,
de varias etnias do Brasil, no seu fazer politico-pedagogico em sala de aula e nos processos de
mobilizacéo, reivindicacdo e conquistas do direito & escola diferenciada®®.

Outra leitura que o Quadro 01 nos oferece é quanto as Instituicdes de Ensino Superior
onde estdo sendo realizadas as pesquisas. Os dados nos informam que ha uma maior
concentracdo de pesquisas sendo realizadas nas IES da regido Centro Oeste. Procuramos
entender se esse fato estaria relacionado ao numero da populacéo nas regides e ao numero de

IES nessas regides, por isso buscamos informacdes acerca do nimero da populacdo indigena

8 A educacdo escolar indigena s6 sera responsabilidade do Ministério da Educagdo (MEC) e secretarias de
educacdo, a partir de 1991, quando através do Decreto Presidencial n° 26 transfere a responsabilidade da oferta
e execucdo da educacio escolar indigena da Fundagdo Nacional do indio (FUNAI) para o MEC. Antes dessa
data os servigos de escolarizacdo para os povos indigenas eram ofertados pelo 6rgdo indigenista oficial e por
missdes religiosas.

19 pelos titulos dos trabalhos apresentados, essa constatacéo pode ser observada: Os Baniwa e a escola: sentidos
e repercussdes (2002); A questdo da lingua nos atuais dilemas da escola indigena em aldeias Paresi de Tangara
da Serra-MT (2002); O processo de escolarizacdo entre os Xacriaba: explorando alternativas de andlise na
Antropologia da Educacdo (2004); Sentidos da escola e movimentos sociais do povo Xokleng - comunidade
Blgio — SC (2006); Pesquisa, educacdo e luta indigena: a experiéncia de professores Sateré Mawé (2007);
Reflexfes sobre a relagdo entre escola e as préaticas cultuais dos Xacriaba (2008); Gestdo Escolar e politica
cultural: desafios das escolas Xacriaba (2008); e, Universidade Publica, cidadania e movimentos sociais: a
experiéncia do FIEI — Curso de Formac&o Intercultural para educadores indigenas de Minas Gerais. No caso do
GT Educacdo Popular, séo os seguintes os titulos dos trabalhos apresentados: Educagdo Escolar Guarani no RS
- politica publica em movimento (2003); Professores indios e pratica pedagdgica na escola e na comunidade:
um estudo exploratério (2004); Educacdo Indigena — uma educacgdo para autonomia (2005); Atividade fisica
entre indigenas para civilizar e indicada para educar (2007); Educacdo Escolar nas aldeias Kaingang e Guarani:
indianizando a escola? (2008); Documentos Curriculares para educagdo escolar indigena no Brasil: da
prescricdo as possibilidades de diferenciacéo (2012).
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no pais e o quantitativo de universidades por regides no Brasil e encontramos a seguinte
situacao:

Quadro 02 - Populacéo indigena e Universidades Publicas no Brasil por Regido

Geogréfica

Regido Populacao No. IES | No. IES que apresentaram trabalhos na
indigena no | pablicas  no | ANPEd sobre Edu. Escolar indigena.
Brasil Brasil

Norte 342,836 28 02

Nordeste 232,739 65 01

Centro Oeste | 143, 432 19 04%°

Sul 78,773 49 02

Sudeste 99,137 143 01

TOTAL 896,917 304 10

Fonte: IBGE 2010; Censo do Ensino Superior. INEP (2014).

Pelos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010) existe
hoje no Brasil uma populagéo de 896.917 (oitocentos e noventa e seis mil e novecentos e
dezessete) indigenas vivendo em todas regides do Brasil inclusive no Distrito Federal, e
como pode ser observado no Quadro 02 a regido Centro Oeste ocupa apenas o terceiro lugar
em relacdo ao ndmero total de indigenas no Brasil. Com relacdo ao numero de
Universidades, também ndo encontramos motivos que justificassem a regido Centro-Oeste
produzir mais pesquisas sobre educacao escolar indigena no Brasil, pois a regido apresenta o
menor nimero de universidades publicas no pais.

No que diz respeito as comunicagdes orais apresentadas na Anped, encontramos duas
que despertaram nosso interesse. No GT “Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos
Educativos”, Lucia Helena Alvarez Leite apresentou, em 2008, o trabalho com o titulo
“Universidade Publica, cidadania e movimentos sociais: a experiéncia do FIEI — Curso de
Formacdo Intercultural para educadores indigenas de Minas Gerais”. A comunicacdo trata da
experiéncia de formacdo especifica para professoras e professores indigenas, oferecida pela
Universidade Federal de Minas Gerais, com recursos do Prolind, contexto que se assemelha
a nossa pesquisa, e nos interessou conhecer as discussdes da autora sobre curriculo
intercultural.

O curso de Licenciatura Intercultural da UFMG foi um dos primeiros no Brasil que
contou com recursos do Prolind. O objeto de estudo de Leite é a analise do processo de

implantacdo do curso de formacdo intercultural para professoras e professores indigenas

2 A Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB) é particular.
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nesse Estado “buscando observar os impactos na UFMG, tanto em relagdo aos sujeitos
envolvidos, como em relacéo aos processos de gestdo (LEITE, 2008, p. 1).

A autora faz uma retrospectiva do processo historico de lutas dos movimentos
indigenas no Brasil para garantia do direito a escola indigena, especifica, diferenciada,
autbnoma e intercultural, identificando como conquista, fruto dessa mobilizacdo dos
indigenas, os cursos especificos para formacdo de professoras e professores indigenas em
nivel médio e superior, e se pergunta: “o que significa, neste contexto da educacéo
intercultural, construir politicas publicas de formacdo, de modo que esses profissionais
possam exercer uma educagdo qualificada em beneficio das criangas indigenas”? (2008, p.
4). Ela responde a sua pergunta mostrando os diversos cursos de magistério criados para
atender especificamente a professoras e professores indigenas no Brasil, que tém “por
principio basico a construcao de uma educacgao intercultural” (2008, p. 4).

Leite (2008, p. 5) mostra que a interculturalidade no curriculo da formacdo de
professoras e professores indigenas seria a incorporacdo de disciplinas ligadas aos
conhecimentos indigenas, gque ela chama de “tradicionais”, e do “mundo dos brancos” como

mostra o texto que segue.

Os curriculos, pensados na perspectiva da interculturalidade, apresentam
disciplinas relacionadas aos conhecimentos do mundo ndo indigena e
também disciplinas e projetos de pesquisa relacionados aos “conhecimentos
tradicionais”, que posteriormente sdo organizados como livros e outros
materiais didaticos (grifo da autora).

Como pode ser observado, para Leite, a interculturalidade € a incorporacdo de
saberes indigenas, como disciplinas, e os saberes do “mundo ndo indigena”. A autora ndo faz
uma discussao acerca de qual perspectiva de interculturalidade € utilizada na formacdo das
professoras e professores indigenas na UFMG. A autora afirma que é no formato de
disciplina que o curriculo se organiza, a mesma ndo questiona a forma eurocéntrica sob a
qgual a modernidade produz, sistematiza e transmite os conhecimentos, nem evidencia as
formas outras que povos indigenas tém de organizar e sistematizar os conhecimentos que
compdem o curriculo da sua formacdo. Parece-nos que a base teorica utilizada pela autora
ndo possibilita fazer essa pergunta, tendo em vista que o seu principal aporte tedrico foram
autores brasileiros, especialistas em educacdo escolar indigena, além da propria legislacdo
educacional indigenista. A exce¢do ¢ o livro “Cultura e Politica nos movimentos sociais
latino-americanos: novas leituras”, publicado pela editora da UFMG, em 2000, e organizado

por Sonia Alvarez, Eveline Dagnino e Arturo Escobar. Esse ultimo é filiado a Rede
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Modernidade/Colonialidade e ao Pensamento Decolonial, que problematiza a compreenséo
de interculturalidade desenvolvida nas politicas educacionais no contexto dos Estados
Nacionais, que é a perspectiva tedrica que orienta a nossa pesquisa.

A tematica da Interculturalidade passou a ser utilizada, a partir da década de 1990 no
Brasil, de forma consensual nos documentos oficiais que tratam das politicas educacionais
para 0s povos indigenas e também nos textos académicos sobre tema. Assim como Leite
(2008), os textos, legais e académicos, apresentam a questdo da interculturalidade do
curriculo, seja da formacdo da professora, do professor, seja da escola indigena, como
sinbnimo de dialogo entre 0s saberes/conhecimentos da tradigdo indigena e os “universais”.

Os estudos sobre os povos indigenas mostram que antes da invasdo dos seus
territorios esses povos tinham modos proprios de produzir, armazenar, expressar, transmitir,
avaliar e reelaborar seus conhecimentos, suas concepg¢des sobre o mundo, o ser humano, a
natureza e o sobrenatural (MELIA, 1979; BRASIL, 1988; BANIWA, 2006). Mas a
racionalidade eurocéntrica (GROSFOGUEL, 2010; DUSSEL, 2005) intitulou esses
conhecimentos/saberes de narrativas magicas e supersticiosas, porque consideravam 0s
indigenas como grupos humanos em estagio inicial da humanidade, destituindo assim os
povos originarios de sua condicdo epistémica (WALSH, 2008, 2009a, 2009b; MIGNOLO,
2010).

Por isso, nos parece ser insuficiente afirmar que a Interculturalidade no curriculo
significa a incorporacdo dos saberes indigenas e do mundo ndo indigena, sem realizar uma
reflexdo de como nos embates histdricos/sociais/culturais/epistémicos o Projeto Moderno, ou
seja, “a tentativa faustica de submeter a vida inteira ao controle absoluto do homem sob a
direcdo do conhecimento” (CASTRO-GOMEZ, 2005a, p. 170) excluiu os conhecimentos
outros (MIGNOLO, 2003, 2008) e construiu a ideia de um conhecimento ndo situado e
portanto universal.

Assim, a nosso ver, incorporar 0s conhecimentos indigenas no curriculo supde uma
discussdo sobre o lugar e 0 tempo que esses saberes irdo ocupar nesse curriculo, porque,
mesmo que haja um consenso sobre o fato de que, ao tratar da Interculturalidade na
formacdo e na escola indigena, estamos nos referindo aos saberes/conhecimentos que
permeiam o curriculo, nos parece que é necessario problematizar essa discussdo no contexto
do Projeto de Modernidade (DUSSEL, 2005) identificando as suas implicacdes tedricas,
praticas e metodoldgicas.

Outro trabalho que nos interessou aparece no GT 12 (doze) “Curriculo”. E o texto de

Adir Casaro Nascimento da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), cujo titulo é:
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“Curriculo, Interculturalidade e Educagdo Indigena Guarani/Kaiowa”, apresentado em 2005.
O trabalho trata do curso de Magistério para professoras e professores indigenas, intitulado
“Ara Vera®™ realizado pela Secretaria Estadual de Educacdo do Mato Grosso do Sul, em
parceria com a UCDB, Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS). O trabalho
apresentado por Nascimento faz parte

de um conjunto de reflexdes que temos desenvolvido ha alguns anos,
acompanhando de perto o processo de constru¢do e reinvencao historica da
educacdo escolar no contexto das comunidades indigenas brasileiras, mais
notadamente, dos povos guarani/kaiowa do estado do Mato Grosso do Sul
(2005, p. 1).

O objeto de estudo de Nascimento é a compreensdo dos professores Guarani/Kaiowa?
sobre suas escolas e os processos de formacéo por eles vivenciados. Esse trabalho nos interessou
porque nas suas analises a autora faz uma abordagem do que seja curriculo intercultural.

Segundo a autora,

0s povos indigenas abrem um campo de estudos no qual, movimentam-se como
protagonistas, no sentido de pensar o curriculo a partir de uma outra légica: a
I6gica do dialogo entre os seus saberes e os saberes legitimados historicamente
pela cultura escolar (2005, p. 1).

Assim como no trabalho anterior, a Interculturalidade é apresentada como um
didlogo entre saberes indigenas e os “legitimados historicamente pela cultura escolar”. Para
ela, o “carater epistemologico de uma pratica pedagdgica” (2005, p. 7) esta na possibilidade
de “reconhecimento e sistematizacao” dos “conhecimentos tradicionais ¢ dos conhecimentos

acumulados pela humanidade, em suas diferentes culturas”, o que

na prética isto significa abrir espaco, muito especialmente, no ambito das
escolas, para a inser¢do da cultura local (Geertz, Freire, Certeau), dos
processos educacionais primarios (Berger e Luckmann), de um tempo de
relagbes vinculadas as experiéncias do cotidiano, a vivéncia dos alunos. Uma
vivéncia mediada pela oralidade, pelos mitos, pela imitacdo, pelo exemplo.
Significa abrir espaco para uma releitura da historia, ndo mais contada s6
pelos livros, mas contada, também, pelos mais velhos, pelos rezadores.
Significa produzir novos mapas, novos textos, novos contetidos. Producao
onde todos entram como autores, pesquisadores, mediadores. Mediadores
entre essa cultura que busca tornar-se escolar e os saberes produzidos e
sistematizados pela humanidade e os seus “muitos mundos” e, ainda, a

21 Aré Vera é uma expressdo em Guarani que significa Tempo Iluminado.

22 Aqui utilizado no masculino porque as falas que a autora cita no seu texto, sdo todas de pessoas do sexo
masculino.
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cultura que os perpassa no convivio com a cultura “popular” que nio ¢ a
indigena, mas com a qual interagem na cidade, pela midia, nos contatos aos
quais estdo sujeitos, na pressao do entorno (NASCIMENTO, 2005, p. 7-8).

Nesse sentido nos aproximamos da compreensao da autora acerca da necessidade de
sistematizar os conhecimentos indigenas para que o texto curricular reconheca esses saberes
como legitimos, mas, mais do que isso, a N0sso ver € importante que 0S povos originarios
sejam reconhecidos como sujeitos epistémicos, considerando e denunciando que 0 processo
de Colonialismo e Colonialidade (QUIJANO, 2010) excluiu e deslegitimou esses
saberes/conhecimentos. Dessa forma, a constru¢cdo de um curriculo intercultural é um
processo permeado por conflitos e disputas que acontece no contexto da Diferenca Colonial
(MIGNOLO, 2003).

Para desenvolver seu estudo, a autora utiliza falas dos indigenas e a legislacdo
educacional identificando as concepgbes sobre escola e formacdo elaboradas pelos
Guarani/Kaiowa nos seus processos de “construcdo e reinvencdo histdérica da educacédo
escolar”, que para ela significa a conquista do direito a “uma escola especifica e
diferenciada, multicultural e comunitaria” (2005, p. 1 - grifo nosso).

Como pode ser observado, a autora ndo faz distin¢cdo entre as concepcdes de
interculturalidade e de multiculturalismo, o que para Rede Modernidade/Colonialidade é
fundamental fazé-lo, porque, ao utilizar interculturalidade como sindnimo de
multiculturalismo, pluriculturalismo ou ainda diversidade cultural, ignoram-se 0s sujeitos
que falam, os contextos histéricos, politicos, culturais e epistémicos diferentes em que essas
expressOes surgiram e se desenvolveram nas politicas educacionais podendo, com isso,
esconder os diversos loci de enunciacdo, ndo apresentando dessa forma a ego e a geopolitica
do conhecimento (GROSFOGUEL, 2010).

O aporte teorico utilizado pela autora sdo os Estudos Culturais e a Antropologia,
utilizando autores tais como Nestor Canclini, Homi Bhabha, Stuart Hall e Frederick Barth.
Assim, concluimos que nos diversos Grupos de Trabalho da Anped, apresentados no periodo
2001 a 2012, ndo encontramos nenhum trabalho que problematizasse a temaética da
interculturalidade no curriculo da formacdo de professoras e professores indigenas tendo o

Pensamento Decolonial como base tedrica.
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2.2 Epenn - Grupos de trabalhos, temas e IES das pesquisas apresentadas

O Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste (Epenn) é formado por 26
(vinte e seis) Grupos de Trabalhos e neles encontramos 45 (quarenta e cinco) comunicagdes
orais sobre a temética da educacdo escolar indigena, distribuidos em 10 (dez), séo eles:
Historia da Educacdo (GT 02); Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos (GT
03); Didatica (GT 04); Educacdo de Criancas de 0 a 06 (GT 07); Formacdo de Professores
(GT 08); Sociologia da Educacdo (GT 14); Educacdo e Diversidade Cultural (GT 21);
Educacdo Ambiental (GT 22); Género, Sexualidade e Educacdo (GT 23) e Educagéo
Indigena (GT 25).

No que se refere aos espacos onde as pesquisas estdo sendo realizadas, identificamos
18 (dezoito) instituicdes de ensino superior, sendo 06 (seis) na regido Norte, e 11 (onze) no

Nordeste, como mostramos no Quadro 03.

Quadro 03 - Comunicac@es Orais apresentadas no Epenn entre os anos de 2001 A 2012

GRUPO DE TRABALHO QUANTITATIVO IES
DE TRABALHOS
GT02 | Histdria da Educacgédo 01 UFBA
Movimentos Sociais, Sujeitos e 06 UFCE, UEA, UFRN,
GTO03 | Processos Educativos UFAM
GT04 | Didatica 01 UFAM
GTO07 | Ed. de Criancas de 0 a 06 02 UEFS/BA
GTO08 | Formacao de Professores 01 UFPE
GT14 | Sociologia da Educagao 01 UFRR, UFBA
GT 21 | Educacao e Diversidade Cultural 01 UFPE
GT22 | Educacdo Ambiental 02 UFPE, UEA
GT23 | Género, Sexualidade e Educacao 01 UFSE
GT25 | Educacdo Indigena 29 UFBA, UFRN, UEA
FEST/MA,
UFRO/JiParana,
UFPE, UFPA, IFPE,
UFAC, UFPB,
IFBA, UVA,
LUHT/Portugal
TOTAL 09 45 18

Fonte: Anais do Encontro de Pesquisa em Educacéo do Norte Nordeste — Epenn (2001-2011).

Como pode ser observado, as comunicacOes orais apresentadas, nesse periodo, sobre a
temética da educacdo escolar indigena estdo concentradas no GT 25 (vinte e cinco) com 29

(vinte e novembro) Comunicag6es Orais e no GT 03 com 06 (seis).
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O GT 25 (vinte e cinco) teve sua primeira edicdo no XVII Epenn que foi realizado em
2005, na Universidade Federal do Parda (UFPA) com o tema “Educagdo, Ciéncia e
Desenvolvimento Social”, depois ocorreu nos anos 2009 e 2011; nos encontros seguintes, ele
ja nao aparece como GT especifico para tratar do tema.

Nesses trabalhos, assim como na Anped, h& temas que tratam das diversas questdes da
politica educacional para os povos indigenas, assim como praticas dos professores,
professores, movimentos indigenas pela educacéo escolar indigena especifica, diferenciada e
intercultural; formacdo e curriculo da educacdo basica. Com relacdo a tematica da
interculturalidade seja no curriculo escolar ou na formagédo de professoras e professores, no
Epenn ndo encontramos nenhum trabalho.

Encontramos duas comunicacdes orais que tratam das experiéncias dos cursos de
Licenciaturas Interculturais oferecidos pela Universidade Federal do Amazonas - Ufam, e
outro pela Universidade Federal do Acre - Ufac. A primeira Comunicagdo Oral foi
apresentada no Grupo de Trabalho Didética, pelas pesquisadoras Valeria Amed das Chagas
Costa e Ana Alcidia de Araujo Moraes, em 2009. No trabalho “Licenciatura Indigena: notas
sobre uma experiéncia de avaliacdo”, as autoras tratam da experiéncia do Curso de
Licenciatura Intercultural oferecido pela Ufam. Costa e Moraes (2009) trazem o resultado de
uma avaliagdo, cujo objetivo foi “captar os entendimentos dos estudantes sobre o
desenvolvimento do curso visando a revisdo do seu projeto politico pedagogico”.

O segundo trabalho, sobre Licenciatura Intercultural, tem como titulo “Curso de
formacédo para docentes indigenas do Acre: uma experiéncia em andamento”. Foi apresentado
no Grupo de Trabalho “Educacéo Indigena” (GT 25), em 2001, de autoria de José Alessandro
Céndido da Silva. Na comunicag&o, o autor analisa esse curso de formacdo, identificando os
principais desafios para a sua implementacdo, que, segundo ele, sdo: as condi¢des de acesso;
0s espacos das aulas; a organizacdo modular; o uso da lingua entre estudantes e professores e
a questdo da alimentacdo nas fases presenciais, mas ndo faz nenhuma abordagem acerca da
interculturalidade.

No que diz respeito as IES onde estdo sendo realizadas as pesquisas, seguindo a
mesma ldégica que orientou a analise da Anped, fizemos uma relacdo entre 0 numero da
populacdo indigena e das IES nas regides Norte e Nordeste e encontramos a situacdo que
segue:

Quadro 04 - Populacéo indigena e Universidades Publicas nas Regifes Norte e Nordeste

Regido Populagdo | N°. IES nas | N° IES que apresentaram | N° de Estados
indigena Regibes trabalhos no
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por Regido | Norte e | Epenn sobre Educacdo
Nordeste Escolar indigena.

Norte | 342,836 |28 03 02 (AM, RR)

Nordeste | 232,739 65 06 05 (BA, PE, CE, RN, SE)

Fonte: IBGE 2010; Censo do Ensino Superior (INEP, 2014).
Como pode ser observado, sdo poucas as IES que tém produzido pesquisa sobre a

temética da educacdo escolar indigena e apresentado no Epenn. Na Regido Norte apenas 03
(trés) universidades em dois Estados e na Regido Nordeste 06 (seis) IES em 05 (cinco)

Estados.

2.3 Pesquisas sobre educacdo escolar indigena no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacédo na UFPE (PPGE/ UFPE)

Os trabalhos que encontramos no Programa de PoOs-Graduacdo da Universidade
Federal de Pernambuco (PPGE/UFPE) foram desenvolvidos em trés linhas de pesquisa, com
uma maior concentracdo na linha “Formacdo de Professores e Pratica Pedagdgica”, como

pode ser identificado no quadro que segue:

Quadro 05 - Dissertacdes e Teses desenvolvidas no PPGE entre os anos de 2001 a 2012

Linhas de Pesquisa 2002 | 2004 | 2007 | 2011 | 2012
Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica 01 01 01

Teoria e Historia da Educacao 01

Politica Educacional Planejamento e Gestdo da 01
Educacéo

Fonte: www.bdtd.ufpe.br

Como pode ser observado no Quadro 05, no periodo estudado foram desenvolvidas 05
(cinco) pesquisas, sendo: 03 (trés) na linha de pesquisa Formacdo de Professores e Préatica
Pedagogica; 01 (uma) em Teoria e Histdria da Educacdo e 01 (uma) em Politica Educacional,
Planejamento e Gestéo da Educacéo. Dessas, 04 (quatro) sdo dissertacdes e uma tese.

A discussdo sobre Interculturalidade aparece na tese de Barbalho (2012) cujo titulo é:
“Discurso como pratica de transformacao social: o politico e o pedagdgico na educacao
intercultural Pankard”. Nela o autor utiliza a Analise do Discurso como teoria analitica e
metodoldgica para sua pesquisa com o intuito de destacar “as expressdes verbais e ndo-
verbais dos sujeitos da pesquisa, de modo a poder explicitar uma melhor imersdo no campo da
producdo social dos discursos voltados para uma pedagogia alternativa inclinada a

diversidade, a diferenciacdo e a especificidade cultural” (2012, p. 373).
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No capitulo 4 (quatro) de sua tese de doutorado intitulado “Multiculturalismo e
Interculturalidade no discurso da educagdo escolar indigena brasileira”, 0 autor faz um
inventario sobre os significados que diversos autores brasileiros (Fleuri, Candau, Canen,
Freire, Arroyo e Carvalho), e de outras nacionalidades (Mclaren, Semprini, Giroux) fazem
acerca da tematica do multiculturalismo e da interculturalidade, em alguns momentos
trazendo os dois conceitos mostrando como alguns desses autores distinguem 0s termos e
outros ndo. Mas, o proprio Barbalho parece que ndo compreende como relevante a distingédo
entre os termos, pois em varios momentos de seu estudo utiliza-os como sinénimos, como é o

caso dos trechos que seguem:

Nossa premissa parte do entendimento de que a educacao escolar, no campo
da diversidade cultural (DC), desenvolvida em ambito de cada sistema
educativo nas sociedades indigenas do Estado de Pernambuco, mistura-se
por conexdes ndo lineares, isto €, sdo contetdos associados, posicionamentos
cognitivos em construgdo, desde a articulacéo teoria/préatica, a processos de
intersec¢do entre praticas de tipo politico-pedagdgicas mais amplas (2012, p.
267)

Faz-se necessario que a préxis pedagogica em educacdo intercultural e
multicultural esteja radicada nos varios contextos pelos quais se expressam
as lutas dos grupos sociais (2012, p. 213).

O referencial teorico, ou seja, o Pensamento Decolonial, com o qual estamos
trabalhando, mostra que a multiculturalidade é uma situacdo criada pelo Colonialismo
(QUIJANO, 2010), ou seja, &€ um fato histérico dado; quando o invasor europeu chegou a
Abya Yala, encontrou varios povos, linguas, modos de vida, crencas, filosofias, ciéncias. O
encontro mostrou a diferenca. O multiculturalismo €, pois, um fato evidenciado nesse
encontro, mas o diferente se tornou sindénimo de inferior e nesse processo 0s povos indigenas
foram subalternizados e colocados em uma condicdo de raca inferior.

As politicas “multiculturais” sdo desenvolvidas no sentido de incorporar o diferente
aos processos de homogeneizacdo cultural caracteristicos das politicas publicas desenvolvidas
pelos Estados Nacionais, dai a necessidade que o referencial tedrico com o qual trabalhamos
fazer uma distingéo entre os conceitos de Multiculturalismo e Interculturalidade.

Para o Pensamento Decolonial, a Interculturalidade, como reivindicagdo dos povos de
Abya Yala, & uma exigéncia posta pela Diferenga Colonial (MIGNOLO, 2010) criada pelo
Colonialismo e pela Colonialidade, e estd em disputa; ndo é um fato dado, é um projeto
politico epistémico (WALSH, 2009a), em construcdo nas praticas de resisténcias sub-

repticias, de desobediéncia civil e epistémica dos sujeitos subalternizados.
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Mesmo concordando com a critica que Barbalho (apesar de no texto a nosso ver nao
ficar claro) faz as Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena publicada
pelo MEC em 1993, como Interculturalidade que ele chama de posi¢ao “culturalista” ou
questionando sobre a “visdo simplista” sobre interculturalidade ja que “relacGes antagbnicas
de poder ndo promovem intercdmbios positivos, no sentido de reordenar posicGes assimétricas
entre dominantes e dominados” (2012, p. 177), parece-nos que 0 que estd em “jogo” ndo é “s
o direito de vez e voz de minorias historicamente discriminadas”, como afirma Barbalho
(2012, p. 78), mas a necessidade de denunciar o racismo epistémico (GROSFOGUEL, 2010),
desajolar a ego-geopolitica do conhecimento, reconhecer outras pedagogias, outros sujeitos
(ARROYO, 2012) e territorios epistémicos, trazer para o campo do debate as
interepistemologias. A nosso ver, ouvir 0s povos indigenas, como afirma Barbalho, € apenas
um passo, mas ndo é suficiente para enfrentar a epistemologia do ponto zero.

Para concluir, na revisdo dos trabalhos apresentados na Anped, Epenn e PPGE/UFPE
encontramos varias pesquisas acerca da tematica da escolarizacdo dos povos indigenas no
Brasil e chegamos as seguintes conclusdes:

e Estdo sendo realizadas pesquisas sobre educacgdo escolar indigena no Brasil, com as
seguintes tematicas: cursos para formacdo em nivel superior, médio e continuada; a
organizacdo/mobilizacdo de professores/as indigenas para garantia do direito a escola
especifica; as relacdes entre escolas e comunidade;

e Ha também trabalhos que versam sobre a politica e a historia da educacdo escolar
indigena no Brasil, trazendo andlises acerca dos documentos oficiais, que estdo em
vigor e que tratam da educacao escolar indigena no Brasil;

e Outro bloco de pesquisas trabalha com as relaces entre educacdo indigena e escola.
Estabelecem-se relacbes e mostram-se o0s significados para as comunidades
envolvidas;

e A literatura utilizada é basicamente indigenista antropoldgica; legislacdo indigenista
educacional, a teoria educacional critica e alguns poucos utilizam autores dos Estudos
Culturais;

e Nao ha nenhum trabalho que pergunte qual a concepcéo de interculturalidade que é
adotada seja na formacdo da professora e do professor seja no curriculo da educacéo
basica;

e Na&o ha nenhum trabalho que adote o Pensamento Decolonial como referencial teorico;
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e Ha apenas trés trabalhos que tratam da experiéncia de formacdo de professoras e
professores em nivel superior, mas ndo problematizam a questéo da Interculturalidade,

tomando-o apenas como algo dado.
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3 PENSAMENTO DECOLONIAL E POVOS INDIGENAS

(-..) € tempo de aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde
nossa imagem é sempre, necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de
deixar de ser o que ndo somos (QUIJANO, 2005, p. 274)

Esse capitulo esta organizado em trés partes. Na primeira, vamos explicitar as
motivacOes que nos levaram a escolher o Pensamento Decolonial como a perspectiva teorica
para utilizar no nosso trabalho. Na segunda parte tratamos das origens e das influéncias
tedricas das quais a teoria é tributaria. Em seguida, a partir dos conceitos de Colonialismo e
Colonialidade mostramos como o Pensamento Decolonial constroi uma inteligibilidade outra

da historia e da ciéncia moderna, no contexto da invasdo da América a partir de 1492.
As motivacdes da escolha do referencial tedrico

Nosso interesse é compreender as concepcdes de interculturalidade que permeiam o
curriculo prescrito e vivido do Curso de Licenciatura em Educagdo Intercultural para
Professoras e Professores Indigenas oferecido pela UFPE/CAA, no contexto das categorias:
Colonialismo e Colonialidade; Diferenca Colonial; e Interculturalidade epistémica que sdo 0s
conceitos chaves do Pensamento Decolonial. A escolha desse referencial tedrico € motivada
por trés razdes.

A primeira razdo diz respeito ao fato de que partimos da compreensdo de que a
questdo da interculturalidade curricular é um tema controverso e pode ter varios significados
dependendo dos sujeitos e dos interesses politicos que a defendem. Nesse sentido, a
perspectiva tedrica que adotamos contribui com essa discussdo a medida que descortina e
situa a tematica exigindo que se explicitem os sentidos e a compreensdo que sdo dados a
Interculturalidade.

A segunda motivagdo é que nos interessa analisar a tematica da Interculturalidade
como um projeto politico epistémico, ou seja, como interepistemologias (MIGNOLO, 2008) e
ndo somente como relacdo entre culturas, o que exige uma analise de como a Modernidade

construiu a ideia de que os povos originarios de Abya Yala®® (América Latina®*) nio

2 Os povos que viviam na parte de mundo que ficou conhecida mundialmente como América Latina atribuiam
nomes proprios as regides que ocupavam, tais como: Abya Yala, Tawantinsuyu, Anauhuac, Pindorama. “Abya
Yala” era como os Kuna chamavam a América; “Terras Guarani” (envolvendo parte da Argentina, do
Paraguai, sul do Brasil e Bolivia), Tawantinsuyu (a regido do atual Peru, Equador e Bolivia), Anahuac (regido
do atual México e Guatemala), Pindorama (nome com que os Tupi designavam o Brasil), entre outras
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produziam conhecimento, classificando seus processos de producdo, sistematizacdo e
construcdo de saberes, como inferiores, supersticdo, pré-modernos e pré-cientificos
disseminando a ideia de que os povos que tiveram seus territérios e seus modos de vida
invadidos com a expansdo maritima a partir de 1492 sdo primitivos, e, portanto, cultural e
epistemicamente subalternos.

Nesse sentido, assumir nessa tese a designacdo Abya Yala significa a demarcacdo do

N0sSsO compromisso ético politico com esses povos, ja que junto com ela tem

todo um novo léxico politico que também vem sendo construido onde a
prépria expressdo povos origindrios ganha sentido. Essa expressao
afirmativa foi a que esses povos em luta encontraram para se auto-
designarem e superarem a generalizacdo eurocéntrica de povos indigenas.
Afinal, antes da chegada dos invasores europeus havia no continente uma
populacgéo estimada entre 57 e 90 milhdes de habitantes que se distinguiam
como maia, kuna, chibcha, mixteca, zapoteca, ashuar, huaraoni, guarani,
tupinikin, kaiap6, aymara, ashaninka, kaxinawa, tikuna, terena, quéchua,
karajas, krenak, araucanos/mapuche, yanomami, xavante entre tantos e
tantas nacionalidades e povos originarios desse continente (PORTO-
GONCALVES, 2003, p. 2)

Dessa forma, Abya Yala significa um marco no processo de construcdo de um projeto
politico-identitario outro, onde as palavras e os significados a elas atribuidos cumprem um
papel significativo na descolonizacdo do pensamento e das praticas sociais.

O terceiro motivo diz respeito ao fato de que vamos tratar do curriculo da formacao da
professora e do professor indigenas vitimas e sujeitos da Colonizacdo e da Colonialidade.
Esses povos vivenciaram processos histdricos-politicos-sociais-culturais-educacionais-
epistémicos que no nosso trabalho serdo melhor compreendidos a partir dos conceitos de:

colonialidade (e suas dimensfes: poder, saber, ser e da natureza); de diferenca colonial;

cartografias. A expressdo Abya Yala que na lingua do povo Kuna da Colémbia significa Terra madura, Terra
Viva ou Terra em florescimento vem sendo utilizado pelos movimentos dos povos originarios do continente
como uma autodesignacdo em contraposi¢do a América, objetivando construir um sentimento de unidade e
pertencimento. A primeira vez que a expressdo foi explicitamente usada com esse sentido politico foi na Il
Cumbre Continental de los Pueblos y Nacionalidades Indigenas de Abya Yala, realizada em Quito, em 2004
(PORTO-GONCALVES, 2009).

? Segundo Quental, “o conceito de América Latina derivou da nocdo de latinidade, expressdo elaborada na
Franca como forma de rivalizar, com Inglaterra e Alemanha, a hegemonia na Europa (MIGNOLO, 2007).
Michel Chevalier (1806-1879), intelectual francés de grande influéncia na Europa, foi uma importante figura
politica no processo de afirmacdo do conceito de latinidade e um dos grandes idedlogos da burguesia em
ascensdo na Franga. Em 1836, Chevalier publicou o livro Cartas sobre América do Norte, trabalho que relatava
sua visita aos Estados Unidos em 1833. Segundo Chevalier, a Europa seria formada por paises de origem latina
e paises de origem teutdnica. Os paises latinos, localizados ao sul, representados por Portugal, Espanha, Italia e
Franca, seriam de formacédo catdlica. Os paises teutdnicos, ao norte, incluindo Inglaterra, seriam de formacao
protestante. Este par de oposicOes entre catdlicos (latinos) e protestantes (Anglo-Saxdes) marcaria a geopolitica
europeia e produziria repercussdes na América” (QUENTAL, 2012, p. 63-64).
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desobediéncia epistémica e de Interculturalidade epistémica que sdo as nocdes pilares que
sustentam o Pensamento Decolonial, nos oferecendo uma outra leitura do processo de
conquista dos europeus na América, possibilitando entender melhor os processos educacionais

vivenciados pelos povos indigenas nos dias atuais.

3.1 O Pensamento Decolonial — uma inteligibilidade outra da histéria e da ciéncia

O que estamos tratando como Pensamento Decolonial € um movimento de resisténcia
- tebrico, epistémico, cultural, pratico, politico e pedagogico - a ldgica da
Modernidade/Colonialidade. E tedrico e epistemoldgico porque ao estudar as herancas/feridas
coloniais da América Latina em didlogo com a teoria do sistema-mundo-moderno de
Wallerstein (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007, p. 10) denuncia e questiona a
geopolitica do conhecimento e a Colonialidade do Poder oferecendo as ciéncias humanas e
sociais uma inteligibilidade outra ao Projeto Moderno, desvelando sua outra face que € a
Colonialidade (QUIJANO, 2005, 2010). E pratico e politico porque a Rede
Modernidade/Colonialidade “no se especializa so6lo en publicar libros dirigidos a expertos,
sino que participa también en varios proyectos académico-politicos. Algunos de sus miembros
se encuentran vinculados con el movimiento indigena en Bolivia y Ecuador, y otros organizan
actividades en el marco del Foro Social Mundial” (CASTRO-GOI\/IEZ; GROSFOGUEL,
2007, p. 12).

A Rede Modernidade/Colonialidade (M/C) se articula desde a década de 1990, a partir
de varios encontros e reunides entre intelectuais de diferentes paises da América Latina e de
diversas areas do conhecimento, sendo considerado, portanto, um pensamento transnacional e
transdisciplinar, sem se pretender universal. Seus principais expoentes sdo: Anibal Quijano;
Arturo Escobar; Catherine Walsh; Edgardo Lander; Enrique Dussel; Maldonado Torres;
Ramén Grosfoguel; Santiago Castro Gomes; Walter Mignolo. Sdo todos intelectuais cujo
Locus da Enunciacdo é a América Latina, ndo apenas como espacgo geografico, mas como um
territério sécio-politico, cultural e epistémico forjado pelo Colonialismo, no contexto da
Diferenca Colonial (MIGNOLO, 2003), que vive em tensdo da Colonialidade, mas também
carrega o potencial da Decolonialidade.

O Pensamento Decolonial é uma vertente da critica pos-colonial, especialmente das
teorias surgidas na Asia e Africa, no contexto das lutas de varios paises colonizados pela
libertacdo, produzindo reflexfes acerca do que representou o Colonialismo para os paises

colonizados pela Europa. Primeiramente, o foco da critica dos Estudos Pds-Coloniais recai
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sobre a influéncia eurocéntrica nas artes e na literatura, depois se expande para o campo da
Economia Politica e das Ciéncias Sociais questionando os canones ocidentais da ciéncia

moderna. Segundo Neves,

as primeiras utilizagdes do termo poés-colonial, nos anos 70, pertencem ao
dominio da critica literaria e daqui provém os seus pais fundadores: Edward
Said, Homi Bhabha e Gayatri Spivak. Igualmente da critica literaria tem
origem um texto considerado fundamental para a disciplina, «The Empire
writes back» de Bill Ashcroft, Helen Tiffin e Gareth Griffiths (2009, p. 236).

Para Ballestrin (2013, p. 92), existe um entendimento compartilhado sobre a
importancia, a atualidade e o ineditismo dos Estudos Pos-Coloniais, como porta-vozes que

intercederam pelo colonizado quando estes ndo tinham vozes, com os pioneiros trabalhos de

Franz Fanon (1925-61) - psicanalista, negro, nascido na Martinica e que
participou do processo de libertagdo nacional, autor de “Os condenados da
terra” (1961), Aimé Césaire (1913-2008) - poeta, negro, também nascido na
Martinica com seu livro “Discurso sobre o colonialismo” (1950) e Albert
Memmi (1920) - escritor e professor, nascido na Tunisia, de origem judaica
“Retrato do colonizado precedido de retrato do colonizador” (1947). A estes
trés classicos, soma-se a obra “Orientalismo” (1978) de Edward Said (1935-
2003), critico literario de origem palestina e militante da causa.

No campo das ciéncias sociais, 0 P6s-Colonialismo questiona a perspectiva teérica que
divide o globo terrestre em primeiro, segundo e terceiro mundos, denunciando seu caracter
desenvolvimentista e eurocéntrico; as hierarquias sexuais, raciais e étnicas, 0S processos
culturais e ideoldgicos trazendo para suas andlises tedricas a cultura como elemento
determinante das relacdes econdmicas e politicas do capitalismo, caracterizando-o como um
sistema cultural, relativizando o determinismo econémico (GROSFOGUEL, 2010). Para
Carvalho, a teoria “pds-colonial questiona as relacdes de poder e as formas de conhecimento
que colocaram o sujeito imperial europeu e norte-americano na sua actual situacdo de
privilégio; os efeitos de dominacdo da razdo instituida pelo Ocidente” (2004, p. 44). Segundo

Ballestrin,

O Oriente como invencdo do Ocidente e o colonizado como outsider
constitutivo do colonizador foram ideias que provocaram uma revolugdo nos
modos de pensar o outro, 0 racismo e o sofrimento. Estes quatro autores, ao
desconfortarem de tal forma o pensamento branco ocidental, provocaram
uma transformacdo muito lenta e ndo intencionada na propria base
epistemolodgica das ciéncias sociais - essas nascidas no auge do periodo
imperial (2013, p. 92).
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Na década de 1980, o Grupo sul asidtico de Estudos Subalternos, sob a lideranca de
Ranajit Guha, torna-se conhecido fora da india, especialmente através dos autores Partha
Chatterjee, Dipesh Chakrabarty e Gayatri Chakrabarty Spivak; esta Gltima, em 1985, publicou
0 artigo “Pode o subalterno falar?”, que é considerado canone do pensamento Pds-Colonial
(BALLESTRIN, 2013) e ir4 contribuir para que o poés-colonialismo se afirme como um
movimento de carater politico, intelectual. Nessa mesma década, em um contexto de
globalizacdo, a critica pos-colonial vai convergir com os Estudos Culturais na Inglaterra e nos
Estados Unidos, com suas “categorias de cultura, identidade (classe/etnia/género), migracao e
didspora” (BALLESTRIN, 2013, p. 93) fortalecendo a critica as légicas coloniais modernas.
Os autores, expoentes desse pensamento mais conhecidos no Brasil, segundo Balestrin
(2013), sdo: o indiano Homi Bhabha, com a obra “O local da cultura”, o jamaicano Stuart
Hall, com o livro “Da Diaspora”, e o inglés Paul Gilroy, que escreveu o “Atlantico Negro”,
obras que foram traduzidas para o portugués e tiveram repercussdo nas ciéncias sociais
brasileiras.

O Pensamento Decolonial tem suas origens na década 1990, nos Estados Unidos, com
a “reimpressdo do texto hoje classico de Anibal Quijano ‘Colonialidad y modernidad-
racionalidad’” (BALLESTRIN, 2013, p. 94) quando um grupo de intelectuais latino-
americanos e americanistas que viviam nos EUA, inspirado principalmente no Grupo Sul-
Asiatico dos Estudos Subalternos, fundou o Grupo Latino-Americano dos Estudos
Subalternos, conforme pode ser observado no trecho do “Manifiesto inaugural del Grupo

Latinoamericano de Estudios Subalternos”,

El trabajo del Grupo de Estudios Subalternos, una organizacion
interdisciplinaria de intelectuales sudasiaticos dirigida por Ranajit Guha, nos
ha inspirado a fundar un proyecto similar dedicado al estudio del subalterno
en Ameérica Latina. El actual desmantelamiento de los regimenes autoritarios
en Latinoamérica, el final del comunismo y el consecuente desplazamiento
de los proyectos revolucionarios, los procesos de redemocratizacion, las
nuevas dindmicas creadas por el efecto de los mass media y el nuevo orden
econoémico transnacional: todos estos son procesos que invitan a buscar
nuevas formas de pensar y de actuar politicamente. A su vez, la redefinicion
de las esferas politica y cultural en América Latina durante los afios recientes
ha llevado a varios intelectuales de la regiobn a revisar algunas
epistemologias previamente establecidas en las ciencias sociales y las
humanidades. La tendencia general hacia la democratizacién otorga
prioridad a una reconceptualizacion del pluralismo y de las condiciones de
subalternidad al interior de sociedades plurales. (GRUPO
LATINOAMERICANO DE ESTUDOS SUBALTERNOQOS, 1998, s/p).
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E nesse contexto que a América Latina entra para o debate dos Estudos Pés-coloniais;
entretanto, como afirmam Castro-Gomez e Mendieta (1998, p. 17), “a voz mais critica e
radical do grupo, Walter Mignolo”, demonstra seu descontentamento com os Estudos
Subalternos, pois entendia que o I6cus da enunciacdo das teses dos tedricos indianos sdo as
herancas coloniais do império britdnico e ndo deveriam simplesmente ser assumidas e
traduzidas para uma analise das herancas coloniais latino-americanas, “alertando para a
necessidade de buscar uma categorizacdo critica que tenha seu Lécus de Enunciacdo a
América Latina” (CASTRO-GOMEZ; MENDIETA, 1998, p. 17).

Segundo os autores, Mignolo analisava que a historia de dominacéo e de resisténcia da
América Latina estava oculta no debate pos-colonial, ja que para ele o continente foi
fundamental para o desenvolvimento do capitalismo mundial, sendo o primeiro espacgo
geografico cultural a sofrer as consequéncias do sistema colonial/imperial moderno, além
disso, “os tedricos dos estudos regionais estadounidenses e dos estudos subalternos indianos
demonstravam incapacidade em romper com a episteme — a seu ver, ainda centrada no Norte”
(CASTRO-GOMEZ; MENDIETA,1998, p. 17).

Assim, o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos foi desagregado devido as
divergéncias tedricas, a principal delas a oposicdo entre aqueles que consideravam a
subalternidade uma critica p6s-moderna, o que para 0 Pensamento Decolonial representa uma
critica eurocéntrica ao eurocentrismo (GROSFOGUEL, 2010) e os que compreendiam como
uma critica ao eurocentrismo por parte dos saberes silenciados e subalternizados - ou seja uma
critica decolonial. Apos a desagregacdo do grupo em 1998, comeca a ocorrer 0S primeiros
encontros entre oS membros que  posteriormente  formariam a  Rede
Modernidade/Colonialidade®.

A Rede Modernidade/Colonialidade se distingue dos demais Estudos P6s-Coloniais ao
adotar o termo Decolonialidade para desenvolver sua critica a modernidade, ao invés de pos-

colonialismo, ja que tem como objetivo

trascender la suposicidn de ciertos discursos académicos y politicos, segun la
cual, con el fin de las administraciones coloniales y la formacion de los

% Segundo Grosfoguel, “no existe un grupo de modernidad/colonialidad, eso es una ficcion. Es una gran ficcion,
no existe tal cosa. Lo que existe es una red, y es una red muy débil. La gente cree que esto es um grupo y que
pensamos igual. No, aqui nadie piensa igual. La red es heterogénea y en su interior existen fuertes criticas.
Algunas yo las he hecho publicas” (2013, p. 42). Ainda sobre esse assunto, Escobar nos informa que “el grupo
de investigadores afiliados a este proyecto — que aunque en uma reunién en Chapel Hill en junio del 2004
rechazara la idea de convertirse en "grupo”, acept6 el compromiso teérico y politico del trabajo colectivo, que
sin duda continuara por muchos afios— tiene sus bases mas activas en varios paises de los Andes, incluyendo en
Colombia al Instituto Pensar de la Universidad Javeriana (2005, p. 16).
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Estados-nacion en la periferia, vivimos ahora en un mundo descolonizado y
poscolonial. Nosotros partimos, en cambio, del supuesto de que la division
internacional del trabajo entre centros y periferias, asi como la jerarquizacion
étnico-racial de las poblaciones, formada durante varios siglos de expansion
colonial europea, no se transformd significativamente con el fin del
colonialismo y la formacion de los Estados-nacion en la periferia. Asistimos,
mas bien, a una transicion del colonialismo moderno a la colonialidad
global, proceso que ciertamente ha transformado las formas de dominacion
desplegadas por la modernidad, pero no la estructura de las relaciones
centro-periferia a escala mundial (CASTRO-GOMES; GROSFOGUEL,
2007, p. 13).

Na fala dos autores é possivel observar a distingdo entre Colonialismo e
Colonialidade. Para essa perspectiva teorica, o Colonialismo teve um fim com as
independéncias dos paises colonizados, enquanto que a Colonialidade seria a ldgica e o
legado colonial, herdados do colonialismo, que penetrou nas estruturas e instituicdes e
também nas mentalidades, imaginarios, subjetividades e epistemologias, e até hoje ddo forma
e contelido as sociedades atuais. E importante destacar que a Modernidade e a Colonialidade
sdo faces de uma mesma moeda, ou seja, a Colonialidade é constitutiva da Modernidade, e
ndo derivada. A Colonialidade ¢ a face obscura da Modernidade (GROSFOGUEL, 2010).

Diferente do Colonialismo que teve datas marcadas para seu fim nos paises que foram
invadidos pela Europa, a Colonialidade ndo esta circunscrita ao tempo e ao espaco do periodo
das grandes navegacdes ou das independéncias, mas acompanha todo processo subsequente
caracterizado pelas mudancas do capitalismo, acompanhada pela racializacdo da humanidade;
pela instalacdo dos Estados-nacdo; pela ascensdo da razao Unica e universal; e, para completar
o ciclo da Colonialidade, pela constituicdo de subjetividades hierarquizadas. Para Grosfoguel
(2010), o conceito de Colonialidade permite-nos compreender a continuidade das formas
coloniais de dominacdo apds o fim das administracGes coloniais, produzidas pelas culturas
coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo/capitalista/moderno/colonial.

A Colonialidade encontra-se em cada ambito da existéncia humana: no trabalho; no
sexo; na subjetividade; na autoridade; no conhecimento eurocéntrico; na escola e no seu
curriculo, e se articula a varios tipos de hierarquias: étnicas, raciais, sexuais, género,
conhecimento, de linguagem, religiosa, portanto, a Colonialidade envolve um complexo
sistema de hierarquias, por isso, a rede Modernidade/Colonialidade compreende que além da

Colonialidade do poder, ha também as dimensdes do saber, do ser e da natureza,

es entonces una estructura compleja de niveles entrelazados: control de la
economia; control de la autoridad; colonialidad del poder; control de la
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naturaleza y de los recursos naturales; control del género y la sexualidad,
control de la subjetividad y del conocimiento (MIGNOLO, 2010, p. 12).

O conceito de Colonialidade do poder mostra a continuidade das formas coloniais de
dominacdo ap6s o fim das administragfes coloniais, produzidas pelos invasores coloniais e
pelas estruturas do sistema-mundo capitalista moderno/colonial e também possui uma
capacidade explicativa que atualiza e contemporiza processos que supostamente teriam sido
apagados, assimilados ou superados pela modernidade. Segundo Quijano, a Colonialidade do
Poder

Consiste, en primer término, en una colonizacion del imaginario de los
dominados. Es decir, acta en la interioridad de ese imaginario... La
represion recayd, ante todo, sobre los modos de conocer, de producir
conocimiento, de producir perspectivas, imagenes y sistemas de imagenes,
simbolos, modos de significacion; sobre los recursos, patrones e
instrumentos de expresion formalizada y objetivada, intelectual o visual...
Los colonizadores impusieron también una imagen mistificada de sus
propios patrones de produccion de conocimientos Yy significaciones»
(QUIJANO, 1992, p. 438).

Como pode ser observado, a Colonialidade do Poder € uma inteligibilidade outra para
entender o Projeto moderno na América Latina, compreendendo-o como um Enredo?®
(GROSFOGUEL, 2010) bem mais amplo e articulado do que a simples relacdo entre
superestrutura e infraestrutura apresentada pelo materialismo historico, que, para Quijano
(2010), é a mais eurocéntrica das herancas marxistas.

Segundo Déavalos (2011), os movimentos sociais de Abya Yala “reconhecem a
contribuicdo do discurso e da praxis do socialismo para a libertacdo e a emancipacao
humanas”, e também “para compreender o capitalismo e suas contradi¢des” (2011, s/p), mas o
autor entende que esses instrumentais de analise social ndo sdo suficientes para entender a
América Latina, tendo em vista que as estratégias e os dispositivos de poder utilizados para
criacdo desse espacgo geografico cultural e epistémico ndo séo apenas econdémicos, indo “além
da questdo da mais valia e da exploracio da forca de trabalho” (DAVALOS, 2011, s/p), tendo
em vista que a invasdo de Abya Yala também invisibilizou ontologicamente os diversos
grupos humanos que aqui viviam/vivem nesse territdrio, por isso o autor entende que €

fundamental avancar para além da critica realizada pela economia politica ao capitalismo.

% Grosfoguel (2010) utiliza a expressdo Enredo para analisar e explicar que a estrutura de poder que chegou as
Américas em 1492 foi mais ampla e mais vasta que as perspectivas economicistas da Economia Politica ou o
Sistema Mundo Moderno adotam para analisar 0s eventos que ocorreram nesse periodo.
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Para o autor, é necessario, por consequéncia, uma teoria critica que compreenda 0s
mecanismos de discriminacdo, exclusdo e violéncia apoiados nas ideias de racga, etnia e
género.

Dussel descreve assim o Projeto Moderno:

1. A civilizagdo moderna autodescreve-se como mais desenvolvida e
superior (0 que significa sustentar inconscientemente uma posi¢do
eurocéntrica). 2. A superioridade obriga a desenvolver os mais primitivos,
barbaros, rudes, como exigéncia moral. 3. O caminho de tal processo
educativo de desenvolvimento deve ser aquele seguido pela Europa (e, de
fato, um desenvolvimento unilinear e a Europa o que determina, novamente
de modo inconsciente, a “falacia desenvolvimentista”). 4. Como o barbaro se
opde ao processo civilizador, a praxis moderna deve exercer em ltimo caso
a violéncia, se necessario for, para destruir os obstaculos dessa
modernizagdo (a guerra justa colonial). 5. Esta dominacdo produz vitimas
(de muitas e variadas maneiras), violéncia que é interpretada como um ato
inevitavel, e com o sentido quase-ritual de sacrificio; o her6i civilizador
reveste a suas proprias vitimas da condicdo de serem holocaustos de um
sacrificio salvador (o indio colonizado, o escravo africano, a mulher, a
destruicdo ecolodgica, etecetera). 6. Para o moderno, o barbaro tem uma
“culpa” (por opor-se ao processo civilizador) que permite a “Modernidade”
apresentar-se ndo apenas como inocente, mas como “emancipadora” dessa
“culpa” de suas proprias vitimas. 7. Por ultimo, e pelo carater “civilizatorio”
da “Modernidade”, interpretam-se como inevitaveis os sofrimentos ou
sacrificios (os custos) da “modernizacdo” dos outros povos ‘“atrasados”
(imaturos), das outras ragas escravizaveis, do outro sexo por ser fragil,
etecetera (2005, p. 32).

Os povos que viviam/vivem em Abya Yala foram as primeiras vitimas e 0s sujeitos
desse processo de inferiorizacdo, classificados como povos barbaros; foram objeto de
processos de varios processos seja a dizimacao fisica dos individuos até a homogeneizacao
cultural, ora através da violéncia fisica, ou da catequese, ora através da escola.

Nas analises do pensamento eurocéntrico, assim como na ‘“actual produccion
intelectual que se denomina a si misma como estudios, teoria o critica pds-colonial comienza
su analisis” (MIGNOLO, 2003, p. 9) sobre a modernidade utilizando como marcos fundantes
a Reforma, o lluminismo, a Revolugéo Francesa e a Revolucédo Industrial, fendbmenos situados
nos séculos XVII e XVIII e em paises da Europa do Norte, sobretudo, Inglaterra, Alemanha e
Franca, ou seja, acontecimentos eminentemente intraeuropeus, “dejando a un lado el periodo
crucial y constitutivo de la modernindade/colonialidad que representa el siglo XVI”
(MIGNOLO, 2003, p. 9). Como pode ser observado, aqui de novo, o Pensamento Decolonial

também se distancia dos Estudos Pos-Coloniais.
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Na perspectiva Decolonial tais eventos histéricos sdo precedidos por uma primeira
modernidade, situada nos séculos XV e XVI, com a conquista e colonizacdo da América e a
consequente formacdo do Sistema-Mundo-Moderno, processos inaugurados por Espanha e
Portugal (DUSSEL, 1994, 2005), portanto a Modernidade se inicia “quando se deram as
condices historicas de sua origem efetiva: 1492 — sua empirica mundializagdo, a organizacao
de um mundo colonial e o usufruto da vida de suas vitimas, num nivel pragmatico e
economico” (DUSSEL, 2005, p. 33). A América € compreendida, assim, como parte
constitutiva da modernidade, uma exterioridade que Ihe é interior.

Segundo Dussel, o conquisto, logo existo antecipou-se ao ‘penso, logo, existo’
cartesiano em 150 (cento e cinquenta) anos com a expansdo colonial portuguesa e espanhola.

Sobre isso afirma o autor:

Para Habermas, como para Hegel, el descubrimiento de América no es un
determinante constitutivo de la Modernidad. Deseamos demostrar lo
contrario. La experiencia no s6lo del "Descubrimiento”, sino especialmente
de la "Conquista" sera esencial en la constitucion del “ego” moderno, pero
no sélo como subjetividad, sino como subjetividad "centro" y "fin" de la
historia (DUSSEL, 1994, p. 21).

E nesse contexto histérico onde sdo constituidas novas identidades sociais,
geoculturais, raciais, tais como: ocidente-oriente; primitivo-civilizado; tradicional-moderno;

magico/mitico-racional (QUIJANO, 2005), que desde entdo ocorre o que Grosfoguel informa:

Durante los altimos 510 afios del «sistema mundo europeo/euroamericano
capitalista/patriarcal moderno/colonial» pasamos del «cristianizate o te
disparo» del siglo XVI al «civilizate o te disparo» del siglo XIX, al
«desarrollate o te disparo» del siglo XX, al «neoliberalizate o te disparo» de
finales del mismo siglo y al «democratizate o te disparo» de comienzos del
XXI. Sin respeto ni reconocimiento a las formas de democracia indigenas,
africanas, isldmica u otras no europeas. La forma liberal de la democracia es
la Unica aceptada y legitimada. Las formas de alteridad democratica son
rechazadas. Si la poblacion no europea no acepta los términos
euroamericanos de la democracia liberal entonces se les imponen por la
fuerza en nombre de la civilizacion y el progreso (GROSFOGUEL, 2006, p.
41).

Para o Pensamento Decolonial, a Modernidade € um fendmeno eminentemente
europeu e nao planetario, mas que se tornou hegemonico pela Colonialidade do Poder,
compondo-se a partir desse contexto como um novo paradigma de vida cotidiana, de
compreensdo da histdria, da ciéncia e da religido (MIGNOLO, 2005). Nesse novo paradigma,

a Europa se apresenta como a civilizagdo moderna e se autodescreve como superior e
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desenvolvida, como o0 novo e 0 mais avancado da espécie humana, enquanto que os demais
povos sdo atrasados, primitivos, barbaros. A Europa para se constituir como humanidade
moderna precisava criar uma sub-humanidade, assim colocou-se a questdo se os indigenas

tinham alma, como nos informa Santos:

Os indios tém alma? Quando o Papa Paulo Il respondeu afirmativamente na
bula Sublimis Deus, de 1537, fé-lo concebendo a alma dos povos selvagens
como recepticulo vazio, uma anima nullius, muito semelhante a terra
nullius, o conceito de vazio juridico que justificou a invasdo e ocupacao dos
territorios indigenas (2010, p. 37).

Assim, como as terras em que viviam 0S povos ancestrais estavam vazias, 0S
portugueses e espanhdis entendiam que suas “almas” também eram vazias € precisavam ser
“salvas” dessa condi¢do, mesmo que para isso fosse necessario ser empregado o genocidio, ou
0 etnocidio, ja que “a negacdo de uma parte da humanidade é sacrificial, na medida em que
constitui a condicdo para a outra parte da humanidade se afirmar enquanto universal”
(SANTOS, 2010, p. 37).

Segundo Quijano (2005), o notavel nessa experiéncia ndo é 0s europeus se pensarem
dessa forma, mas o fato de serem capazes de difundir e estabelecer essa perspectiva historica
como hegemdnica criando um novo padrdo mundial do poder.

O Pensamento Decolonial também se distingue dos Estudos Pds-Coloniais, porque
compreende que ndo é suficiente criticar a modernidade e analisar suas herancas coloniais,
utilizando os seus prdprios canones. Grosfoguel, criticando o Grupo dos Estudos Subalternos

Latino-americano, afirma que

apesar de terem tentado produzir um conhecimento alternativo e radical, eles
reproduziram o esquema epistémico dos Estudos regionais nos Estados
Unidos. Salvo raras excecdes, optaram por fazer estudos sobre a perspectiva
subalterna, em vez de os produzir com essa perspectiva e a partir dela. A
semelhanca da imperial epistemologia dos Estudos regionais, a teoria
permaneceu sediada no Norte, enquanto os sujeitos a estudar se encontram
no Sul (2013, p. 456).

Como pode ser observado, outro elemento importante dessa perspectiva tedrica é
questionar o lugar/corpo epistémico, e evidenciar a ego-geo-politica e a corpo-politica do
conhecimento, descortinando o territorio, a cor, a raca, a etnia, a identidade sexual e de
género, do sujeito cognoscente e epistémico. E mais do que isso, considerar as epistemologias
outras, ou seja, as ‘“perspectivas epistémicas subalternas” como uma das formas de

conhecimento que, “vindo de baixo, origina uma perspectiva critica do conhecimento
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hegemonico nas relagdes de poder envolvidas” (GROSFOGUEL, 2010, p. 459). As
perspectivas tedricas que veem os subalternizados apenas como objeto de estudo e ndo como
territérios e sujeitos epistémicos limitam e constrangem a radicalidade da critica, ou seja,
como ja dissemos anteriormente, faz-se uma critica eurocéntrica ao eurocentrismo
(GROSFOGUEL, 2010).

Para o Pensamento Decolonial, a suposta superioridade do conhecimento europeu foi
fundamental para garantir a Colonialidade do poder. A epistemologia moderna produziu néo
s6 uma forma de construir conhecimentos, mas promoveu modos de vidas, estabeleceu o que
é certo ou errado, definiu formas, conteddos e valores para a vida cotidiana dos povos
colonizados. Os conhecimentos dos povos originarios que tiveram seus territorios invadidos a
partir de 1492 foram impostos como subalternos, excluidos, omitidos, silenciados e
ignorados. No lluminismo, essa condicdo de povos primitivos foi legitimada pela ideia de que
eles estavam na pré-histéria da humanidade, portanto, seus conhecimentos representavam
uma etapa mitica, inferior, pré-moderna e pré-cientifica do conhecimento humano.

Para a ciéncia moderna somente o conhecimento gerado nos moldes da ciéncia e
filosofia europeia € considerado como verdadeiro, ja que é capaz de fazer abstracdo de seus
condicionamentos espaco-temporais para se localizar em uma plataforma neutra de
observacdo, formando, assim, o que Castro-Gémez chama “la hybris del punto cero”, o ideal

ultimo do conhecimento cientifico que significa

ter o poder de nomear pela primeira vez 0 mundo; de tragar fronteiras para
estabelecer quais conhecimentos sdo legitimos e quais sdo ilegitimos,
definindo quais comportamentos sdo normais e quais sdo patoldgicos. Por
iss0, 0 ponto zero € o do comego epistemoldgico absoluto, mas também o do
controle econdmico e social sobre o mundo. Localizar-se no ponto zero
equivale a ter o poder de instituir, de representar, de construir uma visdo
sobre o mundo social e natural reconhecida como legitima e autorizada pelo
Estado. Trata-se de uma representacdo na qual os "vardes ilustrados” se
definem a si mesmos como observadores neutros e imparciais da realidade
(CASTRO-GOMEZ, 20054, p. 25).

A epistemologia do ponto zero pretendeu eliminar outras alternativas, produzir,
sistematizar e publicizar conhecimentos e construir uma visdo hegemonica, universalista,
pretensamente neutra e objetiva. Para se estabelecer no ponto zero, em primeiro lugar, as
ciéncias sociais/humanas se apropriaram do modelo da fisica com a finalidade de criar seu
objeto a partir de um tipo de observacdo imparcial, deslocalizada e asséptica. Na concepcao
cartesiana, ou seja, 0 ego cogito: penso, logo existo (DUSSEL, 1994), vé-se expressa a ideia
de que a sociedade pode ser observada de um lugar neutro de observacgao, ndo contaminado
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pelas contingéncias historicas, espaciais e temporais. Dessa forma, a ciéncia é uma plataforma
na qual um observador imparcial se encontre na capacidade de estabelecer as leis que
governam tanto ao cosmos como a polis (CASTRO-GOMEZ, 2005b). A teopolitica que
fundamentava o conhecimento europeu na Idade Média é substituida pelo homem ocidental e
moderno. Esse fundamento das ciéncias modernas ocidentais torna-se verdade universal. A
verdade cientifica est4 para além do tempo, do espaco e dos sujeitos que a produzem; 0 acesso
privilegiado as leis do universo e a capacidade de produzir conhecimento e teorias cientificas
estdo agora situados na mente do homem ocidental.

Em seguida, rumo ao ponto zero é necessario excluir, subalternizar qualquer outro
conhecimento que ndo corresponda as exigéncias do método analitico-experimental. Uma vez
instaladas no ponto zero, as ciéncias do homem e da sociedade passam a construir um
discurso sobre a histéria e a natureza humana; nesse discurso os povos colonizados pela
Europa aparecem no nivel mais baixo da escala de desenvolvimento.

A epistemologia do ponto zero desconsiderou a produgdo intelectual e a pratica dos
povos de Abya Yala, mesmo que véarios povos tenham demonstrado as riquezas de sua
producdo cultural e intelectual como é o caso dos Maias que ergueram piramides, templos e
palacios, demonstrando um conhecimento arquitetdnico bastante elaborado. O artesanato
também se destacou: fiacdo de tecidos, uso de tintas em tecidos e roupas. Ou ainda, os Incas
que desenvolveram varias constru¢cfes com enormes blocos de pedras encaixadas, como
templos, casas e palacios, por exemplo, a cidade de Machu Picchu que foi descoberta em
1911 e revelou a estrutura urbana desta sociedade. A agricultura era extremamente
desenvolvida, pois plantavam nos chamados terracos (degraus formados nas costas das
montanhas). Plantavam e colhiam feijdo, milho (alimento sagrado) e batata. Construiram
canais de irrigacdo, desviando o curso dos rios para as aldeias (MENSAGEIRO, 1988).

Ao esconder o Locus de Enunciacdo, o paradigma ocidental, ou ego-geopolitica, do
conhecimento conseguiu criar um mito sobre um suposto conhecimento universal, Gnico e
verdadeiro, encobrindo as estruturas de poder/conhecimento colonial a qual o sujeito que o
produz estd imbricado. Por isso, Mignolo (2008, p. 258) insiste que a genealogia do

Pensamento Decolonial

es realmente diferente a la genealogia de la teoria post-colonial-, que se
encuentra en Mahatma Gandhi, W.E.B Dubois, Juan Carlos Mariategui,
Amilcar Cabral, Aimé Cessaire, Frantz Fanon, Fausto Reinaga, Vine
Deloria, Jr., Rigoberta Menchd, Gloria Anzaldua, el Movimiento de los Sin
Tierra en Brasil, los zapatistas en Chiapas, los movimientos indigenas y
afros en Bolivia, Ecuador o Colombia, el Foro Social Mundial y el Foro



58

Social de las Américas. La genealogia del pensamiento de-colonial es
planetaria y no se limita a individuos, sino que se incorpora en movimientos
sociales (lo cual nos remite a movimientos sociales indigenas y afros.

No Brasil, o pensamento de Paulo Freire também contribuiu para o Pensamento
Decolonial. Segundo Dussel (2000), para construir a sua teoria e pratica pedagdgicas Freire
tem como Lécus da Enunciacdo o Nordeste brasileiro, a Africa e a Abya Yala, ou seja, uma
evidente opcdo em desvelar a geo-corpo-politica do poder (GROSFOGUEL, 2010). Para
Dussel, a Pedagogia Freireana propde o surgimento de uma consciéncia ético-critica outra;
segundo o autor, a acdo educadora de Paulo Freire pretende, ndo s6 uma melhoria cognitiva
dos colonizados(as), mas a producdo de uma consciéncia ético-critica que se origina nos
proprios sujeitos subalternizados (os oprimidos), vitimizados pela Colonialidade, por serem 0s
sujeitos historicos privilegiados de sua prépria libertacdo. De acordo com Dussel, Freire
advoga que o “ato pedagOgico critico se exerce no préprio sujeito e na sua praxis de
transformacdo: a libertacdo assim € o lugar e o propoésito desta pedagogia” (DUSSEL, 2000,
p. 443).

Para Mota Neto, Paulo Freire,

é um intelectual que ndo apenas professou o caréater libertador do dialogo,
mas, movendo-se da retérica da acdo e dessa aquela, 0 vivenciou na relagdo
respeitosa com povos, culturas e saberes distintos; um militante que jamais
cedeu aos discursos totalitarios, deterministas, absolutos, sempre apostando
na criacdo, na histéria, na utopia, no imponderavel; um educador popular
disposto a superar fronteiras tipicas da modernidade: teoria/pratica,
ciéncia/politica, individuo/sociedade, economia/cultura, professor/aluno,
saber cientifico/saber popular... um intelectual fronteirico! (2013, p. 28).

Assim, por ser intelectual fronteirico, Freire contribui para uma das principais
reivindicacdes do Pensamento Decolonial: O Pensamento de Fronteira (MIGNOLO, 2003)
que se constitui como uma possibilidade outra ao universalismo cognitivo construido no
contexto do eurocentrismo.

Catherine Walsh evidencia as contribuices de Freire ao Pensamento Decolonial
guando destaca que em varias de suas obras a preocupagdo com a “relacdo entre colonizagéo-
desumanizacdo e descolonizacao-existéncia-humanizagdo” (2009a, p. 31). Para a autora, em
sua obra Freire mostra sua preocupacdo com a problemética dos grupos humanos que foram
historicamente colonizados e a importancia desses grupos conhecerem suas histérias e

realidades para poder transforma-la.
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Santiago (2006) ao tratar da concepcdo de educacdo problematizadora de Freire,

afirma que ela é sustentada no “tripé: sujeito-existéncia-conhecimento”. Segundo a autora,

Na perspectiva Freireana, a teoria do conhecimento reconhece a condicéo de
sujeitos do aluno/a e do professor/a como produtor/a desse conhecimento na
relacdo com os objetos da realidade, objetos culturais. Reconhece também o
conhecimento a servigo da compreensdo dos problemas que cercam cada um
e cada uma e de todos e todas no seu conjunto € ndo como respostas
disciplinares hierarquizadas (2006, p. 76).

A nosso ver, a autora identifica outra importante semelhanga entre Freire e 0
Pensamento Decolonial que é a devolucdo/reconhecimento da capacidade cognitivo-
epistémica dos sujeitos que foram historicamente destituidos dessa condicao pela perspectiva
eurocéntrica da epistemologia moderna.

Reconhecer e evidenciar a capacidade de sujeitos outros produzir e sistematizar
conhecimentos ndo € um populismo episttmico em que o conhecimento produzido pelos
sujeitos  subalternizados sejam  automaticamente um  conhecimento  epistémico
(GROSFOGUEL, 2010), mas de desvelar o carater eurocéntrico e hegemonico das ciéncias
ocidentais, evidenciando os epistemicidios (SANTQOS, 2010), e trazer para a superficie os
conhecimentos outros que sdo construidos no contexto da diferenca colonial (MIGNOLO,
2003).

O Pensamento Decolonial ndo é uma critica anti-europeia fundamentalista, porque nao
se pretende universal, mas pluriversal. O Pensamento de Fronteira (MIGNOLO, 2003) néo
exclui outros pensamentos, pelo contrario propde a fronteira, como espaco e tempo da
possibilidade de elaboracdes plurais, explicacdo polivocais e de aprendizagens mdltiplas, a
ecologia de saberes (SANTQOS, 2010).

Outro diferencial do Pensamento Decolonial é a América Latina como l6cus da
enunciacgdo. Para essa perspectiva tedrica, a América Latina foi primeiro espaco geografico-
cultural onde foi originado um novo padrdo/matriz mundial de poder, que Quijano (2005,
2010) chama de sistema mundo/moderno-colonial. Dessa forma, a AL é uma origem, como

foi a Grécia para a civilizacdo ocidental (MIGNOLO, 2003). Para Quental,

A corrente tedrica do pensamento decolonial aproxima-se da perspectiva do
pos-colonialismo, mas diferencia-se deste campo, entre outros aspectos,
justamente por se configurar como teoria elaborada a partir de outro l6cus de
enunciacdo: a América Latina, um espaco-tempo constituido a partir de
experiéncias historicas forjadas no colonialismo dos séculos XVI ao XIX e
capitaneados por Espanha e Portugal (2012, p. 47).
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A Europa se inventa e cria a América entre os seculos XVI e XVIII, através de
relacfes sociais e de poder baseadas no genocidio, etnocidio, epistemicidio, na escravidao,
servidao, esbulho de terras, exploragdo das riquezas naturais, e que sdo as bases do sistema-

mundo moderno que comega a existir. Segundo Porto-Gongalves,

a Europa s6 se afirma como centro geopolitico e cultural do mundo moderno
a partir da constituicdo da América enquanto periferia colonial (1492) com
Seu ouro e sua prata; com sua tropicalidade, condic¢do natural favoravel, mas
ndo suficiente, sabemos, para o plantio da cana, do cacau, do algoddo, do
café, da banana, ou para a coleta da canela, da borracha, do caucho; com o
brago escravo modernamente implantado ou com a serviddo indigena
modernamente direcionada para atender aos ditames do conguistador.
E preciso considerar os dois lados dessa geografia que constitui o “sistema-
mundo moderno-colonial” e, definitivamente, abandonarmos a idéia de uma
Modernidade que se constituiu isoladamente na Europa sem que se considere
0 papel que a América, engquanto coldnia, teve na constitui¢do do que se viria
ser chamado e, paradoxalmente idolatrado, Modernidade (2003, p. 45).

Portanto, é a partir da criagdo da América que a Europa funda-se como centro
geopolitico do mundo, e, entre os séculos XIX e XX com as elites crioulas®” e o Estado
nacional instalados, sera consolidada como Latina caracterizada como: politicamente instavel;
estrutura produtiva atrasada; dependente do capitalismo internacional; com crescimento
demografico acentuado; estrutura fundiaria reorganizada pelo capitalismo monopolizado, e
com uma populacdo culturalmente atrasada cuja forma de produzir, sistematizar e publicizar
conhecimento é dependente da Europa e da América do Norte. A latinidade foi um projeto da
Franca que no século XIX quis recuperar a sua lideranca em relacdo a Italia, Portugal e
Espanha, com o objetivo de enfrentar a unido anglo-saxénica (protestante) e latina (catélica),
ou seja, a escolha de um nome ndo é puramente semantica, e nominativa, pelo contrario,

envolve realidades historicas concretas e especificas. Nesse sentido, Quental acrescenta que

0 conceito de América e, posteriormente, América Latina, &€ uma construgdo
semantica com implicacdes politicas, econémicas, epistémicas e éticas que
surgiu e se imp0s, em detrimento de conceitualizagbes e denominagdes
originarias deste mesmo continente (2012, p. 55).

Dessa forma, a América Latina € um espaco/tempo criado na relacdo Modernidade-

Colonialidade. Segundo Mignolo, a Colonialidade do Poder é acima de tudo um lugar de

2" Estamos tratando elite colonial, os grupos ou pessoas descendentes de portugueses ou espanhois que
assumiram o controle da economia, da autoridade, do conhecimento e deu continuidade & politica imperial com
relacdo aos africanos e indigenas na América Latina (MIGNOLO, 2010).



61

enunciacao epistémica onde se descreve e se legitima o poder, para isso classifica “grupos de
gentes o poblaciones e identificarlos en sus faltas o excesos, lo cual marca la diferencia y la
inferioridad con respecto a quien clasifica” (MIGNOLO, 2003, p. 39). Nesse processo de
classificacdo, a colonialidade produz e reproduz aquilo que Mignolo chama de Diferenca

Colonial, para ele:

A diferenga colonial é facil de entender e fundamental para entender o
basico do projeto modernidade/colonialidade. Na “/” [barra] que une e
separa modernidade e colonialidade, cria-se e estabelece-se a diferenca
colonial. N&o a diferenca cultural, mas a transformacdo da diferenca cultural
em valores e hierarquias: raciais e patriarcais, por um lado, e geopoliticas,
pelo outro. Nogdes como “Novo Mundo”, “Terceiro Mundo”, “Paises
Emergentes” nao sdo distingdes ontologicas, ou seja, provém de regides do
mundo e de pessoas. Sdo classificagbes epistémicas, e quem classifica
controla o conhecimento. A diferenca colonial € uma estratégia fundamental,
antes e agora, para rebaixar populacGes e regides do mundo. Como
transforma diferencas em valores, dessa maneira, pela diferenca colonial, a
América Latina ndo é apenas diferente da Europa; desde Buffon e Hegel, é
uma zona inferior do mundo com suas populagdes e suas faunas, seus
crocodilos e seus pantanos. E assim em tudo. Os asiaticos ndo sdo amarelos.
Foram decretados amarelos por Lineu e hierarquizados por Kant. Os
chineses sabem que foram classificados e hierarquizados amarelos e disso
ndo se esquecem. Tampouco 0s japoneses, embora tenham outra estratégia.
A classificacdo e a hierarquizacdo é um assunto epistémico na construcao da
colonialidade do poder (MIGNOLO, 2013, s/p).

Mas, se a Diferenca Colonial é o espaco e tempo em que se articula a Colonialidade do
Poder “es también el espacio en el que se estd verificando la restitucién del conocimiento
subalterno y estd emergiendo el pensamiento fronterizo” (MIGNOLO, 2003, p. 08), porque a
Diferenca Colonial opera em duas direcdes rearticulando e legitimando os saberes coloniais,
mas, a0 mesmo tempo, possibilita que os saberes Outros se articulem e reivindiquem seu
lugar e tempo na historia configurando a Diferenca Colonial de novos significados.

A Diferenca Colonial €, portanto, um espaco de disputa, e dessa forma podem ser
criadas as condicdes para o desenvolvimento de didlogos em que “una enunciacion fracturada
es representada desde la perspectiva subalterna como repuesta al discurso y a la perspectiva
hegemdnica”, ou seja, uma epistemologia “de la diferencia colonial que discurre
paralelamente a la epistemologia de la mismidad” (MIGNOLO, 2003, p. 112).

Portanto, a America Latina como resultante da Colonialidade do Poder, como espaco
onde a diferenca colonial se produz e reproduz-se, € também local de disputa e resisténcia,
palco de processos de lutas contra-hegemonicas, com uma pluralidade étnico-cultural rica e

diversa, onde as populagdes ancestrais com seus sistemas econdmicos, politicos e
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cosmologias ressignificadas, “enunciacion fracturada” “de perspectiva subalterna” no
contexto da diferenca colonial (MIGNOLO, 2003, p. 112), tem desempenhado papéis
importantes, de onde desponta uma rica producdo intelectual de confronto com as amarras do
modelo eurocéntrico de producdo do conhecimento, modos de vida e subjetividades.

O Pensamento Decolonial também ¢é tributdrio da concep¢do de world-system
desenvolvida por Immanuel Wallerstein, durante a década de 1970. Para Wallerstein, as
sociedades ndo estavam divididas em mundos: primeiro, segundo e terceiro, como
predominava 0 pensamento desenvolvimentista da época, tomando como base 0s niveis de
atividade capitalista, industrializacdo e urbanizacdo. Baseado nisso acreditava-se que a
solugdo para o subdesenvolvimento do suposto Terceiro Mundo era mais capitalismo,

industrias e urbanizacdo. Entretanto Wallerstein, conforme afirma Giddens,

rejeitou essa forma dominante de categorizar as sociedades, argumentando
gue existe apenas um mundo e que todas as sociedades estdo conectadas por
meio de relagdes econdmicas capitalistas. Ele descreveu essa complexa
interligacdo de economias como sistema mundial moderno (2012, p. 103).

Para Wallerstein, a origem do sistema mundial moderno € encontrada no século XVI
guando alguns paises da Europa, em busca de rotas mais curtas para o Oriente, foram vitimas
de um erro nautico levando-os a invasdo e a colonizagcdo da Ameérica, originando a exploragéo
dos paises invadidos, enquanto enriquecia 0s colonizadores. Para o autor, isso produziu um
sistema mundial articulado e interdependente composto de um centro, uma periferia e uma

semiperiferia. Segundo Quijano e Wallerstein,

O sistema-mundo moderno nasceu ao longo século XVI. As Américas como
uma construcdo geo-social nasceram no longo século XVI. A criacdo desta
entidade geo-social, as Américas, foi 0 ato constitutivo do sistema-mundo
moderno. As Américas ndo foram incorporadas a uma economia-mundo
capitalista j& existente. Nao poderia ter havido uma economia-capitalista no
mundo sem as Ameéricas (1992, p. 549). (traducdo nossa).

Como pode ser observado, a invasdao das Américas € o marco fundacional da
economia-mundo, que funciona como um sistema pelo fato de ser mais amplo do que
qualquer unidade politica e econébmica, mesmo que dentro de seus limites contenham
multiplos sistemas politicos, Estados, ou seja, 0 modelo econémico capitalista esta centrado
no fato de que os fatores econdmicos operam no seio de uma arena maior do que qualquer
entidade politica possa controlar (ARRUDA, 1983). O que vincula suas partes sdo lacos

eminentemente econémicos. Esse sistema econdémico estd baseado no modo de producdo



63

capitalista que Wallerstein entende como dominante e Unico, tendo em vista que os demais
modos de producgdo pré-capitalistas s6 puderam continuar sobrevivendo em fungdo da sua
adaptacdo a nova situacdo criada por essa etapa inicial do capitalismo.

Segundo Quijano e Wallerstein (1992), na histéria da humanidade foram construidas
experiéncias diferentes de Sistemas-Mundo havendo pelo menos duas variantes de modelo: 0s
impérios mundiais e as economias mundiais. No império mundial (Império Mundo), hd um
unico centro politico, com uma pesada estrutura burocratica e a divisdo de trabalho
centralizada, atuando sobre culturas variadas, como o grande Império Romano. Na economia
mundial (Economia Mundo), hé vérios centros politicos, com divisao de trabalho centralizada,
operando em diferentes culturas.

Adotando a concepc¢do marxista da historia, Wallerstein compreende que no sistema
mundo capitalista ha uma intensa divisdo do trabalho, que é ocupacional e também
geogréfica, e funciona em “funcdo dos fatores econémicos e evolui no contexto dos conflitos
de classe, assim, a periferia do mundo seria a classe operéaria e 0 nucleo a classe exploradora”
(GIDDENS, 2012, p. 103).

Quijano (2005, 2010) faz uma critica a concep¢do de world-system elaborado pelo
socidlogo Immanuel Wallerstein. A critica basica é que ao analisar a expansdo colonial
europeia no século XV, a partir dos canones da ciéncia moderna, o world-system privilegia o
aspecto econdmico e coloca os demais elementos que constituiram a invasao europeia na
Ameérica como consequéncia da implantacdo do capitalismo. Nessa perspectiva, 0 sistema
econbmico que se instalou na América a partir de 1492 determina o comportamento dos
sujeitos sociais, através da légica econdémica da acumulacdo do capital em vista da obtencao
de lucro, “manifestando-se na extracdo de excedentes e na incessante acumulacdo de capital
mundial, originando-se a partir deste contexto, uma estrutura social de classe, dessa forma as
relacBes econdmicas sdo privilegiadas e realcadas em detrimento das relagbes sociais”
(GROSFOGUEL, 2010, p. 462).

Quijano (2005, 2010) reconfigura a ideia original de sistema-mundo-moderno de

12>, O diferencial do

Wallerstein, pensando agora como “sistema-mundo moderno/colonia
pensamento de Quijano é identificar como no processo de invasdo de Abya Yala e a
constituicdo da América Latina, 0s povos que tiveram seus territorios invadidos e suas

riquezas usurpadas também foram considerados, pelo conquistador, como seres humanos

%8 Alguns autores e autoras ligadas ao Pensamento Decolonial acrescentam outro aspecto a noc&o de sistema-
mundo moderno/colonial, que o ¢ patriarcal, evidenciando a questdo de poder de género nas analises sobre esse
sistema.
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inferiores. Para isso, criou-se a “categoria mental” raga que serviu, a partir desse momento,
“para codificar e hierarquizar a humanidade em superiores e inferiores” (QUIJANO, 2005, p.
119).

A ideia de raca articulou-se a mais dois elementos que caracterizam o0 novo padrao
mundial de poder: a) as varias formas de controle da producéo, sua apropriacao e distribuicéo,
tais como: a pequena produc¢é@o mercantil e a reciprocidade foram transformadas em produtos,
visando o mercado mundial; e, b) as formas de exploracdo do trabalho, tais como: escravidao,
servidao, assalariamento, foram organizadas e articuladas para produzir mercadoria e
transformadas em relacdo capital-salario. Por fim, as atribui¢des/lugar/papel dos sujeitos
envolvidos no processo de producdo de mercadorias foram distribuidas a partir da sua “raca”.

Quijano exemplifica, assim, essa nova divisdo social/racial do trabalho:

Na érea hispanica, a Coroa de Castela logo decidiu pelo fim da escraviddo
dos indios, para impedir seu total exterminio. Assim, foram confinados na
estrutura da serviddo. Aos que viviam em suas comunidades, foi-lhes
permitida a préatica de sua antiga reciprocidade, isto é, o intercAmbio de forga
de trabalho e de trabalho sem mercado— como uma forma de reproduzir sua
forca de trabalho como servos. Em alguns casos, a nobreza indigena, uma
reduzida minoria, foi eximida da servidao e recebeu um tratamento especial,
devido a seus papéis como intermediaria com a raca dominante, e lhe foi
também permitido participar de alguns dos oficios nos quais eram
empregados os espanhois que ndo pertenciam a nobreza. Por outro lado, 0s
negros foram reduzidos a escraviddo. Os espanhdis e 0s portugueses, como
raca dominante, podiam receber salarios, ser comerciantes independentes,
artesdos independentes ou agricultores independentes, em suma, produtores
independentes de mercadorias. Ndo obstante, apenas os nobres podiam
ocupar 0os médios e altos postos da administracdo colonial, civil ou militar
(2005, p. 121).

Dessa forma, produzindo identidades raciais historicamente novas, atribuindo-lhes
papéis e lugares sociais hierarquizando-os como superiores e inferiores, articulando as
diversas formas histdricas de controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos, em
torno do capital e do mercado mundial, cria-se a América Latina e com ela um novo
padrao/matriz colonial de poder. Por isso, Grosfoguel argumenta que “o que chegou as
Americas foi uma enredada estrutura de poder mais ampla e mais vasta, que uma redutora
perspectiva econdbmica que a teoria do sistema-mundo” (2010, p. 463), ou modos de
producdo, e a Economia Politica ndo sdo capazes de explicar. Portanto, a invasdo e a invengdo
da América sdo uma origem, “tdo origem” como foi a Grécia para a civilizacdo ocidental
(MIGNOLO, 2003, p. 57). Para Dussel (2005), a América ndo somente foi a primeira periferia

do sistema-mundo como também a primeira oportunidade de acumulagdo primitiva do capital
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(CASTRO-GOMEZ, 2005a). Dessa forma, a inser¢do do elemento colonial/racial/moderno na
nogdo de sistema-mundo de Wallerstein permitiu entender esse novo padrédo/matriz mundial
do poder onde raca e racismo sdo elementos constitutivos, e ndo apenas superestruturais ou
instrumentais para a l6gica da acumulacéo capitalista em escala mundial.

Além dessa relacdo raga-trabalho, a racializacdo também possibilitou que o invasor
europeu denominasse e classificasse 0s modos de vidas, 0s saberes, as formas de explicar o
universo, as relacbes sociais e com a natureza dos povos originarios como primitivas,
atrasadas, barbaras, mitos, supersticdo etc. Como raca inferior, ndo produziam conhecimento
e ndo tinham culturas, dessa forma estavam na infancia da humanidade e deveriam passar,
mesmo que as custas de exterminio, para o estagio civilizatorio.

Portanto, foi com a invasdo de Abya Yala e a invencdo da América Latina e da
categoria raca, e nao classe, como principio articulador e organizador da producdo e
distribuicéo das riquezas, somado a razdo eurocéntrica produzindo e disseminando conceitos e
categorias pretensamente universais, que surge esse novo padrdo/matriz mundial de poder,
que permitiu ao Projeto Moderno eurocéntrico se tornar hegeménico mundialmente. Esse
padrdo/matriz mundial de poder ndo diz respeito apenas ao fator econdémico ou cultural, mas a

um complexo,

enredamento de mudltiplas e heterogéneas hierarquias globais de forma de
dominacdo e exploragdo sexual, politica epistémica, econdmica, espiritual,
linguistica e racial, em que a hierarquia étnico-racial reconfigura
transversalmente todas as outras estruturas globais de poder, que a teoria
marxista, nem a concep¢do de sistema mundo, conseguem identificar
(GROSFOGUEL, 2010, p. 473).

Para Mignolo (2005), o Projeto Moderno e eurocéntrico é um fendmeno
eminentemente europeu e nao planetario, mas que se tornou hegemdonico pela colonialidade
do poder, compondo-se a partir desse contexto como um novo paradigma de vida cotidiana,
de compreensdo da histdria, da ciéncia e da religido. Nesse novo paradigma, a Europa se
apresenta como a civilizagdo moderna e se autodescreve como superior e desenvolvida, como
0 novo e 0 mais avancado da espécie humana, enquanto que os demais povos sdo atrasados,
primitivos, barbaros e precisam ser “salvos” dessa condi¢cdo, mesmo que para iSSO seja
necessaria a utilizacao do genocidio, etnocidio, epistemicidio etc.

Para explicar esse padrdo mundial de poder, o Pensamento Decolonial utiliza o
conceito Colonialismo, Colonialidade do Poder e suas dimensdes (saber, ser, e da natureza) e

a Diferenca Colonial, que vamos tratar agora procurando analisar esses conceitos a partir da
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historia dos povos indigenas na América Latina, no Brasil e em Pernambuco, ou seja, vamos
compreender como 0s povos originarios desse continente ao terem seus territorios e modos de
vida invadidos, riquezas usurpadas, considerados em estagio inferior da historia da
humanidade sendo destituidos de sua condicdo epistémica, continuam existindo até os dias
atuais reivindicando direitos politicos, culturais e epistémicos e dessa forma compreender
melhor 0 nosso objetivo de pesquisa.
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4 POVOS INDIGENAS: COLONIALIDADE, DESOBEDIENCIAS E PROJETOS
OUTROS DE SOCIEDADES

Pela sabedoria deste povo, podemos ver claramente todas as injusticas
E isto acendeu em mim uma

chama que somente a morte apagara

(Domitila Barrios de Chungara)®

Nesse capitulo, tendo como base tedrica o Pensamento Decolonial, analisamos a
historia do contato entre os povos originarios de Abya Yala, e aqueles que mais tarde seriam
conhecidos como europeus, com destaque para o Brasil e Pernambuco, procurando identificar
e compreender como 0S povos  originarios entram para 0  sistema
mundo/moderno/colonial/patriarcal racializados na condicio de indios e a partir do conceito
de Diferenca Colonial e Desobediéncia Epistémica mostramos suas resisténcias ao
Colonialismo e & Colonialidade.

Em seguida, destacamos como a introducdo da escola nas sociedades indigenas
contribuiu como instrumento de Colonialismo e Colonialidade, mas também, como o
movimento indigena no contexto da Diferenca Colonial, através de um processo de
Desobediéncia Epistémica, se apropria dessa instituicio moderna e luta pelo direito a
educacdo escolar indigena que contribua com 0s seus projetos societarios.

Depois, a partir das nocdes de Interculturalidade funcional, Interculturalidade critica,
Interepistemologias e Curriculo Intercultural, analisamos como esses elementos foram
incorporados no curriculo da formacédo das professoras e dos professores indigenas no Brasil,
com destaque para a Licenciatura intercultural desenvolvida pela Universidade Federal de
Pernambuco - Campus do Agreste (UFPE/CAA).

4.1 Colonialismo, Colonialidade e Desobediéncias em Abya Yala

A invasdio de Abya Yala foi a origem do sistema mundo
moderno/colonial/patriarcal e significou o principio do exterminio das milenares culturas que
habitam o continente, com uma sistematica e rapida destruicdo dos povos. Além da morte por

armamento belico, as doencas trazidas pelos europeus, desconhecidas dos indigenas, o

 Texto extraido da capa do livro: “Se me deixa falar...”. Escrito por Moema Viezzer (1978). Conta a histéria de
Domitila Barrios de Chungara, uma mulher indigena da Bolivia que organizou outras mulheres contra a
opressdo em que viviam seus maridos que trabalhavam nas minas Siglo XX.
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trabalho escravo que a populacdo indigena ndo estava acostumada, além do arrasamento de
valores e modos de vida sdo os principais elementos que caracterizam o primeiro momento da
colonizacdo na América Latina.

Os povos que viviam/vivem Abya Yala tém realidades complexas, com modos de vida
distintos, sistemas de simbolos e significados diferentes, formas proprias de organizagéo
social, politica e econbmica, com tecnologias adequadas as suas necessidades; modelos de
producdo, sistematizacdo e transmissdo dos conhecimentos que garantiam sua sobrevivéncia
fisica e cultural. Suas terras com Vvarios tipos de riquezas despertaram a ganancia do invasor

europeu, como diz Iglésias:

O conquistador ndo vinha para catequizar, converter ao cristianismo, mas
para obter riquezas. O eldorado seria o depdsito, sobretudo de ouro e prata,
de pedras preciosas. A falta desses, como se deu com 0s primeiros visitantes
— caso de Colombo e seus companheiros —, apelava-se para submeter seus
povos, reduzindo-os a escraviddo. Em contato com astecas, maias e incas, foi
possivel ao espanhol realizar saques vultosos, que inundaram de ouro e prata
a Europa ocidental, provocando ali a revolucdo dos precos, objeto de muito
estudo valioso (1992, p. 27).

Mas, ndo demorou muito tempo para que o europeu, imbuido de seus codigos
culturais, justificasse a sua suposta superioridade, vindo, além de explorar terras e metais
preciosos, obrigar os nativos a trabalharem para ele e a querer transforma-los e aos seus
modos de vida, provocando alteracbes fundamentais nas suas formas de compreender e
explicar os fendmenos sociais e da natureza. Nesse processo, genocidios, etnocidios e

epistemicidios foram a tonica do Colonialismo. Quijano conceitua Colonialismo como

uma estrutura de dominacdo/exploragdo onde o controle da autoridade
politica, dos recursos de producdo e do trabalho de uma populacdo
determinada domina outra de diferente identidade e cujas sedes centrais
estdo além disso localizadas noutra jurisdicao territorial (QUIJANO, 2010,
p. 74).

No caso de Abya Yala, as sedes centrais na época colonial foram Portugal e Espanha,
mas esse colonialismo teve um fim com as independéncias dos paises colonizados; a maioria
dos paises latino-americanos comemora a sua independéncia no século XIX*. Mas como nos

alerta Mignolo (2010a), as revolucdes realizadas nas Américas

%0 Emir Sader (2006) lembra que o Brasil se diferencia dos demais paises da América Latina ndo pelas origens da
colonizacdo, mas pelo processo. Segundo o autor, as coroas portuguesa e espanhola reagiram de forma
diferenciada diante das invasGes napolednicas o que afetou decisivamente a emergéncia dos Estados nacionais,
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ndo engendraram uma burguesia, mas uma elite colonial que assumiu o
controle da economia, da autoridade, do conhecimento, do sexo e da
sexualidade, dando continuidade a politica imperial com rela¢do aos afro-
descendentes e a populacdo indigena. Enquanto, na Europa, a burguesia
subiu ao poder, nas colbnias, a elite colonial era basicamente uma elite de
proprietarios de terras e minas dependente dos efeitos crescentes da
Revolucdo Industrial. Trata-se de uma elite a servico da burguesia européia,
que fornecia recursos naturais para a Revolucdo Industrial (MIGNOLO,
2010b, s/p).

Portanto, mesmo depois das supostas independéncias e a criacdo dos Estados nacionais

latino-americanos a elite crioula continuou mantendo o padrdo mundial de poder, que o

Pensamento Decolonial chama de heranca colonial, ou Colonialidade, como descreve o texto

que segue:

No inicio da Republica, Bolivar e Sucre falaram de dar terras e escolas aos
indios, e tirar os impostos. Os crioulos que estavam no governo se opuseram,
pois eram 0s proprietarios das fazendas e 0s que antes haviam esmagado as
rebelides indigenas. Assim, a independéncia sé foi a subida dos crioulos ao
poder. Por isso a vida de nossos avos ndo mudou muito. Lhes tiraram suas
terras. Os governantes crioulos ditaram leis que obrigam os indios a vender
ou tornar a comprar suas proprias terras (ALBO, 1988, p. 123).

A Colonialidade é a logica e o legado colonial, herdados do colonialismo, que

penetrou nas estruturas e instituicdes modernas ja que a economia mundo

possui diversos centros politicos, que sdo os Estados, esses disputam entre si
a hegemonia sobre o sistema. Nesse formato, todos os Estados integrantes do
Sistema-Mundo estdo imbricados com a estrutura do capitalismo e o
respectivo processo de acumulagdo do capital, o que torna a Economia
Mundo determinante para a politica internacional, relativizando assim a
importancia da figura do Estado - fortemente valorizada pelos liberais - uma
vez que este estd submetido aos interesses econémicos das corporagdes
capitalistas (FEITOSA, 2013, p. 14).

Além das instituicGes, a heranca colonial também entra nas mentalidades, imaginarios,

subjetividades e epistemologias, dando forma e conteGdo as sociedades atuais. A

Colonialidade, portanto, ndo é derivada da modernidade, é sua parte constitutiva, a face

obscura, e € a categoria central para o pensamento decolonial. Adotamos como uma categoria

analitica no nosso trabalho porque nos permite fazer uma leitura ndo eurocéntrica dos

do fim da escraviddo, assim como a questdo agraria e da questdo social nesses paises. Enquanto que os paises
da América de colonizagdo espanhola tiveram suas independéncias como resultado de revolugdes das elites
crioulas locais, liderados por Bolivar, Sucre, Artigas entre outros, o Brasil intensifica os lacos com a coroa
portuguesa, fazendo “um pacto de elite”, onde o filho do imperador assume o poder (SADER, 2006).
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processos politicos-sociais-histéricos-culturais-epistemolégicos vivenciados pelos povos
indigenas no Brasil e especialmente no Nordeste, apds a invasdo dos seus territdrios e de seus
modos de vida pelos europeus, permitindo compreender como depois de mais de cinco
séculos de invasdo os povos origindrios continuam existindo como grupos culturalmente
diferenciados.

Diferente do Colonialismo que teve datas para seu fim em toda a América Latina, a
Colonialidade nao esta circunscrita ao tempo e ao espaco do periodo das grandes navegacdes
ou das independéncias, mas acompanha todo processo subsequente caracterizado pelas
mudangas do capitalismo, acompanhada pela racializagdo da humanidade, pela instalacdo dos
Estados-nacdo, pela ascensdo da razdo Unica e universal, e, para completar o ciclo da
Colonialidade, pela constituicdo de subjetividades hierarquizadas. Para Grosfoguel (2010), o
conceito de Colonialidade permite-nos compreender a continuidade das formas coloniais de
dominacdo apds o fim das administracGes coloniais, produzidas pelas culturas coloniais e
pelas estruturas do sistema-mundo/capitalista/moderno/colonial.

A Colonialidade encontra-se em cada &mbito da existéncia social: no trabalho, no
sexo, na subjetividade, na autoridade, no conhecimento eurocéntrico, e se articula a varios
tipos de hierarquias: étnicas, raciais, sexuais, género, conhecimento, de linguagem, religiosa,
portanto, a colonialidade envolve um complexo sistema de hierarquias, por isso, 0 grupo
modernidade/colonialidade compreende que além da colonialidade do poder, ha também as

dimensdes do saber, do ser e da natureza,

es entonces una estructura compleja de niveles entrelazados: control de la
economia; control de la autoridad; colonialidad del poder; control de la
naturaleza y de los recursos naturales; control del género y la sexualidad,;
control de la subjetividad y del conocimiento (MIGNOLO, 2001a, p. 12).

O conceito de Colonialidade do poder mostra a continuidade das formas coloniais de
dominacdo ap6s o fim das administracdes coloniais, produzidas pelos invasores coloniais e
pelas estruturas do Sistema-mundo-moderno/colonial e também possui uma capacidade
explicativa que atualiza e contemporiza processos que supostamente teriam sido apagados,
assimilados ou superados pela modernidade.

Analisar a histéria do contato entre 0s povos originarios que vivem/viviam no
territério que hoje chamamos de América Latina, e no nosso caso, Brasil, a partir do conceito
de Colonialidade, € entender como a Europa invadiu o outro, invisibilizou, subalternizou e

reprimiu os seus modos vida, sua alteridade e suas formas de produzir conhecimento, 0S
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saberes, 0 mundo simbolico, constituindo representacfes sobre as subjetividades subalternas
desses sujeitos sociais, negando-lhes o direito de existir como povos culturalmente
diferenciados, sujeitos epistémicos, enquanto reafirmava o seu proprio imaginario. Mas,
também, como esse processo se atualiza e ganha novos contornos, sujeitos e processos.

A Europa eurocéntrica enquadrou os diversos povos que aqui habitavam na época da
Invasdo em uma unica categoria: “indio”. Dessa forma os colonizadores desenvolveram o
primeiro grande preconceito que se perpetua até hoje: a generalizacdo dos habitantes como
“indios”, classificando-0s como unidade homogénea, sem considerar as diferencas nos seus
modos de vida, crencas, saberes e linguas. Essa “codificagdo das diferencas entre
conquistadores e conquistados na ideia de raca e a articulacdo de todas as formas historicas de
controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos, em torno do capital e do mercado
mundial se constitui o sistema-mundo capitalista moderno/colonial” (QUIJANO, 2005, p.

106). Sobre esse assunto Quijano afirma que,

No momento em que os ibéricos conquistaram, nomearam e colonizaram a
América (cuja regido norte ou América do Norte, colonizardo os britanicos
um século mais tarde), encontraram um grande numero de diferentes povos,
cada um com sua propria historia, linguagem, descobrimentos e produtos
culturais, memoria e identidade. Sdo conhecidos os nomes dos mais
desenvolvidos e sofisticados deles: astecas, maias, chimus, aimaras, incas,
chibchas, etc. Trezentos anos mais tarde todos eles reduziam-se a uma Unica
identidade: indios. Esse resultado da histéria do poder colonial teve duas
implicagdes decisivas. A primeira é Obvia: todos aqueles povos foram
despojados de suas prdprias e singulares identidades histéricas. A segunda €,
talvez, menos Gbvia, mas ndo é menos decisiva: sua nova identidade racial,
colonial e negativa, implicava o despojo de seu lugar na histéria da produgéo
cultural da humanidade (2005, p. 116).

No Brasil, os primeiros grupos contatados pelos europeus foram aqueles que viviam
no litoral nordestino e foram chamados genericamente de “indios,” porque “acreditavam” ter
chegado as Indias. No inicio, isso significou apenas uma nominacdo atribuida ao
desconhecido, por conta do suposto erro nautico, indicando apenas uma procedéncia
geografica, mas, muito além das discussdes sobre causalidade ou intencionalidade desse fato
historico, 0 que ocorreu depois é que ao enquadrar 0S povos originarios em uma unica
categoria “indio”, os colonizadores desenvolveram o primeiro grande preconceito étnico-
racial que se perpetua até hoje, a ideia de que esses grupos sdo uma unidade homogénea, sem
considerar as diferencas nos seus modos de vida, crencas, saberes e linguas, epistemologias.

Segundo Porto-Gongalves,
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Apesar de a expressdo indigena significar em latim aquele que ¢ “nascido
em casa”, a designacdo entre nds ficou marcada por indicar aqueles que
habitavam as Indias Ocidentais, nome que os espanhois atribuiam ndo s6 ao
“novo” continente, como também as Filipinas. A expressdo indigena é, nesse
sentido, uma das maiores violéncias simbdlicas cometidas contra 0os povos
originarios de Abya Yala na medida em que é uma designacdo que faz
referéncia as Indias, ou seja, a regifo buscada pelos negociantes europeus em
finais do século XV. A expressdo indigena ignora, assim, que esses outros
povos tinham seus nomes proprios e designacdo propria para 0S seus
territérios. Paradoxalmente, a expressao povos indigenas, na mesma medida
em que ignora a differentia specifica desses povos, contribuiu para unifica-
los ndo s6 do ponto de vista dos conquistadores/invasores, mas também
como designacdo que, a principio, vai servir para constituir a unidade
politica desses povos por si mesmos quando comegcam a perceber a historia
comum de humilhacdo, opressdo e exploragdo de sua populagdo e a
dilapidacdo e devastagdo de seus recursos naturais (2009, p. 2).

Mais tarde, a categoria indio sera reelaborada como uma estrutura bioldgica
diferenciada e inferior ao colonizador, ou seja, os indigenas seriam, a partir de entdo, uma
suposta raga inferior. Quijano (2005) nos informa que o sentido moderno de raca ndo é
conhecido no continente americano antes desse periodo; para ele, “talvez se tenha originado
como referéncia as diferencas fenotipicas entre conquistadores e conquistados”, mas, continua
o0 autor, o que importa ¢ que a ideia de raca “desde muito cedo foi construida como referéncia
a supostas estruturas bioldgicas diferenciadas” entre colonizadores e colonizados (2005, p.
119).

A ideia dos povos originarios como uma raca subalterna também serviu como
principio organizador das novas formas de relagcdes sociais e de trabalho as quais foram
submetidos 0s povos ancestrais apés a invasdo. Independente do empreendimento econémico,
geopolitico, religioso e militar colonial, estes grupos foram considerados uma raca inferior,
gue se encontrava no primeiro estagio da humanidade e deveriam progredir/evoluir para a
civilizacdo, mas na condicdo de ser humano inferior; é o0 que o pensamento decolonial entende
como colonialidade do ser, que é aquela que se exerce pela inferiorizacdo, subalternizacdo e a
desumanizacdo do outro colonizado (WALSH, 2008), retirando-lhe a sua alteridade
impedindo de se apresentar de acordo com sua cosmoviséo.

No primeiro momento da colonizagdo, o interesse portugués estava na méo de obra
que os indigenas poderiam representar, por isso, pretendiam a assimilagdo ¢ a “preservagao”
dos indigenas; desenvolve-se entdo uma politica de sedentarizacdo e catequizacdo, sob o
controle dos missionarios, quando varias familias de diferentes linguas e culturas foram
colocadas em aldeamentos, distantes dos demais colonos e dos principais empreendimentos

econdmicos. Essa politica de concentragdo foi “particularmente nefasta, praticada por
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missionarios e pelos oOrgdos oficiais, pois a alta densidade dos aldeamentos favoreceu
epidemias sem no entanto garantir o aprovisionamento” (CUNHA, 1994, p. 13).

Nesse periodo, para os missionarios catolicos, os “indios” eram os “gentios”, que
precisavam ser assimilados, preservados fisicamente através da catequizacdo visando a sua
transformacdo como cristdos e vassalos do rei catdlico, enquanto que para 0s colonos
interessava a médo de obra escrava; eles eram designados de “negros da terra”, em rela¢do aos
“Negros da Guiné”, denominag¢do também genérica ¢ preconceituosa atribuida as pessoas
escravizadas que foram trazidas a forca de varias partes da Africa.

Mas, a classificagdo racista de “gentio” ou “negro da terra” nao foi suficiente para
garantir a colonialidade; era necessario identificar melhor quem eram esses colonizados e
assim garantir o projeto colonial. Dessa forma, separaram-se arbitrariamente os diferentes
povos, linguas, modos de vida, em dois grupos: tupi e tapuia. Os tupis (aliados) eram os do
litoral, e os tapuias (inimigos), os que viviam no interior. O critério encontrado para essa nova
classificacdo foi o linguistico. N&o quer dizer que houve em algum momento o
reconhecimento da relatividade cultural, mas sim, a necessidade de comunicacdo dos
colonizadores com os colonizados para melhor desenvolver seus empreendimentos. Também,
ndo significou aprender e se comunicar nas diversas linguas e dialetos indigenas, mas criar
uma lingua nova de comunicacdo. Dessa forma, a partir dos dialetos do tronco linguistico
Tupi, mas utilizando-se o Latim como referencial, constréi-se a gramatica da nova lingua -

“tupi guarani”, ou “lingua geral”, como informa Melatti:

A lingua Tupi ndo foi somente aprendida, mas também modificada pelos
missiondrios, que lhe impuseram uma gramatica nos moldes do latim, sendo
divulgada por eles, de modo que as populac@es indigenas de outras tradicdes
linglisticas chegaram a aprender o Tupi (...) Dentro mesmo do Brasil, na
regido do Rio Negro, afluente do Amazonas, os sertanejos falam a ‘lingua
geral’, resultado da evolucdo do antigo tupi disciplinado pelos missionarios
(1993, p. 33).

Como mostra o Pensamento Decolonial, ndo ha separacfes entre a superestrutura e
infraestrutura, nem o econdmico da cultura; essas no¢des estdo imbricadas em uma estrutura
histérico-heterogénea (GROSFOGUEL, 2010) e, nesse caso, a lingua também é um elemento
constituidor e estruturador do padrdo/matriz de poder, pois entre o Enredo da Colonialidade,

veio também uma

hierarquia linguista entre as linguas europeias e ndo europeias que privilegia
a comunicacgdo e a producgdo de conhecimentos e de teorias por parte das
primeiras, e a que subalterniza as Gltimas exclusivamente como produtoras
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de folclore ou cultura, mas néo de conhecimentos/teoria (GROSFOGUEL,
2010, p. 464).

Entretanto, no contexto da Diferenca Colonial, com os “tapuias”, ndo foi possivel
incluir sua diversidade linguistica na “lingua geral”, porque esses povos eram ndmades,
resistentes, por isso “inimigo”, ¢ menos controlados pelos colonizadores. Assim, como

afirmou ainda no inicio do periodo colonial o cronista Ferndo Cardim,

com o0s Tapuias ndo se pode fazer conversdo por serem muito andejos e
terem muitas diferentes linguas dificultosas. Somente fica um remédio, se
Nosso Senhor ndo descobrir outro, e é havendo a maos alguns filhos seus
aprenderem a lingua dos do mar, e servido de intérpretes fara algum fruto
ainda que com grande dificuldade pelas razfes acima ditas e outras mais
(DANTAS et al., 1995, p. 432).

Assim os “Tapuias” deviam ser perseguidos e exterminados, ¢ 0S povos do tronco
linguistico Tupi estudados, existindo, portanto, consideravel quantidade de registros historicos
sobre sua presenca no Brasil, enquanto, para 0s povos do interior, existe uma grande auséncia
de dados e informacdes mais precisas. Assim, pouco se sabe sobre a populacdo geral, quantos
grupos existiam e qual era o nimero de seus habitantes, considerados assim para a Historia
simplesmente como 0s “Tapuias”.

No século XIX, o principal interesse passou a ser a terra dos indios. Para tanto,
abandonou-se a perspectiva de preservacdo dos indigenas como povo ou etnia especifica e o
objetivo passa a ser exclusivamente da assimilacdo. O Diretério Pombalino, de 1757, e a Lei
de Terras, em 1850, foram os principais instrumentos legais para garantia da espoliacdo das
terras e da “mistura” dos indigenas. No decorrer do século XIX, houve um investimento no
casamento interétnico e na fixacdo de colonos brancos dentro dos limites dos antigos
aldeamentos, quando se criaram as vilas e os lugares®.

O chamado “Diretorio dos indios” teve como objetivo tornar os indigenas uteis aos
interesses da Coroa, para isso, em um contexto de disputa entre a Igreja e o Estado, os
missiondrios catdlicos foram expulsos. O diretorio proibiu a utilizagdo das linguas indigenas,
tornando obrigatério o uso da lingua portuguesa em toda a Colénia. Pelo Diretério também
estavam proibidas as construcdes de moradias coletivas que era costume desses povos, houve
incentivo ao casamento entre colonos brancos e indigenas, prometendo vantagens e prémios

aos brancos que se casassem com mulheres indigenas visando a “limpeza de pele e de

31 LLugares equivalem a povoados ou distritos independentes (GOMES, 1988).
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sangue”; 0s indigenas deveriam ter sobrenomes portugueses e as criangas foram para escolas
publicas, para aprender costumes civilizados. Através do Diretorio dos indios, os povos
ancestrais foram obrigados a desenvolver o comércio, a praticar a agricultura, possuir bens

individuais, para assim se tornarem “civilizados”. Segundo Almeida,

Os novos diretores de indios deveriam perseguir os fins estabelecidos pela
Coroa portuguesa: a dilacdo da fé; a extin¢do do gentilismo; a propagacao do
Evangelho; a civilidade dos indios; o bem comum dos vassalos; o aumento
da agricultura; a introducdo do comercio e finalmente o estabelecimento da
opuléncia e a total felicidade do Estado (1997, p. 70).

O latifandio foi oficializado, as terras indigenas invadidas, as aldeias indigenas ainda
existentes foram extintas, suas terras incorporadas as comarcas € aos municipios em
formagdo; pequenos agricultores e fazendeiros ndo indigenas consolidaram suas glebas ou,
por arrendamento, estabeleceram controle sobre parcelas importantes das terras indigenas.

No caso do Nordeste e especialmente Pernambuco, campo politico, cultural e
epistémico de nossa pesquisa, por conta da auséncia de fluxos migratorios significativos para
a regido do sertdo nordestino, as terras dos antigos aldeamentos permaneceram sob o controle
de uma populagdo de descendentes de “indios das missdes”, que as mantinham como de posse
comum, ao mesmo tempo em que se identificavam coletivamente mediante referéncias das
missdes originais a santos padroeiros ou acidentes geograficos. Ao final do século XIX, ja ndo
se falava mais em povos e culturas indigenas no Nordeste, que ndo sdo mais reconhecidos
como coletividades, mas tratados como individuos “remanescentes” ou “descendentes”. Sdo
os indios misturados de que falam as autoridades, a populacéo regional, e 0s registros de suas
festas e crencas sendo realizados sob o titulo de tradicGes populares (OLIVEIRA, 1999).

A concepcdo do desaparecimento da populacdo indigena no Nordeste como
coletividades diferenciadas fruto de uma suposta assimilacdo dos indigenas num processo de
miscigenacdo racial e integracdo cultural, que influenciou as reflexdes historicas e 0s
primeiros estudos antropologicos regionais, resultou na elaboragdo da ideia de “caboclizagao”
da populacdo indigena. Sdo conceitualizagfes construidas ideologicamente pelos brancos no
século XIX a partir da ideia mental de raga, mas foram implodidas pelo “ressurgimento”, na
Regido Nordeste, de varios grupos étnicos nas primeiras décadas do século XX, explicado
pela reflexdo antropoldgica como etnogénese (OLIVEIRA, 1999).

No século XX, as elites crioulas que assumiram o Estado brasileiro comecaram a

reconhecer a existéncia de indios na Regi&o Nordeste, criando o Servigo de Protegdo ao indio
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(1910) - SPI*, de orientagdo positivista, que “via o indio como ser digno de conviver na
comunhdo nacional, embora inferior culturalmente” (GOMES, 1988, p. 85). A partir da
segunda década do século XX, o governo reconhece as terras doadas aos antigos aldeamentos
missionarios, passando-as ao controle do 6rgédo indigenista e implantando nessas localidades
vérios Postos Indigenas®.

Para reconhecer os grupos indigenas da regido Nordeste como etnias diferenciadas, o
governo exigiu que os indigenas apresentassem sinais que os distinguissem da populacéo
regional, de forma que pudessem ser identificados como “indios de verdade”, mesmo que os
seus “patrimonios culturais” tenham sido afetados pela histéria do contato vivenciada pelos
povos indigenas. Assim, para demarcar essa diferenciagéo, foi “imposto” aos povos indigenas
que tivessem caracteristicas de modos de vida dos indios considerados ‘“puros”,
principalmente suas organizagdes politicas e rituais. Nesse contexto de busca de demarcacéo
de diferencas surge a instituicdo dos pajes, caciques, conselhos tribais, que configuram hoje o
modelo organizacional, e o toré, que coloca a diferenca religiosa desses povos e supostamente
os distingue dos nao-indios. Oliveira (1999) denomina o processo historico vivenciado pelos
povos indigenas do Nordeste de “mistura e territorializagdo”, ora gerenciado pelas missdes
religiosas, ora pelo Estado.

Mas os povos indigenas resistiram e reinventaram esse processo. Oliveira nos ensina
que a territorializagdo operou como um mecanismo ‘“‘antiassimilacionista”, criando as
condicdes adequadas de afirmacdo de uma cultura diferente daquela anterior a colonizacéo,
mas também, daquela desejada pelo Estado nacional. Para esse autor, na medida em que foi
oferecida uma base territorial fixa aos povos indigenas no Nordeste, foi possivel o
desenvolvimento de um processo de reorganizacdo social, implicando na criacdo de uma nova

unidade sociocultural mediante o estabelecimento da identidade étnica diferenciadora,

%2 0 SPI foi criado em 1910 por militares positivistas, na época das instalagdes de linhas telegraficas nos sertdes
da Regido Centro-Oeste, para atrair e concentrar os indios hostis e arredios em nucleos, inicialmente ao lado de
populacbes sertanejas locais. Sobre esse assunto, Ribeiro (1977, p. 137-148) afirma que o objetivo era a
‘protecao’ estatal dos indios, evitando as conhecidas violentas praticas da expansdo colonialistas. A despeito
do ilusorio idealismo protecionista, as violéncias historicas mais uma vez foram comprovadas: o SPI é extinto
no ano de 1967, em plena Ditadura Militar, sendo substituido pela Funai, ap6s inimeras denuncias publicas de
favorecimento a invas@es de terras, escraviddo, torturas, perseguicdes, corrupcdo e desmandos contra 0S povos
indigenas. Os Carijo (Fulni-0) de Aguas Belas, frente as perseguicdes e pressdes sobre suas terras, sabedores
da existéncia do SPI, mobilizaram-se na década de 20 em busca do estatuto legal de ‘indios’. Com a mediagdo
do Pe. Alfredo Damaso, os indigenas conquistaram a instalagdo de um Posto Indigena, sendo assim o primeiro
povo indigena reconhecido pelo SPI no Nordeste. A partir dai estabeleceu-se uma complexa ‘rede de
emergéncias étnicas, com os Fulni-&6 favorecendo o reconhecimento de varios outros povos na Regido
(ARRUTI, 1995, p. 70-76).

3 Em locais onde estdo os Fulni-d, Pankararu, Pataxé, Kariri Xokd, dos Truka, Atikum, dos Xukuru
(OLIVEIRA, 1999).
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constituindo mecanismos politicos especializados, redefinindo o controle social sobre os
recursos ambientais, a reelaboracdo da cultura e a relagdo com o passado.

E nesse contexto de resisténcia historica que, mesmo depois de mais de 500 anos de
Colonialismo e Colonialidade com a espoliacdo violenta de seus territorios e de seu
patrimdnio cultural, que conferimos a existéncia de mais de 310 povos indigenas, formando
uma populacdo de 896.917 pessoas no Brasil. Destes, 324.843 vivem em cidades e 572.083
em areas rurais, 0 que corresponde aproximadamente a 0,47% da populagdo total do pais
(IBGE, 2010). A populacéo indigena no Brasil estd assim distribuida por regido como mostra

a figura 1:

Distribuicdo da populagao indigena - IBGE - 2010

Centro-Oeste;
130.494

Sul; 74.945 Norte; 305.873

Sudeste; 97.960

Nordeste; 208.691

Fonte: IBGE, 2010.

Como pode ser observado, os Povos Indigenas estdo presentes nas cinco regides do
Brasil, sendo que a regido Norte é aquela que concentra o maior ndmero de
individuos, 305.873 mil, seguida pelo Nordeste com 208.691; Sudeste com 97.960 e por
ultimo a regido Sul com 74.945. No Nordeste brasileiro, a populacdo esta assim configurada

por estado:
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Quadro 06 - Populacdo Indigena, por localizagdo do domicilio e percentual nas Terras
Indigenas, segundo as Grandes Regides e as Unidades da Federacéo — 2010

Grandes Regides Populagéo indigena no Nordeste Brasileiro

e Unidades da Percentual
Federagdo Total Terras Indigenas Fora das Terras nas Terras
Indigenas Indigenas (%)
Pernambuco 60.995 31.836 29.159 522
Bahia 60.120 16.817 43.303 28.0
Maranh@o 38.831 29.621 9.210 76.3
Paraiba 25.043 18.296 6.747 73.1
Ceara 20.697 2.988 17.709 144
Alagoas 16.291 6.268 10.023 385
Sergipe 5.221 316 4.905 6.1
Piaui 2.944 - 2.944 -
Rio Grande do Norte 2.597 - 2.597 -
Nordeste 232.739 106.142 126.597 456

*Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

Como pode ser observado em relacdo ao Nordeste, o estado de Pernambuco é a
primeira em ndmero de individuos, e ao Brasil a quarta, s6 sendo menor que a dos estados do
Amazonas, Mato Grosso e Mato Grosso do Sul.

Nesses processos de mistura, resisténcia e de territorializagdo, os povos indigenas
reconstroem suas sobrevivéncias fisicas e culturais, na medida em que, ndo permitindo o seu
exterminio no século XIX, e conquistando uma base territorial fixa no século XX, foram
incorporando e reelaborando elementos da cultura do colonizador, podendo, assim, recriar
seus modos de vida e suas visdes de mundo. Isso é possivel devido a Diferenca Colonial
(MIGNOLO, 2003).

Assim, no contexto da Diferenca Colonial, esses povos indigenas constituiram seus
“patrimonios culturais” como resultado de incorporagdes de elementos coloniais reelaborados;
com a resisténcia e a territorializacéo, esses processos possibilitaram a criacdo de condicGes
para construcdo de uma identidade étnica prépria, surgindo a partir das ruinas do
Colonialismo e da Colonialidade, ja que “cada grupo étnico repensa a mistura e afirma-se
como uma coletividade, na medida em que ela se apropria a partir de seus interesses e crencas
priorizados” (OLIVEIRA, 1999, p. 26).

A nocdo de Diferenca Colonial, formulada por Mignolo(2003, 2013) é fundamental no

Pensamento Decolonial, porque é através dela que vamos compreender como 0S pPOVOS
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originarios conseguiram resistir e continuar existindo no contexto do padrdo/matriz mundial
de poder e consequentemente das exigéncias de homogeneizacdo postas pelos Estados-nagéo.
O autor amplia o conceito de Diferenca Cultural, ja que a Diferenca Colonial ndo
expressa apenas a variedade de culturas, mas as diversas dimensdes da realidade politica,
econdmica, social e cultural, tendo em vista que na perspectiva do Pensamento Decolonial a
cultura ndo deriva dos processos da economia politica, mas esté entrelagada a ela (CASTRO-
GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007). E, mais do que isso, evidencia como, no contexto da
Colonialidade do Poder, modos de vida sdo hierarquizados, criando-se uma ordem racial, de
género, epistemoldgica, cultural, social, e geopolitica, ou seja, demonstra como as
subjetividades sdo impregnadas pela Colonialidade do Poder (MIGNOLO, 2013).

Dessa forma, a Diferenca Colonial € consequéncia do sistema mundo
moderno/colonial/patriarcal, e, portanto, produto do embate entre o Projeto Moderno, que se
apresenta como projeto global, e as respostas das diversas historias locais, produzindo-se
nesse embate diferentes loci de enunciagdo. A Diferenca Colonial é um produto da heranca e
da ferida colonial e surge das ruinas do Projeto de Modernidade que atribuiu valores e
hierarquizou as diferencas justificando e legitimando a exploracdo, a escravizacdo e a
dominacéo.

O conceito de Diferenca Colonial leva-nos a compreensdo que o projeto de
colonizagdo da América Latina ndo significou a eliminacdo por completo de outras memorias,
linguagem, saberes, concepgdes de espaco e tempo.

Por isso, é possivel compreender que mesmo com todo despojo de seu lugar e papel na
histéria e na producdo cultural da humanidade, os povos originarios de Abya Yala
continuaram existindo e reivindicando o seu lugar na histéria, construindo suas historias
locais, através de suas lutas e resisténcias. Sdo varios 0s movimentos de resisténcia indigena
que foram registrados pela historiografia recente, seja através de lutas armadas, de alianca
com os colonizadores, suicidios, ou mesmo ressignificando o papel da escola, e também
reelaborando suas identidades, como é o caso da denominacdo “indio”, que foi atribuida pelos
colonizadores, mas ressignificada pelos povos originarios no contexto da Diferenca Colonial,

como pode ser observado na fala de Baniwa:

0s povos indigenas do Brasil chegaram a conclusdo de que era importante
manter, aceitar e promover a denominagdo genérica de indio ou indigena,
como uma identidade que une, articula, visibiliza e fortalece todos os povos
originarios do atual territério brasileiro e, principalmente, para demarcar a
fronteira étnica e identitaria entre eles, enquanto habitantes nativos e
originarios dessas terras, e aqueles com procedéncia de outros continentes,
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como os europeus, os africanos e os asiaticos. A partir disso, o sentido
pejorativo de indio foi sendo mudado para outro positivo de identidade
multiétnica de todos os povos nativos do continente. De pejorativo passou a
uma marca identitaria capaz de unir povos historicamente distintos e rivais
na luta por direitos e interesses comuns. E neste sentido que hoje todos os
indios se tratam como parentes (2006, p. 31).

Em outras palavras, como diz o indigena Fausto Reinaga, “dane-se, eu ndo sou indio,
sou um Aymara. Mas vocé me fez um indio e como indio lutarei pela libertacao”
(MIGNOLO, 2008, p. 290). Outros processos de resisténcia, ressignificacdo e reelaboracdo
foram utilizados pelos indigenas para garantir a sua sobrevivéncia fisica e cultural, mas que a
historiografia oficial colonialista e eurocéntrica ndo destaca nos conteudos escolares; é o caso
das guerras e revoltas desencadeadas pelos indigenas em toda América Latina. Pode-se citar
exemplos como: a guerra dos barbaros; a revolta de Ajuribicaba e os jesuitas dos Trinta Povos
das Missdes, durante os seculos XVI e XVII; a cabanada e a cabanagem nos seculos XVIII e
XIX (OLIVEIRA; FREIRE, 2006). Sobre esse assunto, Silva, E. (2000, p. 125) afirma que

a resisténcia indigena ocorreu desde o conflito armado, nos muitos
confrontos bélicos contra as invasGes dos seus territorios, a exemplo da
participacdo dos Xukuru na Guerra dos Barbaros, a resisténcia cultural do
cotidiano, nas possiveis situacdes em diferentes contextos, vivenciadas em
embates em cada local, regido. Para tanto, circunstancialmente foram
elaboradas diferentes e diversas estratégias, em confrontos as vezes
invisiveis que garantiram a afirmacdao indigena.

Nos paises de colonizacdo espanhola, também sdo identificadas diversas formas de
resisténcias indigenas, como, por exemplo, as revoltas dirigidas por Tupak Amaru e Tupaki

Katari do Peru, e Tupac Katari da Bolivia, no século XVIII (QUIJANO, 2005; LACERDA,

2013). Sobre essas resisténcias indigenas, Albd descreve que

O levante de nossos avés chegou a Tinta (Peru) Tupak Amaru (José Gabriel
Condorcanqui) e sua mulher Micaela Bastidas lideraram a luta. Comegaram
fazendo justica & um juiz abusivo. Os espanhois queriam esmagar a rebeliéo,
mas nossos avos 0s venceram na batalha de Sangara. Logo sitiaram Cuzco.
Mas, por culpa de um traidor, Tupak Amaru com sua senhora, foi preso e
logo castigado pelos espanhdis. Mas a rebelido continuou, dirigida do André
Diego, parente de Tupak Amaru. Tomaram Sorata, sitiaram o Puno muitas
vezes se uniram a Tapak Katari para sitiar La Paz (1988, p. 122).

E ainda sobre esse mesmo assunto das resisténcias indigenas, o Jornal
MENSAGEIRO, edigédo n° 71, registra um fato ocorrido no Chile com o povo Mapuche, que

ilustra a reagcdo dos povos originarios ao colonizador. Relata o texto:
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Em varias ocasides os espanhdis tentam conquistar o Chile. O primeiro que
tentou penetrar nestas terras é Diego de Almagro, por volta de 1536; depois
Pedro de Valdivia, em 1540, encontra os Mapuches em aguerrida posi¢do no
jovem Lautaro seu mais enfurecido opositor. Lautaro, consciente da
superioridade das armas do invasor, instrui o seu povo para enfrentar o
invasor forcando-o a combater em pleno sol para esgota-lo e retirar-se nos
pantanos para anular a acdo da cavalaria (MENSAGEIRO, 1988, p. 123).

Esse contexto de resisténcias indigenas levou Bruit (1995) a concluir que a conquista
em seu sentido mais amplo de dominacdo total, de aculturagéo, de substituicdo de uma cultura
por outra, de uma absor¢do, ou em seus efeitos, de uma eliminacdo dos vencidos, realmente
ndo chegou a realizar-se.

Completando esse entendimento, Lacerda (2013, p. 97) afirma que “por todo o
continente, o processo de subjugacdo dessas populacfes ao aparato colonizador encontrou
formas de resisténcia que inicialmente variavam entre a dissimulacdo, a reivindicagdo, as
tentativas de negociacdo politica, até as revoltas armadas”. Sdo essas resisténcias que
permitiram que, mesmo com todo esse processo de colonialismo e colonialidade, os povos
originarios continuassem existindo por toda a Abya Yala; é nesse sentido que Diferenca
Colonial atua como espaco de contradicdo e disputas. A nosso ver, o conceito de Diferenca
Colonial permite a compreensdo da situacdo em que vivem as sociedades consideradas pela
linguagem liberal como multiculturais ou pluriculturais. A Diferenca Colonial denuncia que a
diferenga entre os modos de vida dos seres humanos, suas formas de dar sentido e produzir
sua existéncia foi inventada como desigualdade, inferioridade, elementos fundamentais para
garantir o Projeto Moderno.

Segundo Barié (2003), a populacdo indigena atual na América Latina seria cerca de 43
milhdes de pessoas, distribuidas em 657 (seiscentos e cinquenta e sete) grupos étnico-
linguisticos distintos, somando aproximadamente 10% (dez por cento) da populacdo do
continente. Ela é maioria (ou quase) na Bolivia, Guatemala e Peru. No Equador, representa
entre 30 e 40% da populacéo total, e no México, entre 15 e 20%. Nos outros paises, 0s dados
disponiveis ndo permitem falar em mais de 6% em cada um, mas as informagdes s&o muito
precarias e distintas.

Para confirmar que essas informacgdes sdo precérias, 0 que a nOSSO ver € mais uma
demonstracdo de uma politica para invisibilizar essa populacdo, trazemos aqui os dados do
Unicef (2009) que afirma que sdo 522 povos, com uma populacdo de 500 mil indigenas
falando 420 linguas.
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No Brasil, os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010) nos
informam da presenca de 305 povos indigenas, falantes de mais de 270 linguas, situados em
todos Estados da federacdo, com uma populacdo de mais de 800 mil pessoas. Parte dessa
populacgéo esta localizada no estado de Pernambuco, onde estdo os territorios indigenas, que é
0 campo cultural e epistemoldgico da nossa pesquisa. S&o 12 (doze) povos vivendo entre as
Regides Agreste e Sertdo do estado, com uma populacdo de quarenta e cinco mil pessoas,

sendo a quarta maior populacéo do pais. Concordamos com Lacerda, quando afirma que

Para além de uma simples questdo quantitativa de povos ou de linguas
maternas, o que essa diversidade revela é a existéncia de complexos
conjuntos de saberes e de préticas, de visdes de mundo e de modos de vida,
de variados modelos e formas de relagBes sociais, politicas, juridicas,
diversos entre si e oriundos de matrizes originarias, ndo eurocéntricas. Uma
diversidade que traz para os Estados latino-americanos exigéncias e desafios
profundos de multiplas dimensdes (2013, p. 94).

O que estamos desejando mostrar com esses dados é que apesar de todo genocidio,
etnocidio e violagdo dos patrimdnios dos povos, eles continuam existindo. A esse processo
Walsh (2008) chama de “insurgéncia politico-epistémica’, ou seja, as diversas formas de
resisténcia desenvolvidas pelos povos indigenas para continuarem existindo fisica, cultural e
epistemologicamente no contexto dos Estados nacionais, contribuindo para que o Projeto
Moderno n3o tenha sido de todo vitorioso. E nesse contexto que nas décadas de 1970, 1980 e
1990, do século XX, desenvolveram um processo e criacdo e fortalecimento de organizacoes
préprias, em nivel local, macro regional, nacional e até supranacional, com uma pauta de
reivindicacdo para retomar suas terras, garantir o respeito aos seus modos de vida e
cosmovisdo e seus processos de producédo, sistematizacdo de conhecimentos e transposi¢do
didatica.

Para Lacerda (2013), a realizacao do “Simposio sobre Fricgdo Interétnica na América
do Sul”, realizado em Barbados em 1971, foi um importante impulso para emergir essa nova
fase dos movimentos indigenas porque o documento final do evento - “Declaragdo de
Barbados I”- reivindicava “uma ruptura radical com as praticas colonialistas vigentes nos
Estados nacionais e a criagdo de um Estado multiétnico”, além disso, exigiam também ‘o
direito desses povos continuarem vivendo com seus costumes e de se organizarem e se
governarem segundo sua propria especificidade cultural” (LACERDA, 2013, p. 102).

Surgem, nesse contexto, na decada de 1970, varias organizagdes indigenas na America

Latina, tais como: o Conselho Mundial dos Povos Indigenas (CMPI); a Unido das Nagoes
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Indigenas do Brasil (UNI); Asociacion Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana
(Aidesep); a Confederacion de Pueblos Indigenas del Oriente Boliviano (Cidob); a
Confederacion de Nacionalidad Indigenas del Ecuador (Conaei); e o Consejo de
Organizaciones Maya de Guatemala; e ainda, a Coordinadora Organizaciones Indigenas de la
Cuenca Amazonica (Coica) e Coordinadora Andina de Organizaciones Indigenas
(LACERDA, 2013, p. 102).

No Brasil, sdo criados também: o Conselho Geral da Tribo Ticuna (CGTT); a
Federacdo das Organizacbes Indigenas do Rio Negro (FOIRN); o Conselho Indigena de
Roraima (CIR); Organizacdo dos Povos Indigenas do Rio Envira (OPIE); Coordenacdo das
Organizacdes Indigenas da Amazoénia Brasileira (COIAB); Unido das Nacdes Indigenas do
Nordeste (UNI/NE). Essas organizagdes vdo promover mobilizacdes em torno de uma agenda
politica para reivindicar direitos; na pauta, varios temas: terra; politicas publicas de saide e
educacao que respeitem seus saberes; reconhecimento de suas instituicGes politicas e sociais;
autonomia nos marcos dos Estados nacionais, entre outros. Essa pauta de reivindicacdo pode
ser identificada no trecho do documento da IV Assembleia, realizada pelo Conselho Mundial

dos Povos Indigenas, em 1985, quando os participantes afirmaram o seguinte:

No6s povos indigenas temos que levar em conta que tudo o0 que existe na
América Latina é nosso. Para conseguir o que desejamos temos que ser
praticos e decididos: conquistar a consciéncia historica; uma educagdo e
preparagdo a partir da nossa realidade e do conhecimento da sociedade que
nos rodeia; temos que conquistar as nossas proprias escolas; centros de
salde; empresas; cooperativas; academias de linguas; administracdo e o
préprio governo (MENSAGEIRO, 1988, p. 189) (Grifos nossos).

As mobiliza¢Bes indigenas tiveram repercussfes tanto em ambito internacional como
dentro dos Estados nacionais. Em ambito internacional vai se desenhando outro cenario em
relacdo aos indigenas. As declaracfes e 0s instrumentos internacionais deixam de falar no
“direito a igualdade” e passam a reconhecer o direito a diferenga, o valor da diversidade
cultural, igualdade de direitos, povos indigenas e autodeterminacdo (CUNHA, 1995). Neste
contexto acontece a revisdo da Convencdo n° 107, da Organizagéo Internacional do Trabalho
(OIT), que tinha um cunho integracionista, e culmina com a adog¢do da Convencdo n° 169 de
1989, durante a 76% Conferéncia Internacional do Trabalho, que reconhece o principio da
autodeterminacgdo dos povos. No contexto dos Estados Nacionais, as mobilizagdes indigenas
possibilitaram que o0s textos constitucionais fossem reelaborados e incorporassem o

reconhecimento formal das politicas préprias dos povos indigenas.
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4.2 O ultimo fardo do homem branco® - Educaco escolar indigena, insurgéncia politica

e desobediéncia epistémica

O termo educacgdo escolar indigena, no Brasil e nos demais paises da Abya Yala,
educacao escolar bilingue e intercultural, carrega em si conceitos, histdrias e contradigdes.

Primeiro porque educacdo e escola entre os povos indigenas séo préaticas diferentes, no
primeiro momento antagdnicas e depois aliadas. Nessa parte do texto vamos procurar mostrar
a distincdo entre educacéo e escola indigena analisando o processo que possibilitou o encontro
entre essas duas praticas socioculturais.

A Educacdo Indigena é o processo amplo, pelo qual se forma o tipo de homem e de
mulher que, segundo os ideais de cada etnia, corresponde a verdadeira expressao da natureza
humana, envolvendo todos os passos e conhecimentos necessarios a formacdo de individuos
plenos nestas sociedades (BRASIL, 1998, 1999). E através dos processos educativos que 0s
povos ancestrais inserem as novas geragdes nas suas sociedades e modos de vida, no intuito
de garantir a continuidade de valores e instituicdes consideradas fundamentais. Mesmo sem a
formalizacdo de sistemas educacionais, 0s povos indigenas tém sua educacdo. Para realizar 0s
processos de socializacdo e formacao de pessoas, 0s grupos indigenas dispdem de Comunidades
Educativas (MELIA, 1979; BRASIL, 1988), destinando pessoas e definindo espagos para tais
fins, combinando-se momentos formais e informais, com concepc¢des, saberes, valores sobre o
que deve ser apreendido, como, quando, por quem e para qué. Para Silva (1997, p. 61), nas

comunidades educativas indigenas,

hé trés atores principais da educacéo, a saber: a economia, a casa e a religido.
Olhar a economia como elemento pedagdgico significa enxergar como
circulam os bens, como sdo os modos de producgédo, os modos de troca. Neste
sentido, a reciprocidade ¢ um valor sumamente educativo. A casa — espago
educativo doméstico — com todas as suas caracteristicas proprias: o pai, a
mée, a complexidade do parentesco, com todas as suas redes de relagdes,
com regras e normas, € um elemento da educacdo. Também a religido,
enquanto concentragdo simbdlica de todo o sistema: mitos, rituais,
momentos criticos (nascimento-vida-morte).

Mas, o racismo epistémico, préprio da racionalidade eurocéntrica, intitulou esses
conhecimentos, procedimentos, tempos, espacos, conteddos de mitos e/ou lendas, ndo como

forma de pensamentos indigenas validos para o contexto de sua producdo, mas narrativas

% Do filme Escolarizando o mundo — o Gltimo fardo do homem branco, de Carol Black.
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magicas, supersticiosas, rudimentares, resultado de mentes pouco evoluidas, j& que eram

grupos humanos que estavam no estagio inicial da humanidade.

O racismo epistémico ¢ um dos racismos mais invisibilizados no “sistema-
mundo capitalista/patriarcal/ moderno/ colonial”. O racismo em nivel social,
politico e econdbmico é muito mais reconhecido e visivel que o racismo
epistemolodgico. Este Gltimo opera privilegiando as politicas identitarias
(identity politics) dos brancos ocidentais, ou seja, a tradi¢do de pensamento e
pensadores dos homens ocidentais (que quase nunca inclui as mulheres) é
considerada como a Unica legitima para a producdo de conhecimentos e
como a Unica com capacidade de acesso a “universidade” e a “verdade”. O
racismo epistémico considera 0s conhecimentos ndo-ocidentais como
inferiores aos conhecimentos ocidentais (GROSFOGUEL, 2007 p. 32).

Dessa forma, destituiram-se os povos de sua condicdo epistémica, portanto, a
colonialidade também se deu/da no campo da producdo e disseminacdo do conhecimento, que
0 Pensamento Decolonial chama de Colonialidade do Saber.

Essa destituicdo da condicdo epistémica dos povos originarios pode ser identificada
com a invasdo das suas comunidades educativas, substituindo-as pela institui¢do escolar como
unico e legitimo espaco-tempo-saber verdadeiros, tendo em vista que o pensamento mitico e
rudimentar necessariamente teria que ser superado pelo pensamento filoséfico e cientifico. E
nessa perspectiva que a escola foi/é um instrumento importante da colonialidade entre os

povos originarios. Para Walsh (2008, p. 137),

Esta colonialidad del saber es particularmente evidente en el sistema
educativo (desde la escuela hasta la universidad) donde se eleva el
conocimiento y la ciencia europeos como el marco cientifico-académico-
intelectual. También se evidencia en el mismo modelo eurocentrista de
Estado-nacion, modelo foraneo que define a partir de una sola légica y modo
de conocer — la que Maldonado-Torres (2007) denomina «razén colonial» —
y bajo conceptos impuestos y poco afines con la realidad y pluralidad
diversas sudamericanas.

Com a escola, os povos indigenas foram destituidos da sua condi¢do de sujeitos
epistémicos, suas formas de produzir e validar seus conhecimentos foram consideradas
inexistentes. “Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer forma de ser relevante ou
compreensivel” (SANTOS, 2010, p. 32). A visibilidade da verdade cientifica, filosofica e
teoldgica ocidentais precisou da invisibilidade as outras formas de conhecimento, que nédo
podem ser consideradas “relevantes ou comensuraveis por ndo obedeceram, nem aos critérios
cientificos de verdade, nem aos dos conhecimentos, reconhecidos como alternativos da
filosofia e da teologia” (SANTQOS, 2010, p. 34).
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Foi, portanto, com o intuito de promover a assimilagdo forcada dos povos originarios
de Abya Yala, visando & homogeneidade de modos de vida e pensamentos, requerida pelo
colonialismo e pela colonialidade, através do Estado nacional moderno, que a escola foi
introduzida entre esses povos.

Portanto, além da invasdo das terras indigenas e a pilhagem das riquezas materiais®>,
os colonizadores e as elites crioulas também usurparam o patriménio intelectual dos povos

indigenas como afirma Santos (2010)

No dominio do conhecimento, apropriacdo vai desde o uso de habitantes
locais como guias e de mitos e ceriménias locais como instrumento de
conversdo, a pilhagem de conhecimentos indigenas sobre a biodiversidade,
enquanto a violéncia é exercida através da proibicdo do uso das linguas
préprias em espacos publicos, de adocdo forcada de nomes cristdos, de
conversdo e destruicdo de simbolos e lugares de culto, e de todas as formas
de discriminagdo cultural e racial (2010, p. 38).

Por isso, associado as reivindicagfes mais amplas, ainda nas décadas mencionadas
anteriormente, surge o0 movimento pelo direito a uma educacdo escolar que respeite seus
modos de vida, suas formas de explicar a realidade, seus processos proprios de aprendizagens
e contribua com seus projetos de futuro. Os povos indigenas percebem que a escola mesmo
sendo uma forma de fazer educacéo trazida pelo invasor, como pratica social e cultural ela
pode ser reinventada. Portanto, a critica recai sobre uma das instituicdes mais importantes da
Modernidade - a Escola, que é uma instituicio moderna por exceléncia, pois se encarrega de
transmitir seus ideais e generaliza-los, fazendo com que se torne senso comum (SILVA,

1996). Sobre 0 modelo de escola moderna afirma Candau:

nascido no contexto da modernidade, assentado no ideal de uma escola
basica a que todos tém direito e que garanta 0 acesso a todos dos
conhecimentos sistematizados de carater considerado "universal”, além de
estar longe de garantir a democratizacdo efetiva do direito & educagdo e ao
conhecimento sistematizado, terminou por criar uma cultura escolar
padronizada, ritualistica, formal, pouco dinamica, que enfatiza processos de
mera transferéncia de conhecimentos, quando esta de fato acontece, e esta
referida a cultura de determinados atores sociais, brancos, de classe média,
de extrato burgués e configurados pela cultura ocidental, considerada como
universal (2002, p. 75).

% 0 que, alias, os indigenas ndo consideravam como riqueza na perspectiva capitalista no sentido do valor de
troca, da acumulagdo e privatizacdo do produto.
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A luta por uma educacdo escolar que respeite seus processos de produzir, sistematizar
e transmitir conhecimentos, e que contribua para construcdo dos projetos societarios desses
povos, € aquilo que estamos denominando de desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008;
2010a), entre os povos indigenas, ou seja, 0S povos ancestrais reivindicam que a escola
respeite 0s seus diferentes sistemas de pensamento: modos proprios de produzir, armazenar,
expressar, transmitir, avaliar e reelaborar seus conhecimentos; suas concepcbes sobre o

mundo, o ser humano, a natureza e o sobrenatural. Para o indigena Baniwa:

Conhecimento é esse entendimento, essa compreensdo de propria
organizagdo da vida, da prépria organizacdo do mundo, da natureza, dos
seres e do homem. Ele ndo é como muitas vezes apresentamos algo sobre
humano, algo mais do que deus, ou simplesmente algo neutro a isso. E muito
complicado discutir com os indios essa neutralidade da ciéncia do ponto de
vista religioso. E dificil tirar a parte espiritual da vida como um todo, algo
que a cultura ocidental faz: ciéncia para um lado, deus para outro. Os indios
ndo fazem isso, eles negam esse tipo de relacdo. Para trabalhar esse aspecto
do conhecimento, temos que levar tudo isso em consideracdo, 0 que ndo é
facil. Para a tradicdo que divide essas dimensfes da vida, e extremamente
complicado na hora de trabalhar isso em sala de aula, ou no processo de
formacao (2006, p. 18).

Esse conhecimento dos povos indigenas que foi gerado a partir da observacdo e da
experiéncia, possibilita a producdo de ricos acervos de informacdo e reflexes sobre a
natureza, sobre a vida social e a existéncia humana, e sdo compartilhados e orientados para
garantir a manutencio de seus modos de vida e sua producéo cultural/social (MELIA, 1979;
BRASIL, 1988; BANIWA, 2006). S&o esses processos, contelidos, tempos e formas que 0s
povos indigenas de Abya Yala reivindicam para a sua escola, e também para formacéao das(os)
seus professoras e professores, por isso, é possivel agora falar de educacdo escolar indigena;
de educacdo bilingue e intercultural, ou ainda de educacdo escolar indigena especifica,
diferenciada e intercultural.

Com esse entendimento no 1V Congresso Mundial dos Povos Indigenas, realizado em

1984, os indios reivindicaram:

Queremos também que programas de educagdo sejam realizados pelos
préprios indios e com materiais didaticos que falem sobre as nossas proprias
realidades, ndo esquecendo de ser bilingiie e que dé maior autonomia para as
populagdes indigenas. Reivindicamos que o Governo brasileiro nos dé
condicbes para frequentarmos universidades independente das normas
exigidas pelo vestibular (CEDI, 1994, p. 15).
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Como pode ser observado, nessa reivindicagdo h& uma critica a0 modelo de escola
situado nas areas indigenas, e a0 mesmo tempo, uma clareza sobre o papel social que a escola
deve desempenhar nas sociedades indigenas de forma que “dé maior autonomia para as
populagdes indigenas,” que os programas ‘“‘sejam realizados pelos proprios indios” e com
“materiais didaticos que falem sobre as nossas proprias realidades, ndo esquecendo de ser
bilingue” (BRASIL, 1988).

Assim, os povos indigenas alem de reivindicarem direitos politicos e culturais, como:
terra; identidade étnica; sadde; politicas agricolas, estdo em retomada® também por direitos
epistémicos, ou, como dizem Calderoni e Nascimento (2012, p. 304), é “o protagonismo dos
povos indigenas e suas lutas pela propria legitimacdo de seus saberes tradicionais contra
aspectos alterados, silenciados, marginalizados e negados na sua colonizagdo”. Portanto, a
nosso ver o desafio que permeia a discussdo sobre a educacdo escolar indigena € uma disputa
por epistemologias, é “trazer o direito das diferentes formas de conhecimento a uma
existéncia sem marginalizagdo ou subalternidade por parte da ciéncia oficial” (SANTOS et
al., 2005, p. 30).

Vale destacar uma experiéncia de uma escola voltada para os interesses dos povos
indigenas, que ocorreu na Bolivia nos anos 30 do século XX, fundada em 1931 por Elizardo
Pérez e Avelino Sifiani, este ultimo educador do povo Aimara da Bolivia. A escola foi
fundada a partir do entendimento que a escolaridade dos indigenas deve acontecer no contexto
em gue Vive e se organiza 0 povo, e tracar seus objetivos e métodos a partir da forma de vida
e sua organizacao social (STRECK et al., 2010), o que inclusive faz parte do repertorio de
reivindicagdes dos povos indigenas atualmente.

Durante as décadas de 70, 80 e 90 do século XX, o movimento indigena na América
Latina ira se fortalecer e além das organizacGes das liderancas, que tratamos anteriormente,
irdo surgir também as organizacdes de professoras e professores que formulardo a ideia de
uma escola prépria a servico dos seus projetos de sociedade. Mesmo considerando as
diferencas entre os povos indigenas na América Latina, seja do ponto de vista dos modos de

vida, ou mesmo do processo de colonizagdo pelos invasores espanhol ou portugués, é possivel

% Estamos utilizando o termo “Retomada” em analogia ao processo desenvolvido pelo movimento indigena no
Brasil de ocupacédo dos seus territdrios que foram invadidos no contexto do Colonialismo e da Colonialidade.
Retomar, para além do direito liberal, é pegar de volta 0 que ja era seu, no caso as suas terras. Estamos
utilizando como analogia com relacdo as suas epistemologias porque consideramos que 0s povos indigenas
além de ocupar suas terras, e reocupar seus territdrios, também estdo em processo de retomar suas formas
préprias de produzir, sistematizar e transmitir seus conhecimentos.
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tracar algumas caracteristicas comuns do que foi o processo de implantagdo de escolas entre
0s povos indigenas na regiao.

A presenca de escolas entre 0s povos indigenas € contemporanea a invasao dos seus
territorios e a apropriacao de suas riquezas. A escola era a aldeia (MELIA, 1979). A educacéo
escolar foi introduzida como uma estratégia de integrar de forma compulséria os povos
ancestrais a uma suposta de sociedade nacional que deveria ser culturalmente homogénea,
para garantir o Projeto Moderno/Colonial. Ao mesmo tempo em que Se roubavam as riquezas
materiais para manter o sistema mundo moderno/colonial, também se invadiam os modos de
vida, as cosmologias, epistemologias e filosofias indigenas.

Dependendo do periodo historico, dos interesses dos invasores colonialistas, ou das
elites crioulas, a escolarizacdo continuou sendo uma estratégia para garantir a tarefa do
empreendimento colonial de retirar os indigenas da condigdo de “primitivos” e al¢a-los a
condicdo de “civilizados”. Exterminar, ‘“salvar”, assimilar, incorporar, “proteger” e/ou
respeitar sdo os verbos utilizados nas praticas educativas eurocéntricas, como pode ser

observado no texto de Lopez e Kiper (1999, s/p.):

Desde que la escuela llegé a las zonas rurales serranas y a las selvas y llanos,
por lo general morada de las poblaciones indigenas, el sistema educativo, en
la mayoria de los paises latinoamericanos, dio rienda suelta a la labor
civilizadora y de reproduccion del orden hegemdnico criollo que le habia
sido encomendada, desconociendo las instituciones y manifestaciones
socioecondmicas, culturales y linglisticas de las poblaciones a las que decia
atender. De hecho, las campafias de castellanizacion que tuvieron lugar
durante las primeras décadas de este siglo en distintos paises, buscaban
contribuir a la uniformizacién linglistico-cultural como mecanismo que
contribuyera a la conformacién y/o consolidacién de los Estados nacionales.
Para tal proyecto, la diversidad era considerada como un problema que era
necesario superar o erradicar. Tan cierta fue esa situacion que, en las décadas
del 30 y el 40 estas campafias fueron ejecutadas a través de las asi
denominadas brigadas de culturizacion indigena, como si Unicamente la
impuesta mereciese la denominacion de cultura. Y es que inicialmente el
establecimiento de una modalidad educativa ad hoc para la poblacion
indigena se rigi6 por su espiritu paternalista y por su orientacion
compensatoria y homogeneizante.

Os estudos mostram que a finalidade da educag&o escolar entre os povos indigenas de
Abya Yala foi permeada por dois principios: “o indio aquele que deve viver ou aquele que
deve morrer” e essa postura mudou de acordo com os interesses politicos, econdmicos,
culturais, epistémicos do colonizador e da elite crioula no sentido de garantir o colonialismo e

a colonialidade.
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Assim, no primeiro momento da colonizagdo, a educagdo escolar para os indigenas
esteve sob a responsabilidade dos missionarios cat6licos, ou seja, a catequese e educagdo a
servico do aniquilamento cultural (FERREIRA, 2001). Como o objetivo eram as terras, suas
riqguezas e arrebanhar mais fiéis para a Igreja Catdlica, entdo interessava, através da
evangelizagdo, “salvar os indios” que viviam “em pecado”, adorando deuses e praticando
rituais ndo-cristdos. Nesse periodo o interesse colonial era aniquilamento completo, seja
através do etnocidio e/ou genocidios, “a tonica foi a eliminagdo do outro, “violéncia
etnocéntrica explicita de imposi¢cdo da cultura hegemonica sobre as popula¢des indigenas”
(CANDAU; RUSSO, 2010, p. 155). Ainda no periodo colonial, quando as disputas entre a
Igreja e os Estados portugués e espanhol se intensificaram e 0s missionarios expulsos, o
propdsito da educacdo escolar passou a ser a méo de obra indigena, para isso, seus modos de
vida também ndo interessavam; o objetivo da educacdo escolar continuou sendo a
assimilacdo/integracdo dos indigenas, s que agora era incorporé-los ao modelo socio-
econdmico-cultural, que era entendido como “civilizado”. Os indigenas deveriam frequentar
escolas para deixar de falar suas linguas, aprender um oficio, e ser Gtil aos interesses da
Coroa, como pode ser observado no texto que trata da Criacdo de Vila de Cimbres, no
territério do povo Xukuru, no estado de Pernmabuco, durante a vigéncia do Diretorio de
Pombal:

Para desterrar este perniciosissimo abuso, serd um dos principais cuidados
dos diretores estabelecer nas suas respectivas povoagdes o uso da lingua
portuguesa, ndo consentindo por modo algum que 0s meninos e meninas que
pertencerem as escolas e todos aqueles indios que forem capazes de
instrucdo nesta matéria usem da lingua das nagdes, ou da chamada geral,
mas unicamente da portuguesa (FIAM/CEHM, 1985, p. 44).

No final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX nos paises latino-
americanos, o interesse politico era da constituicdo e do fortalecimento dos Estados nacionais,
entdo a “eliminacdo dos povos ganha a forma da ‘assimilagao’, com 0 objetivo de construgéo
‘da homogeneidade requerida pelos Estados nacionais modernos’” (CANDAU; RUSSO,
2010, p. 155). A ideia € proteger como sindnimo de assimilar e integrar os indigenas as
supostas sociedades nacionais ja que estes povos e suas linguas eram vistos como entraves a
constituicdo dos Estados nacionais e aos seus desenvolvimentos.

Em 1940, no México aconteceu o primeiro Congresso Indigenista Interamericano. O
congresso aprovou varias recomendacgdes para ser adotado como politica oficial dos diversos

governos que participaram do Congresso. Entre elas, a criagdo de um Instituto Indigenista
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Interamericano; a criacdo do 19 de abril, como o dia do indio; a criacdo de érgdos indigenistas
no contexto dos Estados nacédo; e, adogdo do bilinguismo de transi¢do. Sobre esse assunto,

Platero analisa que no México

O Instituto Nacional Indigenista (INI), criado no México em 1948, seguia 0
ideério do indigenismo interamericano, que teve suas bases nas formulagoes
tedricas de antropologos estadunidenses e mexicanos da década de 1930,
cujas propostas politicas e académicas resultaram no Congresso de
Pétzcuaro, realizado no México, em 1940. As propostas desse Congresso
resultaram na criagdo do Instituto Indigenista Interamericano (I11), em 1942,
e na criagdo de Institutos Nacionais Indigenistas em varios paises da
Ameérica Latina (2013, p. 3).

Segundo Platero (2013, p. 4), “el propdsito del Instituto no es mantener
indefinidamente a las comunidades indigenas como comunidades indigenas, sino darles los
elementos necesarios para su transformacion y su identificacion con las otras comunidades del
pais”; esse é o objetivo do bilinguismo de transicdo desenvolvido pelas escolas ligadas aos
diversos 6rgdos indigenistas criados na década de 1940 em toda a América, inclusive a do
Norte, sob a orientacdo do Instituto Indigenista Interamericano (111)*’.

O bilinguismo era visto como uma forma eficiente de integragdo do indigena as
supostas sociedades nacionais, porque “o uso do idioma vernaculo constitui uma ponte, até
conseguir uma unificacdo nacional, de maneira mais rapida do que quando se pretende ensinar
diretamente a lingua nacional a uma comunidade analfabeta” (FUNAI, 1981, p. 85).

As linguas indigenas eram entendidas como uma barreira que precisaria ser transposta,
e poderia ser usada como uma estratégia mais eficaz para garantir a integracdo do indio a
sociedade nacional do que o ensino direto da lingua portuguesa ou espanhola. Como afirma
Mendes de Barros, citado por Guimardes, “linguas indigenas podem ser usadas como um
método mais eficaz de ministrar conhecimentos e informacdes sobre a nagdo, quando
utilizadas pelos professores indigenas” (2002, p. 35).

Segundo Collet (2006), a concepcdo de escola bilingue na Ameérica Latina foi
desenvolvida com a assessoria da instituicdo missionaria americana Summer Institute of
Linguistics (SIL) e o Instituto Indigenista Interamericano. O SIL se tornara “uma das agéncias

de maior influéncia para o estabelecimento do bilinguismo de transicdo na América Latina”

% No Brasil, o bilinguismo de transicéo sera incorporado primeiramente pelo Museu do indio do Rio de Janeiro;
ja que o SPI se negou a convidar o SIL para desenvolver esse trabalho a partir da década de 1960 com a
extingdo do SPI e a criagho da Funai, o SIL seré finalmente convidado para realizar o trabalho (CUNHA,
1990).
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(COLLET, 2006, p. 118). Com a assessoria do SIL, os governos latino-americanos podem
desenvolver uma politica de escolarizagdo dos indios com uma compreensdo que a
metodologia baseada em “explicacbes dadas na lingua materna, a criangca conseguiria
entender muito melhor e transmitir para 0s pais 0s conceitos e valores da cultura nacional”
(COLLET, 2006, p. 120).

As décadas de 1960 e 1970, do século XX, € um periodo em que a maioria dos paises
da Ameérica Latina tem governos militares e a politica indigenista desses Estados sera
conduzida pelos ideais positivistas, que pregavam uma concep¢ao de “raca unificada”, da
“ordem e do progresso”. Nesta logica, 0s povos ancestrais eram classificados em um estagio
cultural evolutivo primitivo, portanto deveriam ser gradativamente incorporados a sociedade
nacional, e deste modo lograrem com sucesso a consolidacdo da patria, ou seja, 0 estagio
civilizatdrio. Essa perspectiva teorica, base das pesquisas etnograficas da época, “tratava os
nativos como oriundos de um passado idealizado como glorioso, que tinham um presente de
decadéncia e desestruturacdo e um futuro sinénimo de assimilacdo, este Ultimo sendo o termo
chave da historia (LEAL, 2006, s/p.).

A escola era vista como um “motor” de desenvolvimento comunitéario, por isso 0s
indios precisavam ser “cuidados” pelo Estado e suas manifestagdes culturais “preservadas”
através dos registros etnograficos para nao serem perdidas sob o risco da “aculturagdo”,
missdo essa incumbida aos antrop6logos. Anterior ao golpe militar, essa visao gerou atitudes
humanistas em relacdo aos indios; no caso brasileiro destacam-se as politicas assistencialistas
do Servico de Protecdo ao indio (SPI), na administracdo do Marechal Candido Rondon, como

afirma Lacerda:

Desde o inicio da década de 1970 foi despontando uma tendéncia
constitucional em reconhecer as comunidades indigenas como portadoras de
identidades étnicas préprias e direitos culturais especificos, embora ainda no
marco daquilo que a advogada e pesquisadora Peruana Raquel FAJARDO
denomina de constitucionalismo social integracionista”, ou seja, aquele
constitucionalismo moldado no paradigma do bem estar social que tinha
como objetivo integra-los ao Estado e ao mercado, sem qualquer sinal de
ruptura com o modelo de Estado-nagdo e com o seu caracteristico monismo
juridico (2013, p. 173).

Os programas dos 6rgdos indigenistas eram inspirados em programas desenvolvidos
no periodo pos-guerra pelos paises capitalistas a fim de melhorar as condigdes de vida no

suposto Terceiro Mundo. Eles sdo fortemente influenciados pela chamada “teoria da evolugéo
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social”, segundo a qual é necessario “recuperar o atraso”, principalmente aqueles vividos
pelos indigenas, na procura de um modelo de desenvolvimento, considerado ideal no periodo.

No Brasil, quando os militares instituem uma nova concepcao de Estado, cujos pilares
de sustentacdo eram a Seguranca Nacional e o Desenvolvimento, sindbnimo de Progresso, ird
transformar profundamente a Sociedade e o Estado de “forma autoritaria, repressiva e de
tutela”. No contexto da Doutrina de Seguranca Nacional a questdo indigena, que até entdo ndo
era prioridade, “passa a ser cuidadosamente investida pelos militares que consideravam a
regularizacdo de terras para as sociedades indigenas como concessao de soberania” (LIMA,
1998, p. 240). Deste modo, as politicas indigenistas vao transfigurando-se e as préticas
protecionistas do SPI passam a ser politicas de controle por parte dos militares, sob o auspicio
da tutela.

A Fundacdo Nacional do indio (Funai), criada pela Lei n° 5.371 de 05 de dezembro de
1967, terd a missdo de construir um novo modelo de indigenismo dentro dos principios da
Doutrina de Seguranga Nacional. As caracteristicas desse novo modelo oficial sdo, segundo
Heck (1996): a) subordinacao da questdo indigena ao processo desenvolvimentista, de avango
das frentes econdmicas e ocupacdo de “espacos vazios” (na concepgdo geopolitica dos
militares), especialmente no centro do pais e na Amaz6nia; b) ruptura com o espirito
rondoniano, e o entendimento que os indigenas devem ser erradicados, porque sdo obstaculos
ao desenvolvimento e ameaca a soberania nacional; ¢) presenca de militares em todo o
sistema - desde o presidente da Republica até a chefia do Posto. S6 assim garantir-se-4 uma
politica harmonizada com os rumos do ‘milagre’; e, d) reestruturacdo do 6rgdo e ampliagdo
dos servicos de assisténcia de salde e educacgdo, expandindo-se a presenca do Estado sobre a
maior parte da populacgdo indigena no pais.

Os projetos nas areas da agricultura, pecuaria, extrativismo, educacdo e saude tinham
como objetivo favorecer a “autogestdo” e a “autonomia econémica” favorecendo assim a sua
integracdo & comunidade nacional, e, mais particularmente, a economia de mercado.

Conforme Cunha,

Os chamados projetos, enquanto instrumentos de intervengdo governamental
tinham oficialmente como meta a autogestdo dos indios a ser alcancada
através de um processo de integracdo dessas minorias a sociedade nacional,
nessa integracdo, seriam garantidos aos indios, autonomia econémica e
acesso as informacGes necessarias a defesa de seus interesses no contexto da
sociedade brasileira. Desse modo a escola seria, nesse tipo de politicas, um
elemento importante (1990, p. 75).
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Mesmo que no inicio da implantacdo dos PDC houvesse uma preocupagdo com a
sobrevivéncia fisica e cultural dos povos indigenas, esta perspectiva foi sendo

progressivamente abandonada, como ainda informa Cunha,

0s programas dentro de uma perspectiva de DC, implantados
experimentalmente em alguns grupos indigenas e inicialmente concebidos
sob a oOtica da diversidade cultural, foram gradativamente assumindo uma
postura generalizante, deixando de levar em conta as condicdes histéricas, 0
grau de contato e as particularidades culturais dos diferentes povos indigenas
(1990, p. 75).

O binémio educacao-desenvolvimento, como estratégia de integracdo dos indigenas a
comunhdo nacional, associa-se a um crescente esbulho dos territérios indigenas como
consequéncia da logica do projeto militar que, segundo Ramos (1991), assumia cada vez mais
o papel de intermediario dos interesses estatais e privados, principalmente, no que tange a

questdes de terra,

Sao notorios os escandalos que envolveram a FUNAI, por exemplo, sob a
presidéncia do General Bandeira de Melo que, nos anos 70, liberou terras
Nambiquara para grandes empresas agropecudrias e, ja no fim dos 80,
quando Romero Juca vendia madeira de lei em reservas indigenas de
Ronddnia (RAMOQOS, 1991, p. 2).

Portanto, as politicas indigenistas desenvolvidas nos 1970 e 1980 pelos 6rgaos
indigenistas carregavam a perspectiva de que as culturas indigenas seriam engolidas pela
sociedade branca, condenadas a serem assimiladas como camponeses pobres ou a miséria da
vida na periferia das metropoles. Dessa forma, as escolas implantadas em territorios indigenas
foram uma das formas privilegiadas que os 6rgdos indigenistas encontraram para garantir seus
projetos de integracéo.

Para desenvolver essa politica, os érgdos indigenistas utilizaram como estratégia
principal associar a formacdo de monitores indigenas bilingues com ensinamentos técnicos
nas areas de agricultura, zootecnia, avicultura, entre outras. Realizava-se, assim, 0 projeto
politico pedagdgico da integragdo dos indigenas a sociedade nacional: o bilinguismo com o
ensino tecnoldgico para atuar nos “Projetos Comunitarios”.

Nas décadas de 1970 e 1980 na América Latina, surgem novos movimentos sociais
contra 0s governos autoritarios e de pactos populistas em torno dos militares. A luta pela
democracia, a formacéo de uma nova esfera pablica de atuacdo da sociedade civil, além da
recuperacdo dos principios de cidadania e civilidade, facilitaram a repolitizacdo dos
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problemas cotidianos, entre os quais as questdes étnicas e de identidade cultural.
Paralelamente, o Estado pressionado, inclusive por 6rgdos internacionais, para assumir um
carater publico mais amplo e de instituicdes mais democraticas, promoveu a participacdo dos
setores organizados em instancias intermediarias do poder.

Nesse mesmo momento, a atuacdo de organiza¢Ges ndo-governamentais voltadas para
a defesa da causa indigena desenha um indigenismo alternativo ao oficial, realizando
experiéncias de escolas alternativas junto aos povos indigenas. Nessas praticas “outras”, 0
bilinguismo deixa de ser visto como instrumento civilizatorio para ser considerado de
importancia fundamental para a continuidade dos modos de vida desses grupos e mais do que
isso, segundo Candau e Russo,

0 bilinguismo deixa de ser visto apenas como estratégia de transicdo ou meio
para manutencao de uma cultura ameagada, para ser inserido em um discurso
mais amplo, onde a perspectiva intercultural pressiona o modelo escolar
classico e inclui nela ndo apenas diferentes linguas, mas, sobretudo,
diferentes culturas. Lutas indigenas antes isoladas, protagonizadas por cada
etnia em particular, passaram a ser unidas sob uma identidade comum

“indigena” e a ter reconhecimento e espago internacional principalmente nas
Gltimas décadas (2010, p. 157).

As lutas dos movimentos sociais promovem transformacdes institucionais em toda a
América Latina em meados de 1980 e 1990, do século XX, em processos de reformas
constitucionais com vistas a democratizacdo e a ampliacdo da participacdo social na vida
politica do pais. Especificamente, em relagdo aos povos indigenas, a “Declara¢do de Barbados
em 1971, o Manifesto de Tiwanaku, na Bolivia em 1973, o Y-Juca Pirama — o indio aquele
que deve morrer” (LACERDA, 2013, p. 173) e a influéncia da Convencdo n° 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) sobre Povos Indigenas e Tribais deram base
juridica especifica a questdo, fornecendo novo félego as organizacfes indigenas capazes de
interpelar os Estados nacionais, exigindo deles politicas sociais para a superacao da pobreza,
maior participagdo na tomada de decisdes e inclusive reconhecimento das identidades
indigenas como parte da identidade nacional, dando origem a um constitucionalismo
pluralista, em oposi¢éo ao anterior integracionista (LACERDA, 2013).

No Brasil, assim como em toda a América Latina, 0 movimento pela educacéo escolar
indigena intercultural se desenvolveu no contexto de dois processos politico-culturais
importantes, tanto para os indigenas, como para a sociedade em geral: a redemocratizacdo da

sociedade e a implantagcdo do modelo neoliberal de Estado.
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No processo de redemocratizacdo do pais, a agenda dos movimentos sociais tinha por
objetivo garantir a democratizacdo, e enfatizava: a descentralizacdo das decisbes politico-
sociais; a liberdade de opinido e expressao; a participacdo dos(as) cidaddos(as) na formulagéo
e na implementacéo das politicas publicas. Questionavam-se as caracteristicas centralizadoras
e excludentes do periodo ditatorial, como estratégia para democratizagdo e a justica social,
reivindicava-se, também, o desenvolvimento de politicas publicas, que garantissem a
participacdo dos sujeitos sociais nas decisdes e a reducdo das desigualdades sociais, e, além
disso, uma educacéo publica de qualidade.

No que se refere especificamente & questdo indigena, questionaram-se os ideais do
“progresso” e do “desenvolvimentismo” de base positivistas, que dominavam a politica
indigenista oficial. As agbes desenvolvidas pela Fundagdo Nacional do indio, nesse periodo,
tinham como objetivo integrar os indigenas a uma pretensa sociedade nacional homogénea,
como ordenava o aparato juridico-politico, antes da Constituicdo Brasileira de 1988.

A integracdo/assimilacdo dos povos indigenas através da educacdo escolarizada foi a
tbnica que orientava o aparato legal que tratava dos povos indigenas até a Constitui¢éo
Brasileira de 1988, que como ja dissemos anteriormente, fruto das lutas dos movimentos
indigenas, ira revisar o paradigma da integracdo/assimilacéo, e reconhecer a sua existéncia, e
mais do que isso, assumira como tarefa proteger, valorizar os patriménios indigenas.

A revisdo constitucional também foi resultado das lutas das vérias organizacdes de
apoio ao indio que surgem na década de 70, tais como: a Comissdo Pré-indio de Sdo Paulo
(CPI/SP); a Comissdo Pro-indio (CPI/Acre); o Centro Ecuménico de Documentacdo e
Informagc&o (Cedi); a Associacdo Nacional de Apoio ao indio (Anai); o Centro de Trabalho
Indigenista (CTI), e também, a Igreja Catdlica, especificamente o Conselho Indigenista
Missionario (Cimi) e a Operacdo Anchieta (Opan). Estas entidades comecam a desenvolver,
articular e sistematizar praticas alternativas de educacdo escolar indigena, baseadas nos
principios da Educacdo Popular, do pensamento de Paulo Freire, do respeito a diferenca
étnico-cultural. Assim articulados, movimentos indigenas e entidades indigenistas fazem das
décadas de 70/80/90, do século XX, um periodo de intensa troca de experiéncias, de
desenvolvimento de agdes e lutas coletivas, de forma que foi se “delineando uma pratica
indigenista paralela a oficial e quase sempre em conflito com esta” (MONSERRAT; EMIRI,
1989, p. 246).

Essas praticas outras criticavam as acOes integracionistas da educagdo escolar
desenvolvidas pelo 6érgdo indigenista oficial e pelos missionarios (com apoio da Funai)

porque entendiam que essas praticas contribuiam para continuar com 0s processos de
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dominacdo e subordinacdo aos quais os indigenas vinham sendo submetidos secularmente.
Por outro lado, entendiam a escola como pratica social e cultural, e sendo assim, poderia vir a
se tornar um instrumento a servi¢o dos povos indigenas, desde que fosse parte “integrante de
um projeto mais amplo vivido pelos povos indigenas na busca de garantir seu presente e seu
futuro, como sociedades e culturas autdbnomas” (SILVA, R., 2000, p. 93). Esses grupos
partem do pressuposto que 0s povos indigenas tém seus prdprios projetos de sociedades e que
a finalidade da escola indigena seria contribuir efetivamente na construcdo desses projetos,
associando a essa instituicdo a nocdo de educacdo como processo educativo mais amplo
(ALMEIDA, 2001).

Segundo Silva, R. (1997), o modelo de escola deve-se basear na autonomia, como uma
resposta contemporanea aos problemas atuais e historicamente acumulados pelos povos
indigenas, “mas ndo implica em separatismo, independéncia, nem desmembramento da
unidade nacional: é uma forma do exercicio da livre determinagdo num marco nacional e,
principalmente, que os povos indigenas possam ser ouvidos nos processos decisorios”
(SILVA, R. 1997, p. 67). E sob esses referenciais que s&o realizados varios encontros sobre
educacdo escolar indigena no Brasil. Os documentos produzidos nesses diversos eventos
promovidos reivindicaram do Estado brasileiro uma escola autbnoma, especifica, diferenciada
e intercultural, bilingue.

Na década de 1990, j& sob os auspicios de governos com explicita orientacdo
neoliberal, serdo os indigenas, que atuam como professores(as) em suas aldeias, que irdo
surgir como sujeitos politicos no cenario nacional e com o apoio das entidades indigenistas, ja
citadas acima, irdo constituir suas proprias organizacdes e sistematizar uma agenda de
reivindicacdo ao Estado Brasileiro. Nessa agenda, ha exigéncia de escolas que: valorizassem
as culturas, linguas e tradi¢bes de seus povos com curriculos interculturais; professores(as)
indigenas e materiais didaticos elaborados por eles, juntamente com suas comunidades; aos
professores(as) exige-se uma formacdo especifica; e, por fim, um projeto de escola que
contribua na defesa, conservacéo, preservacao e protecao de seus territorios, fortalecendo seus
projetos societarios.

Os governos neoliberais desse periodo desenvolveram, por um lado, a reestruturagdo
da administragdo publica, com o “enxugamento” da maquina estatal, e por outro, uma
apropriacdo das reivindicacdes dos movimentos sociais, especialmente aquelas ligadas a
garantia da participacdo dos sujeitos sociais nos processos de decisdo politica. No que diz
respeito a reestruturacdo da maquina estatal, o governo de Collor de Melo (1991-1992)

realizou uma série de medidas que visavam reorganizar a economia nacional. Foram
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elaboradas estratégias, por exemplo, o Plano Brasil Novo, mais conhecido como Plano Collor,
que determinou, entre outros, o langcamento do Programa Nacional de Desestatizacdo, cujo
objetivo era: a reducdo do papel do Estado; a eliminacdo dos controles burocraticos da
politica econdmica; e a abertura da economia e 0 apoio as empresas brasileiras para se
tornarem mais eficientes e competitivas perante a concorréncia externa. Tomaram-se medidas
de enxugamento da maquina estatal, como a demissdo em massa de funcionérios publicos e a
extincao de autarquias, fundacGes e empresas publicas.

E nesse contexto que a Funai sofrerda um processo de esvaziamento de suas funcoes
com a reducdo das suas atribui¢fes junto aos povos indigenas, que serdo direcionadas para
outros 6rgdos governamentais, como € o caso dos servicos de salde e de educacdo, sendo
transferidos para o Ministério da Salde e o da Educacdo, respectivamente. Tratando desse

assunto, Grupioni (1995, p. 10) afirma que

a assisténcia educacional as comunidades indigenas foi transferida da
FUNAI para 0 MEC através do Decreto n.° 26/91, em meio a um processo de
desmantelamento do 6rgdo indigenista federal patrocinando pelo governo
Collor, que também transferiu outras areas de assisténcia para outros
ministérios, como a salde, por exemplo. Todavia, alguns meses depois, esses
Decretos foram revogados, voltando a coordenacdo das agdes para a Funai.
A excecdo foi a educagdo que permaneceu vinculada ao Ministério da
Educacéo e do Desporto.

Por outro lado, apropriando-se da ideia de participacdo, reivindicada pelo movimento
social, mas, retirando-lhe o sentido impregnado por esses movimentos, 0S governos
neoliberais criaram espagos de participacdo para indigenas e indigenistas no processo de
elaboracdo da nova legislacdo educacional requerida pela revisdo constitucional, ja citada.
Segundo Sartorello (2009), essa foi uma estratégia criada pelos Estados nacionais de
orientacdo neoliberal para restaurar a sua legitimidade e capacidade de acdo, e de novo
integrar os povos indigenas de volta a um espaco liberal e democratico, 0 que exigiu uma
mudanca no discurso e a criagdo de “novas formas de articulagdo com a sociedade nacional, o
que significou reconhecer as particularidades, transferir competéncias, recursos e tomada de
decisdo” (2009, p. 81).

Para Mato, as constituicdes da maioria dos paises da América Latina reconhecem que
0s povos indigenas tém direito a sua identidade, utilizagdo de suas linguas, mas, “sin
embargo, en la mayoria de los casos, estas normativas aln tienen escasos efectos practicos”
(2011, p. 65).
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Esses documentos oficiais que foram publicados pelos governos (no Brasil e em toda
América Latina) durante a década de 1990 ¢ 2000 incorporaram em grande parte a “agenda
historica” do movimento indigena ¢ entidades de apoio, o que levou Silva, A. (2001, p. 11), a

concluir que os

documentos oficiais elaborados nesse periodo trazem as assinaturas, idéias,
0s textos e o fruto da experiéncia e do trabalho dessas pessoas e das
organizagdes que elas representam. A agenda histérica do movimento
inscreve-se, portanto na legislacdo e nas politicas publicas do pais. Se isso
foi buscado como objetivo politico e meio pratico de consolidagdo efetiva
dos direitos educacionais, linguisticos e culturais das populag@es indigenas, a
incorporacdo pelo Estado da agenda dos movimentos sociais traz, em si,
novas conjuncdes e contradigdes.

Essas contradices anunciadas por Silva, A. e por Mato sdo possiveis de serem
compreendidas no contexto da Diferenga Colonial, porque esse espago/tempo é permeado por
conflitos, onde a colonialidade, com todas as suas dimensdes, opera, e assim, as
reivindicacdes dos indigenas, se deslocando do campo das suas histérias locais (MIGNOLO,
2003) se instalando nos espacgos das politicas publicas, desenvolvidas pelo Estado nacional
moderno, serdo objeto de novos processos de homogeneizacao, de forma que, mesmo que 0S
documentos oficiais anunciem que a politica publica de educacdo escolar indigena deva ser
desenvolvida sob os principios da especificidade, diferenciacdo, bilinguismo,
interculturalidade e autonomia, e que contribuam para seus projetos societarios, na pratica, o
movimento indigena percebe que eles ndo saem do papel, o que levou Santos (2001, p. 125), a

concluir que

No campo da politica oficial brasileira percebem-se grandes contradi¢cdes no
que se propde e se estabelece como diretriz politica para educacédo indigena.
De um lado, conceitos e linhas pedagdgicas avancadas definidas. Do outro,
auséncia total de mecanismos politicos e administrativo/juridicos para
implementar uma nova proposta politico-pedagdgica.

Na perspectiva do Pensamento Decolonial, ndo se trata de apenas uma contradig&o,
mas, da Colonialidade atuando, ja que a sua logica também opera sequestrando e dando novos
significados as demandas das historias locais, incorporando a sua perspectiva eurocéntrica.
Isso pode melhor ser demonstrado na questdo da Interculturalidade, como um dos principios
do curriculo da formacdo de professoras e professoras indigenas que agora passamos a

analisar.
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4.3 Interculturalidade funcional e critica na educacéo escolar indigena

A tematica da interculturalidade como preocupacdo tedrica em varios campos do
conhecimento, e como politicas publicas, especialmente no campo da educacdo escolar, surge
em um contexto de desenvolvimento tecnoldgico fruto das novas exigéncias postas pelo
Sistema Mundo Moderno/Colonial. O advento das chamadas novas tecnologias possibilitou
que o fluxo de comunicacdo e informacdo interligue o mundo difundindo caracteristicas
econdmicas, sociais, politicas e culturais necessarias as novas demandas postas pelo sistema
mundo moderno colonial, processo que Santos et al. (2005) chamam de globalizacdo
hegemdnica ou Neoliberal. Para Castro-Gomez e Mendieta (1998), a palavra globalizacdo se
refere a processos complexos e de ordem mundial e que tém gerado transformacdes tanto no
ambito da economia quanto da cultura. As novas tecnologias da informacéo e da comunicacgéo
evidenciaram que o mundo é culturalmente diverso, 0 que ocasiona nos paises do Norte
grandes processos de migragdo (CASTRO-GOMEZ; MENDIETA, 2014), e no Sul, a
insurgéncia de varios movimentos dos povos ancestrais, especialmente indigenas,
reivindicando direitos civis, politicos e epistémicos.

Os processos migratorios, as guerras, os conflitos étnicos e religiosos, 0s
fundamentalismo trazem como consequéncias positivas a necessidade do reconhecimento, da
diversidade como exigéncia de politicas a servico do respeito mutuo entre culturas, visando a
possibilidade de um mundo mais justo. E nesse contexto que se impde o debate sobre
multiculturalismo, diversidade, pluriculturalismo ou diferencas ou ainda interculturalidade.

Esses termos tém loci de Enunciacdo diferentes, pois 0 corpo e as vozes que anunciam

e reivindicam vém também de diferentes espagos/tempos. Segundo Walsh,

los términos multi, pluri e interculturalidad tienen genealogias y significados
diferentes. Lo pluricultural y multicultural son términos descriptivos que
sirven para caracterizar la situacion diversa e indicar la existencia de
maltiples culturas en un determinado lugar planteando asi su
reconocimiento, tolerancia y respeto. EI «multi» tiene sus raices en paises
occidentales, en un relativismo cultural que obvia la dimension relacional y
oculta la permanencia de desigualdades e inequidades sociales. Actualmente
es de mayor uso global, orientando politicas estatales y transnacionales de
inclusién dentro de un modelo de corte neoliberal que busca inclusion dentro
del mercado. El «pluri», en cambio, es término de mayor uso en América del
Sur; refleja la particularidad y realidad de la region donde pueblos indigenas
y negros han convivido por siglos con blanco-mestizos y donde el mestizaje
y la mezcla racial han jugado un papel significante. Mientras que lo «multi»
apunta una coleccidén de culturas singulares sin relacion entre ellos y en un
marco de una cultura dominante, lo «pluri» tipicamente indica una
convivencia de culturas en el mismo espacio territorial aunque sin una
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profunda interrelacién equitativa. No obstante, hoy en dia el uso
intercambiado de ambos términos sin distinguir entre ellos es frecuente,
inclusive en casi todas las Constituciones de la regién en sus reformas de los
noventa donde se hacen referencia al caracter diverso del pais (2008, p. 140).

No que diz respeito ao termo interculturalidade, Collet (2006) afirma que a
interculturalidade surge no contexto da educacao escolar para os povos indigenas e encontra
suas origens entre as politicas desenvolvidas para os povos indigenas na América do Norte.
Segundo a autora, nos primeiros anos do século XX o governo dos Estados Unidos da
América inicia um “projeto educativo intercultural” que tinha como objetivo a valorizagdo das
culturas nativas e o desenvolvimento das populacdes indigenas (2006, p. 117).

Ainda segundo a autora, na América Latina essa discussao foi trazida pelo SIL e pelo
Instituto Indigenista Interamericano (111)*. Segundo Lopez (2001), em Abya Yala a temética
da interculturalidade esta diretamente ligada as questdes de relacionamento entre os Estados

Nacionais e 0s povos indigenas, porque

fue a partir del analisis de las relaciones entre indigenas y no indigenas que
la nocién de interculturalidad y su derivada de educacion intercultural
emergieron desde las ciencias sociales latinoamericanas hace casi tres
décadas (cf. Lopez 1999) Esta nocion surgi6 en el contexto de un proyecto
educativo desarrollado con una poblacion indigena en Venezuela (cf.
Mosonyi y Gonzalez 1974) y fue discutida y elaborada precisamente em el
contexto de las preocupaciones iniciales del Proyecto Principal de Educacién
en su relacion con los contextos indigenas latinoamericanos vy
especificamente en una reunion continental convocada conjuntamente por la
UNESCO vy el Instituto Indigenista Interamericano (cf. Mosonyi y Rengifo
1986) (LOPEZ, 2001, p. 2).

Na reunido 111 que ocorreu em 1940, ampliou-se a discussao da educacdo bilingue para
interculturalidade, ja que segundo os participantes do Congresso o problema indigena ndo era
s0 linguistico, mas também de modos de vida, crengas, visdo de mundo. Mas, nesse contexto,
ndo se tratava de compreender a diferenca para garantir a pluralidade, era entender para
melhor assimilar porque “la construccion de una identidad y cultura nacionales, el proyecto
uniformizador suponia un desaprendizaje paulatino, pero seguro, de las instituciones y

expresiones culturales y lingtisticas propias” (LOPEZ, 2001, p. 2).

% O Instituto Indigenista Interamericano (I11) foi criado no Primeiro Congresso Indigenista Interamericano
realizado em Pétzcuaro, cidade do México em abril de 1940. No Congresso foi aprovada uma Declaracdo de
principios que deveria ser adotada pelos paises que assinaram a Declaragdo. O Ill participou da 20?
Conferéncia Geral da Unesco, realizada em Paris em 27 de novembro de 1978.
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Segundo Reinaldo Fleuri (2003), a Declaragcdo da Organizagdo das Nagbes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) sobre raca e preconceitos raciais de 1978 ¢é
um dos primeiros documentos a propor conceitos fundantes da educacdo intercultural. A
referida Declaracéo foi aprovada e proclamada na 20? Conferéncia Geral da Unesco, realizada

em Paris em 27 de novembro de 1978. E ainda, nos informa que,

A Declaragdo afirma que “todos os povos e todos os grupos humanos,
qualquer que seja a sua composi¢do ou a sua origem étnica, contribuem
conforme sua propria indole para o progresso das civilizagdes e das culturas,
que, na sua pluralidade e em virtude de sua interpretagdo, constituem o
patriménio comum da humanidade”; enfatiza que “o processo de
descolonizagéo e outras transformacdes historicas conduziram a maioria dos
povos precedentemente dominados a recuperar sua soberania, de modo a
fazer com que a comunidade internacional seja um conjunto universal e ao
mesmo tempo diversificado”; reconhece, enfim, “o direito de todos os
grupos humanos a identidade cultural e ao desenvolvimento da sua propria
vida cultural no contexto nacional e internacional” (FLEURI, 2003, p. 18).

Como ja& mostramos anteriormente, 0os povos indigenas nas lutas e resisténcias no
contexto da Diferenca Colonial redefiniram o conceito de Interculturalidade o que demonstra
qgue o termo estd em disputa, apesar do projeto de homogeneizacdo e uniformizacdo das

sociedades latino americanas. Para Carvalho, o conceito de interculturalidade é polissémico e

a tematica da interculturalidade tornou-se relevante nos Gltimos anos, tanto
como resposta & emergéncia das tecnologias de comunicagdo e de
informacdo que vem contribuindo para a construcdo e fabricacdo de
identidade culturais homogéneas, como, também, por incorporar e
ressignificar discursos construidos nos movimentos sociais de resisténcias,
movimentos estes, que ao longo dos ultimos 40 anos, vem consolidando
praticas discursivas em favor de experiéncias interculturais, em grande parte,
resultantes da resisténcia a processos de constru¢do de ‘subjectividade do
tipo shopping center (o self como efeito retérico do valor da imagem)’
(MacLaren, 1997: 46) (2004, p. 155 grifo da autora).

Na década de 1990, a Interculturalidade foi incorporada as politicas de educacéo
escolar para os povos origindrios de Abya Yala em um contexto complexo, no qual as
reivindicagdes dos indigenas sdo assimiladas pelos governos de orientacdo neoliberal, e
ressignificadas a partir da logica do capitalismo transnacional como forma de recolonialidade
que atualiza e reproduz o padrédo/matriz mundial de poder (WALSH, 2006).

Segundo Walsh (2009b), para atualizar a Colonialidade do Poder, diante da
insurgéncia e desobediéncia politica e epistémica dos povos originarios, foi necessario

esconder o racismo, a exclusdo, a negacdo e a subordinacdo desenvolvidas historicamente,
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atrds de um discurso neoliberal multiculturalista, de forma que a colonialidade do poder
pudesse reacomodar-se “dentro dos designios globais ligados a projetos de neoliberalizagao ¢
das necessidades do mercado” (WALSH, 2009b, p. 16), incorporando a diferenca, mas
esvaziando o significado reivindicado pelas historias locais. Por isso, Sartorello (2009, p. 78)

alerta que

Apesar de su creciente uso discursivo, la interculturalidad no es un concepto
ni homogéneo ni unidireccional, sino que es en si misma una idea debatida,
en constante negociacion y definicion. No se sustenta en una base de
significados estables ni necesariamente compartidos, sino por sentidos que
representan una variedad de posiciones dinamicas, tanto individuales como
colectivas, tanto oficiales como alternativas, a menudo en conflicto entre
ellas.

A incorporagdo do principio da Interculturalidade nas politicas de educagdo em toda a
Ameérica Latina é consequéncia das mudancas ocorridas nas constituices nacionais, resultado
das lutas dos movimentos sociais-ancestrais e suas demandas por reconhecimento e direitos,
mas, a0 mesmo tempo, € também fruto dos novos desenhos globais do poder, capital e
mercado (WALSH, 2009b). Por isso, o Pensamento Decolonial faz uma distin¢do entre os
significados que sdo atribuidos a tematica da interculturalidade pelos Estados Nacionais,
conceituando como interculturalidade funcional, diferenciando da interculturalidade critica ou
epistémica (MIGNOLO, 2008) que é aquela cujo locus da enunciacdo sao 0s movimentos dos
povos originarios de Abya Yala, nas suas lutas para garantir a sua alteridade, como sujeitos de
direitos politicos, culturais e epistémicos.

A Interculturalidade funcional ou neoliberal (TUBINO, 2005; WALSH, 2009a, 2010)
reconhece a diversidade cultural, ou multiculturalismo, ou ainda pluriculturalismo como uma
estratégia para “incluir” os anteriormente excluidos, ou incluidos subalternamente, ao
sistema/mundo/moderno/colonial em suas politicas de globalizacdo hegemoénica. Ela é
funcional ao sistema, ao Estado-nacéo, porque incorpora a diferenca cultural como uma forma
de reconhecer, tolerar e/ou respeitar as diferencas para restaurar a sua legitimidade e
capacidade de agdo, tendo em vista que teve suas estruturas e sua governanca abaladas pelos
fendmenos da globalizacéo, do neoliberalismo e da democratizagdo (SARTORELLO, 2009).

Nesse sentido, para o Estado Nacional, ndo ha uma distincdo entre os termos
interculturalidade, multiculturalismo, pluriculturalismo ou diversidade cultural; todos tém o

mesmo significado.
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Como ja dissemos anteriormente, os termos multi/pluriculturalismo apesar de surgirem
em locais geograficos diferentes constituem o vocabulario da l6gica eurocéntrica, que oculta o
enredo (GROSFOGUEL, 2010) em que a diferenca colonial foi forjada, portanto tem sentidos
politicos dados pela colonialidade bastante semelhantes. O multiculturalismo é um termo
descritivo e indica a coexisténcia de varias culturas em um determinado lugar; sua origem é
nos Estados Unidos como inven¢do do Estado-nagado para “conceder cultura enquanto mantém
a epistemologia” hegemonica eurocéntrica (MIGNOLO, 2008, p. 316), pressupondo-se um
relativismo cultural, visando a inclusdo das diferencas em uma légica de mercado, enquanto
mantém as desigualdades e injusticas sociais.

O pluriculturalismo, mesmo tendo origem na América do Sul, também é um termo
descritivo, esta relacionado para designar as sociedades onde o Colonialismo transformou as
diferencas em desigualdades, e a Colonialidade produziu o mito da igualdade racial, como é o
caso do Brasil. Nesse caso, as culturas diferentes vivem em harmonia sob a égide de uma
suposta cultura dominante para onde todos(as) devem ser incluidos e onde sdo desenvolvidas
as politicas de identidade (MIGNOLO, 2008).

O multiculturalismo ou o pluriculturalismo sdo consequéncias do Colonialismo, do
encontro de culturas a partir de 1492; é um fato dado. As politicas multi/pluriculturais, tais
como as politicas de cotas, a obrigatoriedade do ensino das histdrias e das culturas indigenas e
africanas no curriculo escolar, as acdes afirmativas etc., atuam oficializando e nomeando a
diferenga e “define na tensdo o que ¢ a identidade de cada minoria, 0 debate na construgdo
dessa politica ndo tem como l6cus de enunciacdo 0s povos e 0s grupos subalternizados”
(FERREIRA,; SILVA, 2013, p. 12). Por isso,

ndo é garantia de mudanca substancial, porque a forma de trata-las pode
continuar tendo como referéncia o eurocentrismo. Isto é, o Estado Nacional
Uni-identitario dizer o que é histéria e cultura indigena e africana e
afrodescendente sem considerar as cosmovisGes africanas e indigenas
(FERREIRA; SILVA, 2013, p. 12).

Na Interculturalidade funcional, a oficializacdo das diferencas desenvolve programas e
projetos de reconhecimento da diversidade cultural, mas as estruturas do Estado nagéo
hegemonico e uni-identitario ndo sofre transformaces significativas, apenas reformas para
que possa continuar mantendo o atual padrédo/matriz mundial do poder. Assim, no Ministério
da Educacdo cria-se a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (Secadi) ou a Secretaria de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR) para

desenvolver politicas de identidade para os diferentes, deixando intactas as outras estruturas
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de poder. Dessa forma, as Politicas de Identidade desenvolvidas no contexto da
Interculturalidade funcional essencializam a diferenca retirando dela as condic¢des historicas
racistas sob as quais ela foi inventada, ocultando o lugar social, politico, historico e
epistémico em que ela foi forjada.

Também nos documentos oficiais que tratam do curriculo da escola e da formacao de
professoras e professores indigenas no Brasil hé sinais que demonstram essa perspectiva da
Interculturalidade funcional, como pode ser observado no trecho das Diretrizes Curriculares
Nacional para as Escolas Indigenas, publicadas em 1999 pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE):

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzidos pelas
sociedades indigenas, poderdo constituir-se na parte diversificada do
contetdo de aprendizagem e de formagdo que compdem o curriculo. Sdo
eles, entre outros: lingua materna, crencas, memoria historica, saberes
ligados a identidade étnica, as suas organizagdes sociais do trabalho, as
relagcbes humanas e as manifestacoes artisticas (BRASIL, 1999, p. 18) (Grifo
N0sso).

Ao colocar os saberes dos povos originarios na parte diversificada do curriculo, o
CNE, a nosso ver, desenvolve o que Grosfoguel (2007) chama de racismo epistémico, pois
hierarquiza os conhecimentos dos povos originarios como inferiores, a medida que “poderao
compor a parte diversificada do curriculo”; fica evidenciada, portanto, a Colonialidade do
saber atuando na forma de Interculturalidade, ou seja, os conhecimentos indigenas sao aceitos
no curriculo escolar e na formacdo de professoras e professores, mas em condicao
hierarquicamente inferior e integracionista, portanto, a Interculturalidade funcional leva a
recolonialidade (WALSH, 2009a).

Dessa forma, o reconhecimento da continuidade da existéncia dos povos originarios e
o respeito pela “diversidade cultural” tornam-se uma nova estratégia de dominacao, que tem
como objetivo desmobilizar os “conflitos étnicos e manter a estabilidade social”
(SARTORELLO, 2009), a fim de promover os imperativos do modelo econdmico da
acumulacgdo capitalista, desta feita, “incluindo” os grupos historicamente excluidos. Dessa
perspectiva, a oficializacdo da Interculturalidade € uma nova estratégia para assimilacdo dos
povos origindrios ao padrédo/matriz mundial moderno/colonial de poder, com toda sua
estrutura racista.

Diferente dessa perspectiva, a Interculturalidade critica é um projeto social, politico,
econbmico, cultural, educacional e epistémico outro, portanto quer atingir todos os aspectos

da vida humana. Como projeto, é um “vir a ser”, um processo em construgdo, que carrega em
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seu bojo uma carga de utopia. Se caracteriza como uma construgdo tedrica, mas também
como um conjunto de praticas dos sujeitos sociais que foram destituidos de suas alteridades,
de seus modos de vida e de sua capacidade de producdo de conhecimento e cognicdo, nao se
restringindo, portanto, ao campo da educacdo escolar. A Interculturalidade critica parte da
Diferenca Colonial, das histérias locais, para analisar as estruturas, as politicas publicas, as
instituicOes, as relacOes sociais, as epistemologias, porque compreende que

La interculturalidad requiere, con suma urgencia, construir otra matriz
cultural para sustituir o que hemos denominado la matriz de cultura Unica
capitalista ya que, [...] esta matriz cultural est4 absolutamente incapacitada
de llevar adelante procesos de construccion de dialogo, respeto e igualacion
real de las sociedades latinoamericanas. Queda claro que, sobre el horizonte
modernizador, jamas existira interculturalidad (TAPIA, 2010, p. 42).

No contexto do Pensamento Decolonial, a Interculturalidade critica ndo é um projeto
restrito aos povos que tiveram seus modos de vida e seus saberes colocados na condicdo de
subalterno, como faz a Interculturalidade funcional, mas visa desenraizar o eurocentrismo
impregnado em todos 0s aspectos da vida dos variados grupos sociais que formam as atuais
sociedades modernas/coloniais, propondo praticas politicas, sociais, educacionais e
epistémicas outras, construidas no contexto da Diferenca Colonial e nas histdrias locais, com
0 objetivo de construir relagdes outras de saber, ser, poder, questionando as auséncias de
saberes, tempos, cosmovisao que a colonialidade excluiu, escondeu, subjugou e hierarquizou.

A Interculturalidade critica requer das instituicdes coloniais, tais como o Estado-
nacéo, escola e epistemologias eurocéntricas, uma revisdo em seus modelos e suas estruturas.
Para o Estado nacdo, impde-se a exigéncia do reconhecimento de que antes da invaséo

europeia havia em Abya Yala varias nacoes.

A ideia de nacgdo aqui se refere a uma comunidade historia especifica, com
um territério natal determinado, que compartilha lingua e cultura
diferenciada. Um pais que tenha mais de uma nacdo é um pais multi ou
plurinacional. Nesse sentido, virtualmente todos os da América do Sul séo
paises plurinacionais, embora ndao se reconhecam como tais (WALSH,
2009b, p. 111).

O Estado-nacdo como heranca colonial e estruturante da colonialidade, com sua
perspectiva de uma so nacéo, cultura, exército, direito e religido, nos parece que se encontra
atingido e obsoleto, pelas novas demandas do mercado capitalista globalizado, mas também
pela emergéncia dos movimentos originarios que agora reivindicam seu espago ontoldgico,

antes subsumido pelo universalismo préprio da modernidade.
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Os povos indigenas, identificando essa perspectiva homogeneizadora de desenvolver
politicas pelo Estado Brasileiro e avaliando a incapacidade das atuais estruturas
administrativas das politicas educacionais, para garantir a especificidade da educacdo
intercultural, tém proposto a criagdo de um sistema de ensino proprio, para tratar da educacéo
escolar indigena. O documento final da Conferéncia Nacional de Educagdo Escolar Indigena,
realizada em 2009, na cidade de Luziania/GO, demonstra o interesse dos participantes,

propondo a

Criacdo de um Sistema Préprio de Educacdo Escolar Indigena, em ambito
nacional, com ordenamento juridico especifico e diferenciado, sob a
coordenacdo do Ministério da Educacdo (MEC) e com a garantia do
protagonismo dos povos indigenas em todos os processos de criagdo,
organizacdo, implantacdo, implementacdo, gestdo, controle social e
fiscalizacdo de todas as acOes ligadas a educacdo escolar indigena,
contemplando e respeitando a situacdo territorial de cada povo indigena
(BRASIL/CONEEI, 2009, p. 4).

Além disso, esse sistema

devera reconhecer, respeitar e efetivar o direito a educacdo especifica,
diferenciada, intercultural, comunitaria e de qualidade, especialmente no que
se refere a questdo curricular e ao calendério diferenciado, que definam
normas especificas, que assegurem a autonomia pedagodgica (aceitando os
processos préprios de ensino e aprendizagem) e a autonomia gerencial das
escolas indigenas como forma de exercicio do direito a livre determinacgéo
dos povos indigenas, garantindo as novas geracOes a transmissao dos saberes
e valores tradicionais indigenas (BRASIL, 2009, p. 4).

A reivindicacdo dos povos indigenas pela criacdo de um sistema proprio para tratar da
educacdo escolar indigena sugere que ha um descontentamento, por parte deles, acerca de
como as politicas de educacdo vém sendo realizadas dentro dos atuais sistemas de ensino. O
que ocorre é que a responsabilidade de oferta da educacéo escolar indigena ja passou pelos
diversos entes federativos: unido (Funai), municipio, e atualmente a esfera estadual,
entretanto, nenhum desses entes federativos tem demonstrado capacidade de promover o
respeito a especificidade, a diferenciagdo e a interculturalidade requeridas por essa
modalidade de ensino.

Caso emblematico dessa situagdo é a criacdo da categoria de professora e professor
indigena, dentro dos atuais sistemas de ensino, como esta posto nas exigéncias legais desde
1999. Nenhum Estado da federacdo conseguiu cumprir esse dispositivo legal. E disso que

tratam as Politicas de Identidade, que apesar de anunciarem o reconhecimento e o respeito a
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diferenga, e no caso da politica de educagdo para os povos originarios, afirmar-se como
intercultural, bilingue, especifica e diferenciada, as estruturas do Estado-nacdo se mantém, e
nelas, ndo cabe a diferenca. E dessa forma que a Politica de Identidade serve para
recolonialidade.

Por isso, a Interculturalidade critica, no contexto do Pensamento Decolonial, exige
mudancgas profundas nas atuais estruturas de poder/saber, isso significa a necessidade dos
Estado-nacionais se reconstruirem como Estados plurinacionais de forma que 0s povos
originarios tenham suas proprias formas de organizacdo politico-social, epistémica
respeitadas. De novo, destacamos que ndo se trata de uma proposta étnica, de indios para
indios, mas uma proposta politica para o pais. A Confederacion de Nacionalidades Indigenas
del Ecuador (CONAIE) afirma que para o

movimiento indigena un Estado Plurinacional es un Estado donde integra
todos y cada uno de las personalidades y donde se respeta la diversidad (...)
significa el reconocimiento y respeto de su forma de gobierno y de la forma
de manejo de la justicia (LACERDA, 2013, p. 130).

A Interculturalidade critica compreende que o mundo é epistemologicamente
diverso, e isso representa um enriquecimento das capacidades humanas para conferir
inteligibilidade e intencionalidade as suas experiéncias sociais, portanto, transcende a ideia de
relagdo entre culturas inter(culturas), mas amplia-se para a concepcdo de

inter(epistemologias), como argumenta Mignolo:

A interculturalidade deve ser entendida no contexto do pensamento e dos
projetos descoloniais. Ao contrario do multiculturalismo, que foi uma
invencdo do Estado-nacional nos EUA para conceder “cultura” enquanto
mantém “epistemologia”, inter-culturalidade nos Andes é um conceito
introduzido por intelectuais indigenas para reivindicar direitos epistémicos.
A inter-cultura, na verdade, significa inter-epistemologia, um dialogo intenso
gue é o dialogo do futuro entre cosmologia ndo ocidental (aymara, afros,
arabe-islamicos, hindi, bambara, etc.) e ocidental (grego, latim, italiano,
espanhol, alemao, inglés, portugués). Aqui vocé acha exatamente a razdo por
que a cosmologia ocidental ¢ “uni-versal” (em suas diferengas) e imperial
enquanto o pensamento e as epistemologias descoloniais tiveram que ser
pluri-versais: aquilo que as linguas e as cosmologias ndo ocidentais tinham
em comum € terem sido forgadas a lidar com a cosmologia ocidental (mais
uma vez, grego, latim e linguas européias imperiais modernas e sua
epistemologia) (2008, p. 316).

Os movimentos indigenas na luta por uma educacdo escolar especifica diferenciada e

intercultural tém reivindicado que suas cosmologias, seus tempos, espagos e Seus
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conhecimentos sejam tratados de forma igual dentro das suas escolas e, diferente do que pensa
0 CNE, em diversos eventos ocorridos no Brasil sobre a educacdo escolar indigena, as
professora e 0s professores tém revelado suas compreensGes acerca do significado do
curriculo intercultural. Podemos citar como exemplos o entendimento dos professores dos
povos Kaingang e Guarani, do estado do Paranda, que compreendem que “o curriculo deve ser
elaborado seguindo os conhecimentos tradicionais da comunidade, sempre associados ao
conhecimento de outras culturas, de forma integrada” (BRASIL, 1998, p. 64). Também o
professor Edilson Jesus de Souza, do Pataxé Ha Ha Hée, da Bahia, afirma que a escola deve
tratar de “temas que valoriza um trabalho que estd envolvendo toda a comunidade, que ¢ a
base dos conhecimentos da escola indigena, que é a sua cultura, suas tradigdes” (BRASIL,
1998, p. 65). Ou ainda, as professoras e os professores indigenas de Pernambuco que
afirmam: “quando falamos em escola diferenciada, estamos querendo solicitar que, de fato, a
nossa cultura, o nosso cotidiano, a nossa realidade esteja inserida em um curriculo préprio,
estamos na busca da afirmacéo da identidade, consequentemente da dignidade e do respeito”
(COPIPE, 2000, p. 31). E, além disso, os professores do povo Tapirapé do Mato Grosso

entendem que

Sem colocar 0s nossos conhecimentos como superiores, sendo estaremos
esvaziando e até destituindo elementos culturais que sustentam a identidade
étnica deste povo... a escola ndo pode menosprezar o saber proprio das
comunidades indigenas. A partir do conhecimento dos indios sobre biologia,
boténica, zoologia, astronomia etc., 0s conhecimentos nosso também serdo
apresentados, mas de uma maneira comparativa e ndo como verdades
absolutizadas (PAULA, 2000, p. 84).

Como pode ser observado nas falas das professoras e dos professores indigenas de
varios povos, diferente da perspectiva etnocéntrica do CNE, as compreensdes e expectativas
acerca de como tratar os seus conhecimentos em relacdo aos demais sao bem diferentes; para
eles ndo se trata de hierarquizar, mas tratar de “forma integrada”, de “forma comparativa” e
nao como “verdades absolutizadas”. Outro exemplo de como a interculturalidade ¢ funcional
ao sistema séo os programas desenvolvidos pelo governo federal para promover o acesso de
professoras e professores indigenas as universidades publicas, como é o caso do Programa de
Licenciaturas Interculturais (Prolind) desenvolvido pela Secretaria de Educagdo Continuada
(Secadi) em parceria com a Secretaria de Ensino Superior (Sesu). Além de ser um programa,
portanto de carater temporario, as varias Instituicdes de Ensino Superior (IES) que tém tido

acesso aos recursos do Prolind desenvolvem o0s cursos no mesmo padrdo classificatorio e
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hierarquico de conhecimentos, com a mesma logica individualista, liberal e burguesa,
inclusive exigindo o vestibular como forma de acesso, realizado nos mesmos moldes da
sociedade em geral.

A concepcdo de Interculturalidade critica como Interepistemologia € compreendida
por Santos (2010, p. 19) como as Epistemologias do Sul, 0 “sul metaférico”, como um campo
de desafios que procura reparar os danos e impactos historicamente causados pelo racismo
epistémico desenvolvido pela Colonialidade do Poder na sua relagdo colonial com o mundo.

Para Santos, “Epistemologia € toda a nocdo ou ideia, refletida ou nao, sobre as
condigdes do que conta como conhecimento valido. E por via do conhecimento valido que
uma dada experiéncia social se torna intencional e inteligivel” (2010, p. 15).

Com essa compreensao, as epistemologias do Sul anunciam a Ecologia de Saberes, e
ao mesmo tempo denunciam a ego-geo-politica do conhecimento, investigando as condicdes
de dialogo horizontal entre conhecimentos no contexto da Diferenga Colonial.

Assim, o projeto politico pedagdgico outro tem na interculturalidade critica/Inter
epistemologia uma possibilidade para emergéncia de vozes, linguas, culturas, significados,
historias antes excluidas, silenciadas ou nomeadas simplesmente por suas caréncias, faltas,
auséncias, ndo para criar outras verdades ou loci da enunciagéo absolutos, ou melhores que os
outros, mas para trazer a tona a polifonia, a pluralidade de possibilidades de conhecer, o que
ndo implica em novos fundamentalismos (GROSFOGUEL, 2010) e nem relativismos
epistémicos “mas obriga a analise e avaliagdes mais complexas dos diferentes tipos de
interpretacdo e de intervengd@o no mundo” produzidos pelos diferentes tipos de conhecimentos
(SANTOS, 2010, p. 18). E, portanto, a partir do Pensamento Decolonial e das nogdes de
Interculturalidade funcional e epistémica, no contexto da Diferenca Colonial, que desejamos
compreender as concep¢Oes de Interculturalidade que permeiam o curriculo da formacdo de
professoras e professores indigenas desenvolvido pelo Centro Académico do Agreste da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE/CAA), e como foram vivenciados pelas(os)

estudantes.

4.4 Curriculo da formacdo de professoras e professores indigenas — entre a

Interculturalidade funcional, critica e Interepistemologias

Antes de 1988, como 0s povos indigenas eram tratados como culturas em transicdo e a
escola tinha o papel de integra-los a sociedade nacional, no contexto da logica racista e

positivista, ndo havia “necessidade” de formar indias(os) como professoras e professores ja
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que elas(es) ndo tinham “condi¢Oes intelectuais” de assumir tal funcdo, e que
irremediavelmente seriam assimilados pela suposta sociedade nacional.

Nessa situacdo, as pessoas que assumiram a tarefa de professora ou professor nas
escolas em éareas indigenas eram as mulheres (ndo indigenas) dos chefes dos postos
implantados pela Funai. Os indigenas, no maximo, assumiram a funcéo de monitor bilingue,
nas décadas de 1970 e 1980, quando o 6rgdo indigenista oficial adotou o bilinguismo de
transicdo como politica educacional, sob a orientacdo do SIL, como ja falamos anteriormente.

Entretanto, a formacédo de indigenas para atuarem nas escolas das aldeias sempre foi/é
uma reivindicac¢do dos movimentos indigenas desde a década de 1970 quando comecaram a se
organizar. Junto a construcdo de um projeto de escola que contribuisse com seus Projetos de
Sociedade, uma das acles das entidades da sociedade civil que apoiavam o movimento
indigena foi formar indigenas para assumirem o papel de professoras e professores em suas

aldeais, como constatado por Maher (2006, p. 24):

A percepcdo da importancia de que a escolarizacdo formal de alunos
indigenas fosse conduzida pelos proprios indios comegou a se instalar, no
Brasil, somente a partir da década de 70, época em que 0S primeiros
Programas de Formacao de Professores Indigenas foram implementados por
organizagOes nao-governamentais. Esses poucos programas pioneiros, no
entanto, fizeram escola e rapidamente comecaram a surgir, em todas as
regides do pais, mais e mais programas de formacdo para o Magistério
Indigena.

Quando a educacdo escolar indigena passou para 0 campo da politica publica através
do Decreto Presidencial n° 26, de abril 1991, desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, 0s
diagnosticos constatam que havia uma imensa maioria de indigenas assumindo o papel de
professoras e professores em suas aldeias, mas sem a habilitacdo exigida pela legislacéo
educacional brasileira (BRASIL, 1999).

O censo escolar da educacdo béasica de 2008, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Diretoria de Estatisticas (Inep), o Unico que
teve um olhar especifico, até 0 momento, para educagdo escolar indigena, demonstrou que do
total de 10.924 (dez mil novecentos e vinte e quatro) professoras e professores indigenas no
Brasil, apenas 375 (trezentos e setenta e cinco) cursaram 0 magistério intercultural e 257

(duzentos e cinquenta e sete) frequentaram uma licenciatura intercultural (INEP, 2009).
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Os dados do Inep também nos informam que em Pernambuco, do total de 511
(quinhentos e onze)* professoras e professores indigenas, diagnosticados pelo Instituto, apenas
82 (oitenta e dois) professoras e professores tinham s6 o ensino fundamental, enquanto que 336
(trezentos e trinta e seis) tinham o magistério, e com licenciatura apenas 29 (vinte e nove).

Nesse contexto, 0 movimento de professoras e professores indigenas do Brasil e
também a Copipe reivindicam da Secretaria Estadual de Educagéo a criacdo de um curso de
magisterio especifico para formar as professoras e os professores que atuavam nas aldeias,
sem a formacdo exigida pela legislacdo. Assim, no Documento final da | Conferéncia de

Educacéo Escolar Indigena de Pernambuco, realizada no ano 2000, a Copipe reivindicou:

Nossa luta, nos altimos anos, tem sido no sentido de obter a educacdo que
sonhamos para nossos povos, que seja parceira e fortalecedora de nossa
autonomia, de nossa cultura, de nossas tradicGes e costumes e, acima de
tudo, portadora da formacdo critica de cada indio cidaddo, ator de seu
préprio desenvolvimento. Tendo em vista todos esses principios, elencamos
as propostas seguintes, fruto da discussdo e do engajamento de ndés
professores que lutamos para ver valer nossos direitos, frente ao poder
publico que desejamos ver nossas escolas regularizadas: (1) Implantagéo de
politica de educagdo escolar indigena; (2) categoria professor e escola
indigena; (3) formacdo em magistério diferenciado [grifo nosso]; e, (4)
concurso publico diferenciado (COPIPE, 2000, s/p).

A medida tomada pela Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco para oferecer a
formacdo inicial em nivel médio das professoras e dos professores indigenas foi a
implementacio do Programa de Formacdo de Professores em Exercicio (PROFORMAGCAO).
Esse programa ndo foi o “magistério indigena” reivindicado pela Copipe, mas sofreu
alteracOes visando a sua adequacdo a realidade desses grupos. E como diz Almeida (2006, p.
27),

Inexistindo uma reforma do Estado, coadunada com as novas disposigdes
constitucionais, a solucdo burocratica foi pensada sempre com o propdsito de
articula-las com as estruturas administrativas preexistentes, acrescentando a
sua capacidade operacional atributos étnicos.

O Proformagéo foi desenvolvido com conteudos adaptados a realidade dos povos
indigenas, mas mantendo a mesma organizacdo e tempo desenvolvido para outros sujeitos e
grupos sociais, ao invés de criar um curso de magistério especifico. A nosso ver, é de novo a

Politica de Identidade atuando, passando um “verniz” antropoldgico nas velhas estruturas

% Segundo dados da Secretaria Estadual de Educacdo, hoje sdo aproximadamente 730 (setecentos e trinta)
professores(as) no estado de Pernambuco. E a Comisséo de Professores Indigenas de Pernambuco (Copipe) nos
informa um total de aproximadamente 1000 (mil) professores e professoras.
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homogeneizadoras e universalistas do Estado-nagdo. Mesmo considerando as criticas
realizadas pelas(os) estudiosas(os) da formacdo docente acerca da qualidade desses cursos, na
formacéo aligeirada que foi oferecida pelo curso, e que ndo foi uma formacéo efetivamente
intercultural, as(os) indigenas que ainda ndo tinham formacgdo em nivel médio, inclusive a
maioria dos membros da Copipe, puderam completar essa etapa da educacdo basica, e dessa
forma o movimento indigena em Pernambuco passa a pautar a formagao em nivel superior.

Dessa forma, entra na pauta de reivindicacdo do movimento indigena em Pernambuco
a demanda pela formacéo em nivel superior, solicitando que a secretaria estadual de educacéo
desenvolvesse esforgos “junto a UFPE e UPE, no sentido de agilizar o acesso dos professores
indigenas aos cursos de nivel superior” (COPIPE, s/d).

Em ambito nacional, em 2005, o Ministério da Educacdo (MEC), através da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD*) e em parceria com a
Secretaria de Ensino Superior (Sesu), lancou o Programa de Licenciaturas Indigenas
(Prolind), visando incentivar e apoiar projetos de formacdo de professores indigenas em
exercicio, mas sem a habilitacdo exigida pela lei, em instituicdes publicas de ensino

superior*’. O Prolind

€ um programa de apoio a formacdo superior de professores que atuam em
escolas indigenas de educacdo basica. Estimula o desenvolvimento de
projetos de curso na area das Licenciaturas Interculturais em instituicbes de
ensino superior, publicas, federais e estaduais. O objetivo é formar
professores para a docéncia no ensino médio e nos anos finais do ensino
fundamental das comunidades indigenas (BRASIL, 2005, s/d).

Os estudos sobre educacdo escolar indigena no pais apontam como um dos principais
desafios da politica publica de educacdo escolar para os povos indigenas a necessidade da
formacdo de pessoas indigenas como professoras e professores, como nos informa Grupioni
(20086, p. 50):

A formacdo de indios como professores e gestores das escolas localizadas
em terras indigenas é hoje um dos principais desafios e prioridades para a
consolidacdo de uma Educagdo Escolar Indigena pautada pelos principios da
diferenca, da especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade.

0 Hoje Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusdo (Secadi).

*1 Na América Latina varios paises ja deram passos maiores do que a criacdo de programas temporarios para
formacéo de professores indigenas em nivel superior, como é o caso do Equador e do México que criaram
universidades indigenas.
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Como pode ser observado na fala do autor, é na natureza da escola indigena que
encontramos um dos motivos que carrega a exigéncia de um curriculo intercultural. A escola,
mesmo com seu histdérico de colonialismo e colonialidade, tem se constituido como forte
aliada no desenvolvimento dos projetos de sociedade dos povos indigenas, que tém
reelaborado e atribuido um novo significado, adequado as suas realidades sociocultural e
historica e aos seus projetos de futuro. Para o povo Xukuru:

A funcéo social da escola na nossa sociedade é fortalecer a identidade, a
cultura e as tradi¢BGes do povo. E desta maneira, contribuir para a construgdo
do nosso projeto de futuro.(...) Para isso a escola Xukuru deve: valorizar o
conhecimento dos mais velhos, das liderangas, respeitando as organizacgdes
do nosso povo; fortalecer o espirito de solidariedade e coletividade do nosso
povo; contribuir com o pajé, cacique, as liderangas e com a comunidade
indigena para construgdo do projeto de futuro do nosso povo e nossa
autonomia; fortalecer a cultura material e simbdlica; ensinar ler escrever
contar e 0s outros conhecimentos da sociedade nacional para que nossas
criangas e jovens fiqguem bem informados defendendo seus direitos e
promovendo a interculturalidade (PROFESSORAS E PROFESSORES
XUKURU, 2005, p. 13).

Para o professor indigena Gersem Baniwa,

A escola é, assim, neste contexto, um lugar onde a relacdo entre o0s
conhecimentos tradicionais e 0s novos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos deverdo articular-se de forma equilibrada, além de ser uma
possibilidade de informacdo a respeito da sociedade nacional, facilitando o
“dialogo intercultural” e a construgdo de relagbes igualitarias —
fundamentadas no respeito, no reconhecimento e na valorizacdo das
diferencas culturais — entre os povos indigenas, a sociedade civil e o Estado
(2006, p. 149).

Outra razdo para a Interculturalidade no curriculo da formacgdo da professora e do
professor indigena é o papel que ela(e) desempenha em sua sociedade. A escola indigena,
associada aos projetos de futuro dos povos indigenas, parece que exige da professora e do
professor indigena um papel que transcende os muros da escola. Ele participa de um projeto
que vai além da propria educagdo escolar, por isso, “ird necessariamente envolver-Se com
questdes fundamentais, como a defesa e garantia das terras indigenas; construcdo de
alternativas de subsisténcia e auto sustentacdo” (SILVA, 1997, p. 63). Segundo o Projeto
Politico Pedag6gico das escolas Xukuru, o perfil da(o) professora(or) tem as seguintes

caracteristicas:

E Xukuru, mora na aldeia e merece a confianga das liderancas e de toda a
comunidade; E comprometido(a) com o movimento indigena, participa das
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reunides, das retomadas, dos encontros, enfim, da luta pela garantia dos
nossos direitos conscientizando os alunos e alunas de seus direitos e deveres;
Participa do toré e das festas tradicionais; Concebe seu trabalho de forma
abrangente, apoiando o preparo do aluno e da aluna para a vida social
possibilitando que eles e elas adquiram conhecimentos importantes para ser
Xukuru dentro e fora da aldeia; Relaciona-se de forma respeitosa com a
comunidade, ajudando-a nas dificuldades, defendendo seus interesses,
entendendo e buscando solugdes, junto com as liderancas e os mais velhos,
para os seus problemas; Realiza e incentiva a pesquisa € 0 estudo dos
conhecimentos relativos as éareas de ensino; E criativo na sala de aula
procurando ensinar bem o aluno e a aluna; Conhece, valoriza, interpreta e
vivencia as praticas linglisticas e culturais, consideradas significativas e
relevantes para a transmissdo e para a reproducdo social da comunidade;
Desenvolve o PPP aplicando os seus eixos no seu cotidiano (2005, p. 14).

A literatura sobre esse assunto mostra que as atribuicdes dessa professora e desse

professor vdo para além da sala de aula, exercendo um papel de lideranca importante em sua
comunidade. Para Silva (1995, p. 174),

O conceito de professor indigena esta ligado, como parte integrante, a uma
definicdo mais ampla: a prépria proposta de uma escola indigena. Significa
que seu trabalho s6 poderia realizar-se com eficacia segundo os ideais
afirmados, num modelo realmente indigena de escola.

Ou ainda, conforme Matos e Monte, as(os) professoras(es) indigenas atuam

frequentemente,

como um dos mediadores nas relagdes interétnicas estabelecidas com a
sociedade nacional. Nesse sentido, certas capacitagdes especificas como a
compreensao do discurso legal, do funcionamento politico-burocratico dos
6rgdos do Estado, da gestdo escolar, tém de ser contempladas em seus cursos
de formacgéo (2006, p. 81).

Por isso, € comum nas exigéncias legais do Estado Brasileiro e politicas do movimento

indigena evidenciar-se que um programa de formacao de professoras e professores indigenas

tenha como objetivos

Elaborar curriculos e programas de ensino especificos para as escolas
indigenas; Produzir material didatico-cientifico; promover um ensino
bilinglile, o que requer conhecimentos em relacdo aos principios de
metodologia de ensino de segundas linguas, seja a lingua portuguesa ou a
lingua indigena e de traducdo; apresentar capacitacdo lingiistica especifica,
para liderar o processo de estabelecimento de um sistema ortogréafico das
linguas indigenas; realizar levantamentos da literatura indigena de tradi¢éo
oral e produzir novas formas de literatura; Realizar pesquisas sobre o0s
conhecimentos das sociedades, lidando com os seus acervos histéricos
(MATOS; MONTE, 2006, pp. 80-81).
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A formacéo dessas professoras e professores segundo a legislagdo educacional “deve
ocorrer em cursos especificos de licenciaturas e pedagogias interculturais ou
complementarmente, quando for o caso, em outros cursos de licenciatura especifica ou, ainda,
em cursos de magistério indigena de nivel médio na modalidade normal” (BRASIL, 2012, p.
27).

Dessa forma, o curriculo da formacdo de professoras e professores indigenas tem
necessidades especiais, advindas da natureza do projeto de escola e do papel que essa
educadora e educador exercem em suas sociedades. Essa foi uma reivindicagcdo do movimento
indigena, que posteriormente é incorporada na legislacdo educacional, de forma que nos
documentos oficiais que tratam dessa tematica, a interculturalidade tem sido a exigéncia
requerida para elaboracéo e execucdo do curriculo da formacgdo. Arroyo (2008), tratando de
cursos oferecidos por Instituicbes de Ensino Superior, que ele chama de “curso de formagao e

diversidade”, faz as seguintes indagacdes:

O que podem significar esses cursos para as faculdades de educacdo e para
as universidades em que acontecem? Que indicagdes trazem para pesquisa,
para a historia da educacdo e da formacdo pedagdgica e docente? Que
indagacOes trazem para a construcdo e o repensar da teoria pedagogica? O
que de novidades nesses cursos? (ARROYO, 2008, p. 11).

Como ja& tratamos anteriormente no processo de dominacdo colonial, além da
subjugacao fisica dos povos, a espoliacdo da terra e suas riquezas, o colonizador e depois a
elite crioula requereram a inferiorizacdo cultural e epistemoldgica desses povos. Nesse
sentido, a escola e seu curriculo tiveram/tem como objetivo converter a cosmovisao
“primitiva” dos povos ancestrais a visdo europeia e “civilizada” do mundo, “expressa através
da religido, da ciéncia, das artes e da linguagem e convenientemente adaptada ao estagio de
‘desenvolvimento’ das populacdes submetidas ao poder colonial” (SILVA, T., 2000, p. 132).
Ou seja, a colonialidade do saber foi fundamental para garantir o projeto moderno, e a escola

e seu curriculo foram os instrumentos principais desse processo, como afirma Silva:

A Colonialidade do Saber é a imposi¢do de uma Unica epistemologia valida:
a eurocéntrica que sustentou e sustenta as ciéncias modernas e suas
derivagdes como € o caso dos curriculos escolares, ou melhor, da selecdo, da
organizacdo e da materializagdo dos contetidos escolares (conhecimentos,
valores, crengas, costumes, atitudes) (2013, p. 06).
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Os estudos sobre curriculo (SACRISTAN, 2000; SILVA, T., 2000, 2011; MACEDO;
LOPES, 2011; MACEDO, 1999; MACEDO, 2008; SANTIAGO, 1990, 2006) mostram que
ele & um artefato sociocultural, elaborado e desenvolvido no contexto de embates de ideias,
concepcdes sobre o ser humano, sociedade, educacdo e escola, portanto, um campo de
disputas politicas, ideologicas, culturais e epistemoldgicas. Para Silva, T., “o curriculo € uma
invencdo social como qualquer outra: o Estado, a nagdo, a religido, o futebol... Ele é o
resultado de um processo histérico” (2011, p. 148). Como artefato sociocultural, o curriculo é
um territorio em disputa e ao ser contestado pelos povos ancestrais coloca-se em evidéncia a
Colonialidade do saber, a geopolitica do conhecimento em um processo de discussdo e
disputa sobre quais contetdos, formatos, modelos de organizacdo e tempo deve-se constituir 0
curriculo. Foi no mesmo processo de conflitos, disputas, subjugacdo, resisténcias da
Colonialidade e da Diferenca Colonial que a atual forma curricular se consolidou, conforme
Silva, T.:

E apenas uma contingéncia social e historica que faz com que o curriculo
seja dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua
sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que o curriculo
esteja organizado hierarquicamente... E também através de um processo de
invencdo social que certos conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo
e outros ndo (2011, p. 148).

Os povos ancestrais, ao “descobriram” o cardter eminentemente sociocultural da
escola e do curriculo, reivindicam a sua “condicdo de sujeito epistémico, ou seja, aquele que
tem a prerrogativa de produzir conhecimento valido” (SILVA, 2013, p. 06). Parece-nos que
ao reivindicar o curriculo intercultural nas suas escolas, e na formacédo de suas professoras e
professores, 0s povos acreditam na possibilidade de reinventa-lo a partir de seus interesses

politicos, sociais, culturais, econémicos, da sua cosmovisdo. Assim,

O Curriculo Intercultural é a possibilidade de dialogo entre as culturas, onde
a referéncia é o l6cus de enunciagdo dos sujeitos que foram historicamente
inferiorizados, subjugados. Um curriculo que materializa as decisGes
pedagogicas do coletivo, em que dimensdo politica ndo representa uma
transposicdo de decisBes alheias ao contexto das escolas, um curriculo
baseado numa Pedagogia Decolonial (LEMOS, 2013, p. 103).

Além desse carater contingente do curriculo, nos interessa na nossa pesquisa é que ele
¢ mais do que o conteudo repassado na sala de aula, pois trata de questdes relacionadas a
organizacdo, ao planejamento e ao tempo (SANTIAGO, 1990), bem como a selecdo dos

conteudos de aprendizagem, portanto os “curriculos se constituem por tudo aquilo que ¢
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vivido, sentido, praticado no &mbito escolar e para além dele, colocado na forma de
documentos escritos, conversagdes, sentimentos e acOes concretas vividas/realizadas pelos
praticantes do cotidiano” (CARVALHO, 2012, p. 190). Assim como Santiago (1990, p. 25),
nosso empenho é

para compreender como é gerado, organizado, e se materializa o curriculo é
conteudo da pratica pedagdgica. Dai que procuramos entendé-lo ndo apenas
na forma apresentada no sentido classico de organizacdo de disciplinas e
listagem de contetdos, mas a partir de sua natureza e dimensao conceptual,
como fundamento teérico-metodoldgico que dirige, traca diretrizes e aciona
0s segmentos do sistema educacional, e particularmente, as atividades na
escola.

Estamos também compreendendo o curriculo como Atos (MACEDO, 2011). O autor
ao elaborar a nogédo de ato toma emprestado de Bakhtin (2003) o entendimento de que se trata
de uma acdo concreta, praticada por alguém situado. A noc¢do de ato responsavel esta
diretamente associada ao conteudo desse ato, vinculado a um pensamento participativo, como

explica Macedo,

Ato, em Bakhtin, ndo se resume, portanto, nem a akt (ato puro simples), nem
a tat (acdo), do alemdo filosofico. Bakhtin conjuga akt ao termo russo
deiatel’nost para significar ato/atividade. Assim, a experiéncia no mundo
humano é sempre mediada pelo agir situado e avaliativo do sujeito, ao qual
ele confere sentido a partir do mundo como materialidade concreta. O ato,
portanto, postula, cria (MACEDO, 2011, p. 46).

Santiago (2006), analisando a perspectiva freireana de curriculo, afirma que ela esta
alicercada nas concepc¢des de homens e mulher, suas presengas no mundo “como seres
inconclusos e de relagdo” (p. 76) e isso coloca a exigéncia de pensar o curriculo sua
organizacdo, a politica de conhecimento e os instrumentos de construcdo de identidades como
um Projeto Social. Autora continua afirmando que pensar curriculo na perspectiva de Paulo

Freire

E relacionar-se com os sujeitos da educacdo como seres historicos situados,
de relagdo, criticos, criativos e curiosos cujos conteudos da educacdo
emergem da anéalise da realidade politica e social. Reconhecer os sujeitos da
educacdo como sujeitos capazes de construir conhecimento e ndo como
consumidores (SANTIAGO, 2006, p. 76).

E nesse sentido que compreendemos que organizar, planejar, definir tempos,

conteldos e hierarquiza-los sdo praticas com condicionamentos historicos, sociais,

ideologicos, culturais e epistemologicos, e dependem da cosmovisao dos sujeitos, sociedades,
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povos e suas formas de compreender o mundo e explicar as relagbes com 0s outros seres

humanos, com a natureza e com a realidade que o cerca, ou seja,

Cosmologias sdo teorias do mundo. Da ordem do mundo, do movimento no
mundo, no espago e no tempo, no qual a humanidade é apenas um dos
muitos personagens em cena. Definem o lugar que ela ocupa no cenario total
e expressam concepcOes que revelam a interdependéncia permanente e a
reciprocidade constante nas trocas de energias e forgas vitais de
conhecimentos, habilidade e capacidade que ddo aos personagens a fonte de
sua renovacao, perpetuacdo e criatividade. Na vivéncia cotidiana, nas aldeias
indigenas, essas concepgOes orientam, ddo sentido, permitem interpretar
acontecimentos, e ponderar decisdes (SILVA, 1995, p. 329)*.

%2 Segundo o indigena Ollantay Itzamna: “A retorica da intelectualidade presume-se que os povos indigenas ou
originérios de Abya Yala, e do resto do mundo, temos unicamente cosmovisio e o ocidente filosofia. E muito
comum ouvir indigenas (profissionais ou nao) repetir com um ar de orgulho sobre a cosmovisao de seus povos,
como a mais alta construgdo intelectual e espiritual de seus ancestrais. Mas vocé sabe por que e quem cunhou o
conceito de cosmovisdo? Sera que eles sabem que, assumindo, aproveitando tal construgdo "naturalizam" o
racismo integral que nos causa danos? Segundo Dilthey, Schelling, Heidegger, Kierkegaard, Hegel, entre
outros, a cosmovisdo é a forma primaria (pré-tedrica) de ordenar e explicar o mundo, feito por um grupo
cultural, sem muita abstracdo tedrica. A filosofia, é a explicacdo profunda e ampla da realidade total. E a
abstracdo tedrica e metafisica para responder as perguntas transcendentais que inquietam a humanidade. Por
isso Heidegger, no inicio do século XX, disse: “A cosmovisdo expdem fendmenos fora da filosofia”. E no
maior dos casos, a cosmovisdo formaria parte do fazer filosofico primario para tentar responder, de maneira
limitada, as preocupag6es humanas. Esté claro que a cosmovisdo segundo seus criadores, ndo tem categoria de
filosofia por ser um "esforgo” elementar. E dizer, os povos atrasados ou inferiores tem cosmovisio (visio
magica de sua realidade). Os povos avangados ou superiores constroem filosofia (contam com a razdo e a
vontade para teorizar e abstrair a realidade). Por que os alemaes criaram esta ideia no final do século XIX? No
fundo com a finalidade de justificar o que Hegel e outros ja haviam afirmado antes: “A suposta superioridade
mental, espiritual e cultural deles sobre o resto dos povos”. Ali se assume que eles, por estar habitados por um
espirito humano superior, tem filosofia, e o resto (povos inferiores/atrasados) temos unicamente cosmovisao.
Nas faculdades de filosofia ocidental se ensina que a sociogénese da filosofia se encontra nos povos gregos do
século IV AC. Estes povos de navegantes, rodeados de aguas marinhas, registraram perguntas e respostas a
suas inquietudes existenciais (condicionados por sua época, geografia e outras circunstancias), e 0s europeus 0s
assumiram como a base de sua civilizacdo. Desde entdo, a academia ocidental, e aqueles que se esforcam para
ser reconhecidos como académicos, divulgam as perguntas e respostas dos gregos do século IV aC. como a
Unica verdade filosofica universal, capaz de explicar e organizar a realidade. E importante notar que o0s escritos
gregos, phylosophia (amor a sabedoria), construida pelas comunidades, sob a orientagdo dos sabios, tinha uma
perspectiva abrangente/holistica da realidade. Poesia, mitologia, Teogonia, matematica, astronomia, ética,
politica, metafisica, etc., constituiam a dita filosofia. Foi durante o tempo que a Europa selecionou apenas as
"teorias abstratas" e da filosofia grega, e censurou o resto dos documentos como mera "literatura”. La nasceu a
racionalidade linear e fragmentada, que, logo em seguida, da origem a "razdo linear "ocidental. Ou seja, a
filosofia como n6s a conhecemos atualmente. Os gregos nunca imaginaram naquela época a universalizagdo do
seu pensamento. Nds povos indigenas temos filosofias, ndo cosmovisdes. Mayas, aztecas, chipchas,
quechuas, aymaras, guaranies, mapuches, etc., temos as nossas préprias filosofias que compreendemos e
explicamos as nossas realidades. E existem tantas filosofias como povos ou civilizagdo coexistimos no planeta.
Quem supor que existe uma filosofia Gnica (ocidental) e cosmovisdes simplesmente externar o racismo mental
e espiritual que habita. E se algum pensamento aborigene ou indoméstico assume o pensamento/
espiritualidade/ritualidade de seus ancestrais como cosmovisdo por ignorancia ou por ma formacgéo, padece de
reproduzir a colonialidade do saber e poder ocidental. Ocidente tentou impor seu pensamento como a filosofia
universal. E que esse pensamento moderno "superior” no prazo de trés séculos devastou e devasta ciclos de
vida, e até mesmo a capacidade de regeneragdo e autoclimatizagdo de nossa Mae Terra. Como isso ocorre, nos
e outros desprezando 0 nosso: assumindo que eles tém FILOSOFIA, nos s6 cosmovisdo. ELES TEM ARTE,
nds unicamente artesanato. ELES, RELIGIAO, nés apenas crencas. Que eles FALAM IDIOMAS, nés apenas
linguas. Que eles ttm CULTURA, nds apenas tradi¢cdes. E assim por diante seguem além os desaprecos
semanticos "naturalizados". Traducéo disponibilizada em
http://radioyande.com/default.php?pagina=index.php&site_id=975&pagina_id=21862&tipo=post&post_id=58
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A concepgdo de natureza e suas relagdes com 0s seres humanos sdo construgoes
sociais, historicas e culturais e nela cada grupo encontra sua logica explicativa, assim a
concepcao dualista e hierarquizada que sustenta a visdo ocidental, europeia e crista de mundo
e que perpassa 0s processos de ensino e aprendizagem da sociedade ndo indigena é uma
invencdo da cosmologia ocidental, porque os conceitos que vém da tradi¢cdo grega sempre
incitam a ver na natureza uma “realidad exterior al hombre que este ordena, transforma y
transfigura” (DESCOLA, 1988, p. 132).

Nesse sentido, o curriculo é, assim, fruto da cosmovisao dos sujeitos que o produzem,
e a0 mesmo tempo produz identidades e sua cosmovisdo (SILVA, T., 2011), cria e justifica
modos de vida e projetos de sociedade. Projetos que, em um contexto de diferenca colonial,
estdo em disputa, por isso, mesmo que o curriculo tenha sido produzido pela visdo
eurocéntrica, pode ser reelaborado pelos povos indigenas a partir de suas formas de ver,
compreender, explicar e justificar o mundo, suas relagdes sociais e para com a natureza. Nesse
contexto recria também processos proprios de aprendizagens, de producdo, sistematizacdo,
organizacdo e transmissdo de saberes. Essa cosmovisdo € fraturada, surge das ruinas da
colonialidade (MIGNOLO, 2003, 2008), se faz em contexto de lutas e desobediéncias a
cosmovisdo hegemaonica.

A nosso ver, a Interculturalidade no curriculo da formacdo da professora e do
professor indigena “reivindica a inclusdo das formas culturais que refletem a experiéncia de
grupos cujas identidades culturais e sociais sdo marginalizadas pela identidade europeia
dominante” (SILVA, T., 2011, p. 126). Tratando dos cursos que séo oferecidos pelas IES para
grupos culturalmente diferentes em nossa sociedade, Arroyo analisa que

Os programas de formacdo e diversidade pouco avancardo se continuarem
estruturados nesse padrdo classificatério de conhecimento e de
racionalidade. Chegardo atender certos programas timidos de educacéo
popular chegaram: ouvir reconhecer 0s saberes prévios do senso comum que
0s povos acumulam nas vivéncias do cotidiano. Partir desses saberes para
levar 0 povo ao saber Unico, a racionalidade Unica, a consciéncia critica
(2008, p. 29).

Entdo, a Interculturalidade curricular na formacé&o de indigenas para serem professoras
e professores de escolas em suas aldeias ndo € apenas incluir saberes/conhecimentos
indigenas no conteudo das disciplinas, mas também, incorporar a logica de organizacédo, de

tempo, préprios das cosmologias indigenas, sendo a universidade vai continuar incorporando

4, maio de 2016. Originalmente publicado em espanhol no site:
https://ollantayitzamna.wordpress.com/2015/12/03/225/, dezembro de 2015. Acesso em: jun. 2016.
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“alguns conhecimentos indigenas dentro de sua matriz, mas a matriz continua sendo do
branco, a l6gica continua sendo do branco, e s6 algumas coisas sdo incorporadas” (BANIWA,
2008, p. 26), ou seja, 0 que estd em disputa ndo é apenas o seu conteudo, mas também a sua
forma, sua logica de organizacéo, e seu tempo.

O Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas, publicado pelo MEC em
1988, nos parece um exemplo significativo de como incorporar alguns saberes/conhecimentos
indigenas, mas seguindo a “légica do branco”. O documento estd estruturado em forma de
disciplinas, aquelas ja conhecidas pela escola do ndo indio. A sugestdo do que trabalhar em
cada “area de estudo” antecede um texto, justificando a importancia de estuda-la, muitas
vezes balizado em falas de professoras e professores indigenas acerca da importancia do
estudo daquela disciplina na escola indigena.

Os estudos sobre curriculo tm demonstrado que organizar o conhecimento escolar no
formato de disciplina é prdprio da sociedade ocidental, inclusive tal escolha ja foi muito
criticada, devido a l6gica cartesiana de organizacdo do conhecimento que temos hoje na

escola do “branco”. Para Macedo,

a disciplinarizacdo do conhecimento corresponde a constru¢do de uma escola
também disciplinar, mas a forma como sdo concebidas e construidas as
disciplinas escolares tém especificidades que precisam ser repensadas. Os
estudos em historia das disciplinas escolares vém mostrando que essas
disciplinas ndo sdo, em todos os casos, o reflexo, na escola, de campos do saber
legitimados em outras instancias da sociedade (1999, p. 49).

Assim, mesmo que o RCNEI (BRASIL, 1998) procure mostrar a possibilidade de
construir uma escola intercultural, o seu formato para organizar o conhecimento é o0 mesmo da
escola do ndo-indio. Essa nossa analise nos fez chegar a seguinte conclusdo na elaboracéo da

nossa dissertacdo de mestrado,

Essa forma de organizar o conhecimento, por disciplina, jd conhecida pela
escola brasileira, indica que néo foi colocada a questao: de que forma os povos
indigenas organizam e sistematizam os seus saberes? A partir desse itinerario,
pode-se descobrir formas de organizar os conhecimentos escolares de acordo
com os referenciais culturais dos povos indigenas. No proprio RCNEI (1998, p.
22), é reconhecido “que os povos indigenas vém elaborando, ao longo de sua
histdria, complexos sistemas de pensamento e modos préprios de produzir,
armazenar, expressar, transmitir, avaliar e reelaborar seus conhecimentos...”,
portanto, admite-se que os povos indigenas tém formas proprias de conhecer,
sistematizar e organizar a realidade, o saber e os conhecimentos. Entdo, para
respeitar esses processos, nao deveria ser proposta a realizacdo de investigacéo
desses procedimentos, ao invés de elaborar um documento que € apenas uma
adequacdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, cuja selecdo,
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sistematizacdo, organizagdo dos conhecimentos segue a logica da sociedade
ocidental? (ALMEIDA, 2001, p. 93).

Compreendemos junto com Silva, T. (2011) que o curriculo é sempre resultado de
uma selecdo de um universo mais amplo de conhecimentos, de tempos, organizacao;
seleciona-se aqueles que irdo ser chamados de curriculo, e as teorias justificam porque esses
conhecimentos, esses modelos, esses tempos e ndo outros que devem ser selecionados.
Selecionar, hierarquizar, definir tempos, sdo atividades que envolvem poder e nos parece que
0s povos indigenas ao reivindicar um curriculo intercultural estdo entrando nesse campo de
disputa, querendo influenciar sobre quais conhecimentos, quais tempos, quais formas de
organizacdo serdo reconhecidas como importantes para formar o(a) indigena que irad
desempenhar papel de docente em seu povo cujo projeto socio-politico-cultural-
epistemoldgico é continuar sendo indigena.

Assim, tratar de curriculo é também identificar as atividades de selecdo, organizacao,
hierarquizagdo, institucionalizacdo de saberes, conhecimentos, competéncias e valores,
definicdo de tempos e espacos, &, portanto, uma operacdo de poder. Para Silva, T., “privilegiar
um tipo de conhecimento é uma operacdo de poder. Destacar, entre as mdultiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo ideal ¢ uma operagdo de poder”

(2011, p. 16), estamos, pois, tratando de um territorio onde se forjam identidades.

4.5 A Interculturalidade no ensino superior para os povos de Abya Yala — do projeto

-4
moderno a “Amawtay Wasi**”

O ensino superior para povos indigenas na América Latina foi uma demanda e
conquista dos povos de Abya Yala, nas décadas de 1990 e 2000 quando os Estados nacionais
reconhecem a coexisténcia de povos culturalmente diferenciados nos territorios nacionais,

como mostra Mato no texto que segue:

Actualmente, las constituciones de la mayoria de los paises latinoamericanos
reconocen a los pueblos indigenas derechos de idioma, identidad y otros de
cardcter cultural. Hasta el presente este reconocimiento est4 consagrado en
las constituciones de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Guyana, México, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Perl y Venezuela. A esto se agrega que en practicamente
todos los paises de la region estdn en vigencia leyes especificas de
proteccion de los derechos de estos pueblos, algunas de las cuales se

**Na lingua géchua significa: Casa da sabedoria.
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expresan ademas en normativas especificas para el &ambito educativo (2011,
p. 65).

Dentro desse conjunto de direitos conquistados pelos povos indigenas de Abya Yala
que trata Mato, na citagdo anterior, estd 0 acesso ao ensino superior, mas ndo em qualquer
curso, mas aqueles que se constituem como interculturais. Mato faz uma distin¢do entre os
diversos modelos de cursos em nivel superior que sdo oferecidos aos indigenas. Para esse

autor,

El caracter intercultural de una IES no es funcion simplemente de la
diversidad cultural de su estudiantado, ni tampoco de su estudiantado y
planta docente, sino también (y tal vez incluso en primer lugar) de su
curriculum. Por eso interesa destacar que todas las IES que calificamos de
interculturales no sélo se caracterizan por incluir tal tipo de diversidad, sino
que han sido creadas a partir de concepciones e interes explicitos en
aprender tanto de los saberes indigenas y/o afrodescendientes, como de lo
gue en ellas se suele nombrar como «ciencia occidental». En este sentido son
curricularmente interculturales, de maneras que deberian resultar del mayor
interés para las IES «convencionales» (MATO, 2011, p. 17).

Como pode ser observado, ndo basta que a IES tenha indigenas entre seu quadro
discente; para ser considerado intercultural é necessario que nesses cursos sejam incorporados
os saberes indigenas, ou seja, “curricularmente interculturales”.

O estudo realizado pela Unesco (2008, 2009), sob a coordenacdo de Daniel Mato,
identificou na América Latina vérias instituicdes que oferecerem 0 ensino superior para 0s
povos indigenas, que o autor divide em dois grandes grupos: 1) InstituicGes de Ensino
Superior (IES) que se organizam para atender as demandas dos povos indigenas por ensino
superior e para isso, criam programas, centros, institutos, faculdades no contexto de
universidades mais amplas; e, 2) as Instituicdes Interculturais de Ensino Superior (IIES),
criadas especificamente para atender as reivindicacdes dos povos ancestrais, e estdo divididas
em quatro tipos: as criadas diretamente por iniciativa de liderancas e organizac6es indigenas;
as criadas por fundacdes privadas; as criadas pelo Estado; e, as criadas por organismos de

cooperacdo internacional (MATO, 2009). Segundo o autor,

Un rasgo distintivo comdn de las IIES, aquello que las diferencia de la
mayoria de los restantes tipos de IES y otras modalidades organizativas de
experiencias de educacion superior estudiadas en aquella investigacion
anterior, asi como de las que hemos logrado identificar durante esta segunda
etapa del proyecto, es que se trata de instituciones (no de arreglos
interinstitucionales o de unidades particulares al interior de instituciones mas
amplias). El otro rasgo distintivo comdn de las IIES es que han sido creadas
para atender necesidades, demandas y propuestas de educacion superior de
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comunidades de méas de un pueblo indigena, afrodescendiente y/o de otras
adscripciones o identificaciones culturales, que en su curriculum incluyen y
ponen en relacion contenidos propios tanto de los saberes, modos de
produccién de conocimiento y formas de aprendizaje de las respectivas
tradiciones indigenas y/o afrodescendientes, asi como de la «ciéncia » y/o
«saberes occidentales» (segun el vocabulario utilizado en cada caso)
(MATO, 2011, p. 69).

Fidel Tubino, ao tratar dos modelos de IES que oferecem formacéo em nivel superior

para os indigenas em Abya Yala também comenta que,

En América Latina, la inclusién de estudiantes indigenas en la educacion
superior se ha hecho a partir de dos modalidades. La primera consiste en la
creacion de “universidades interculturales” y/o universidades indigenas en
las que todos o la gran mayoria de sus estudiantes son de origen indigena,
pues se hayan ubicadas en zonas de alta densidad indigena. La segunda
consiste en intentar interculturalizar las universidades ya existentes desde
acciones afirmativas de educacion compensatoria para estudiantes de
procedencia indigena (TUBINO, 2012, p. 197).

No caso do Brasil, o Unico Instituto Intercultural de Educacdo Superior (IIES)
identificado na pesquisa coordenada por Mato (2011) foi o do Centro Amazbnico de
Formacdo Indigena (CAFI), criado pela Coordenacdo das Organizagdes Indigenas da
Amazobnia Brasileira. Segundo o indigena da etnia Terena, Julio Flores, o que levou o
Movimento Indigena a propor a formacdo de jovens, com estrutura e cursos pensados e

criados pelas proprias liderancas, com estratégias e formas diferenciadas de atuacdo, foram:

As crescentes demandas que chegam constantemente a COIAB, vindas das
bases e também de outros setores da sociedade e de setores governamentais,
reforcaram a urgéncia da criacdo de seu proprio centro de formagdo, com
suas bases ideoldgicas e demandas préprias. O Centro de formacéo é o local
para formar os profissionais capacitados para a atuacdo nas organizacdes
indigenas através de cursos que proporcionem a qualidade técnica,
juntamente com a formacdo politica de lideres, cidaddos e militantes da
causa indigena, politica e etnicamente diferenciados (FLORES, 2009, p.
108).

Outra experiéncia que a pesquisa apresenta € a do Equador, que na sua Constitui¢do de
2008 se consolidou como um Estado Plurinacional e dessa forma pode também pluralizar as
suas instituicdes. Essa IIES que atende um espectro mais amplo da formac&o de indigenas ¢ a
Universidad Intercultural de las Nacionalidades y Pueblos Indigenas “Amawtay Wasi”
(UAW)

La UAW es una propuesta de educacion superior cuya creacion fue
patrocinada por la Confederacion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador
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(CONAIE) y el Instituto Cientifico de Culturas Indigenas (ICCI). La
CONAIE se constituyd en 1986 y nuclea a organizaciones de todos los
pueblos indigenas del Ecuador, ha realizado numerosas movilizaciones de
alcance nacional que han desafiado a varios gobiernos nacionales y liderado
importantes reformas constitucionales y politicas en ese pais(MATO, 2011,
p. 71).

Segundo Andrade (2008), a UAW foi criada nos meados dos anos noventa na cidade
de Quito, no Equador, e é chamada de “Amawtay Wasi” que na lingua quéchua significa Casa
de Sabedoria. Ela

surgiu e se consolidou dentro do movimento indigena equatoriano. N&o se
trata de uma proposta nova, mas sim de um resultado recente de um longo
processo de luta, debates e sistematizagdo de uma maneira de entender o
conhecimento, os processos de ensino-aprendizagem e as demandas
historicas e atuais de educacdo para 0 movimento indigena latino-americano
(ANDRADE, 2008, s/p).

Luis Sarango, indigena kichwa, Reitor de la UAW, explica que esta universidade se

propde a

contribuir en la formacion de talentos humanos que prioricen una relacion
arménica entre la Madre Naturaleza y el Ser Humano sustentandose en el
bien vivir comunitario como fundamento de la construccion del Estado
Plurinacional y la Sociedad Intercultural” (SARANGO, 2009, p. 193).

Para Andrade (2008), o grande desafio enfrentado pela UAW ¢é funcionar no contexto
do Estado Equatoriano, mesmo sendo constitucionalmente plurinacional, e a0 mesmo tempo
manter uma organizacdo com Seus principios, seus centros de saberes, sua estruturacao
interna, sua légica de funcionamento diferente da légica das universidades ocidentalizadas
que tratam de maneira hierarquizada e fragmentada o tempo, o formato, o conhecimento e 0s
processos de ensino-aprendizagem, e a0 mesmo tempo, ser reconhecida como instituicdo de
ensino superior, e dessa forma conquistar o status de universidade, de instituicdo de ensino
superior, de pesquisa e de extensdo social dos saberes produzidos. Segundo Silva (2007, p.

105), esse tipo de universidade, caracteriza-se por ser

prepotente ao se fazer na negacdo de outros conhecimentos e racionalidades
e ao se declarar a unica verdade e possibilidade de leitura da realidade;
homogéneo ao ndo dialogar com outras racionalidades ao se restringir a
racionalidade técnico-instrumental, por exemplo, dissociado e divorciado da
racionalidade estético expressiva tdo suprimida na era moderna; ¢ disciplinar
por se constituir na unicidade de campos disciplinares, construindo fronteiras
que o distanciava da complexidade e da dinamicidade da prdpria realidade
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investigada; ¢ hierarquizado na medida em que se estabelecem graus de
importancia e de validade na sua interioridade ao valorizar determinadas
areas em detrimento de outras (ciéncias exatas em relacdo as ciéncias
humanas e sociais) e na sua exterioridade ao se autodefinir o conhecimento
primeiro da sociedade moderna; ¢ descompromissado com seus efeitos e
impactos, suas consequéncias nao se constituem em objeto de estudo. Essas
caracteristicas do conhecimento cientifico moderno moldaram a organizacao
do sistema de Educacdo Superior, mais precisamente das instituicOes
pertencentes a esse sistema.

O desafio das universidades interculturais ou que tém programas especificos para
tratar dos povos que tém um projeto outro, diferente daquele apresentado pelo Sistema-mundo
moderno/colonial/patriarcal, € a construcdo de formas outras de produzir e sistematizar
conhecimentos, que sejam “pluridimensionais, transdisciplinares, dialdgicos, complexos e
comprometidos com processos de humanizacdo da sociedade e dos seus habitantes (SILVA,
2007, p. 105).

A oferta de Ensino Superior para 0s povos indigenas varia de pais para pais e tem
ganhado formatos de acordo com a correlacdo de forcas que se estabelece entre 0 movimento
indigena e o0s governos nacionais. No Brasil, nesse contexto de lutas, reivindicacdes e
conquistas pelo Ensino Superior que atenda aos povos indigenas, respeitando suas filosofias,
suas organizacdes e suas cosmovisGes, as Licenciaturas Interculturais tém sido um
denominador comum no atendimento das demandas desses grupos étnicos e que aos poucos
vem sendo incorporado aos programas das IES, especialmente com a implantagédo do Prolind.

A primeira IES que criou um curso especifico para formar professoras e professores
indigenas no Brasil foi a Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT), quando em
2002 implantou o curso de Formacao de Professores Indigenas — 3° grau indigena. E em 2008,
criou a Faculdade de Educacdo Superior Indigena (Fesi). A Fesi realiza cursos de
licenciaturas plenas e bacharelados.

De acordo com o Conselho Nacional de Educacédo (2014) no Brasil existem 20 (vinte)
IES que tém licenciaturas especificas para professoras e professores indigenas em formacao;
séo elas: Universidade Federal do Acre (UFAC); Universidade Estadual de Alagoas (Uneal);
Universidade Federal do Amazonas (Ufam); Instituto Federal do Amazonas (Ifam);
Universidade Estadual do Amazonas (UEA); Universidade Federal do Pard (UFPA);
Universidade do Estado da Bahia (Uneb); Instituto Federal da Bahia (IFBA); Universidade
Estadual do Ceara (Uece); Universidade Federal do Ceara (UFC); Universidade Federal de
Goias (UFG); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul (UFMS); Universidade Federal de Campina Grande (UFCG); Universidade
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Federal da Grande Dourados (UFGD); Universidade do Estado do Mato Grosso (Unemat);
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Universidade Federal de Ronddnia (UFRO);
Universidade Federal de Roraima (UFRR); e, Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC).

Esses cursos de licenciaturas encontram-se em situacdes diferenciadas. Umas ja séo
cursos permanentes, outras criaram institutos especificos como é o caso da UFRR, com
Insikiram, ou a Universidade da Grande Dourados que criou a Faculdade Intercultural
Indigena (Faind), até situacdes como a UFPE que, mesmo ja com uma turma formada®, e
outra em pleno funcionamento, é apenas um Programa e funciona com recursos do Prolind.

Segundo Lima,

A burocracia do ensino superior no Brasil, e isso inclui as administragdes
universitarias, é pesada e desinteressada de transformac@es substantivas na
vida universitaria, tanto mais frente a questdes como agGes afirmativas para
os indigenas, percebidos como um segmento numericamente irrisorio da
populacdo brasileira, apesar de seu valor simbdélico na construgdo nacional e
da importancia das suas terras (2013, p. 175).

Como aponta Lima, esses cursos desenvolvidos no contexto das IES existentes
enfrentam a burocracia das administragdes universitarias que foram elaboradas e
desenvolvidas no contexto dos Estados nacionais Modernos, ou seja, voltando a reflexdo de
Andrade (2008), o desafio de desenvolver um curso intercultural seguindo a ldgica das
universidades ocidentalizadas que tratam de maneira hierarquizada e fragmentada o tempo, o
formato, o conhecimento e os processos de ensino-aprendizagem.

A Universidade tem sido o Unico l6cus reconhecido da producdo do conhecimento
cientifico, configurado por um Unico modelo epistemoldgico, que descontextualizou o
conhecimento e impediu, excluiu, inferiorizou, deslegitimou os saberes/conhecimentos outros,
construidos no contexto da diferenga colonial e das historias locais (MIGNOLO, 2003), por
ISSO NOsSsSO interesse em compreender como nessa instituicdo, prépria do projeto de
modernidade, criada para produzir, instituir e disseminar os conhecimentos eurocéntricos,
“descontextualizado em relagdo as preméncias do quotidiano das sociedades” (SANTOS,
2004, p. 40), pode desenvolver um programa de formacdo de professoras e professores
indigenas tendo como principio epistemologico a interculturalidade de saberes. Sabemos que

* Essa primeira turma terminou o curso em 2012, mas o curso ainda no teve reconhecimento do MEC os
estudantes ndo receberam ainda seu diploma.
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Todos os nossos referenciais culturais ou epistemoldgicos estdo mediados
por uma estruturacdo do saber fragmentado em multiplas disciplinas. Essa
maneira de ver e interpretar o mundo é o resultado e a consequéncia de uma
formagéo que aceitou a compartimentacdo do saber em cadeiras ou matérias
como a unica forma de apresentar e organizar o curriculo escolar (ZABALA,
2002, p. 49).

Por outro lado, os referenciais culturais dos povos indigenas:

estdo densamente contextualizados com seu territério, com sua relagdo com
a natureza, sendo essa uma diferenca fundamental entre as duas formas de
conceber os dois conhecimentos. Mato (2009) considera o conhecimento
ocidental (europeu) mais especifico, mais fragmentado, menos
contextualizado, marcado pela pretensa objetividade; ja o conhecimento
tradicional indigena é mais contextualizado, tramado nas relagdes com a sua
territorialidade, na vivéncia para aprender (CALDERONI; NASCIMENTO,
2012, p. 308).

Santos (2004) mostra que a Universidade também tem sofrido com as reformas postas
pelo capitalismo globalizado e também com os processos de lutas contra-hegemonicas
desenvolvidas pelos movimentos sociais, entre eles, a dos povos originarios. Nessa disputa
entre saberes, logicas e formas de organizacdo, podem ser construidos novos marcos
epistemoldgicos que problematizem, pluralizem e desafiem a nocdo de um pensamento e

conhecimento totalitarios, Gnicos e universais e, assim, alentar para

NOVOS processos, praticas e estratégias de intervencgdo intelectual que poderia
incluir, entre outras, a revitalizacdo, revalorizacdo e aplicacdo dos saberes
ancestrais, ndo como algo ligado a uma localidade e temporalidade do
passado, mas como conhecimentos que tem contemporaneidade para
criticamente ler o mundo e para compreender, (re) aprender e atuar no
presente (WALSH, 20093, p. 25).

O autor também entende que o conhecimento universitario precisa dar lugar ao
conhecimento pluriversitario, “que € contextual, estabelecido em didlogo ou confronto com
outros tipos de conhecimento, o torna heterégeno, e mais adequado a ser produzido em
sistemas abertos menos perenes e de organizacdo mesmo rigida e hierdrquica” (SANTOS,
2004, p. 41). Para isso, a nosso ver, no curriculo intercultural da formag&o da professora e do
professor indigena € fundamental questionar a histérica “desqualificagdo” dos saberes
tradicionais, considerados estaticos, exdticos ou apenas praticos e locais (SANTOS et al.,
2005) e “trazer o direito das diferentes formas de conhecimento a uma existéncia sem

marginalizacdo ou subalternidade por parte da ciéncia oficial” (SANTOS et al., 2005, p. 30).
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E nesse sentido, considerando: 1) que o curriculo é um artefato sociocultural
construido e desenvolvido a partir de cosmovis@es; 2) que é mais do que contetdos, mas diz
respeito também a forma e ao tempo de organiza-lo e, 3) que os povos indigenas tém
saberes/conhecimentos proprios, e formas outras de organizar, planejar, compreender e
utilizar o tempo, proprios de sua cosmovisdo, € que queremos compreender e analisar as
concepgdes de Interculturalidade que permeiam o curriculo prescrito no curso de Licenciatura
Intercultural oferecido para professoras e professores indigenas de Pernambuco pela

UFPE/CAA e como as/os estudantes, vivenciaram a Interculturalidade.

5 METODOLOGIA: CAMPO, SUJEITOS DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE
COLETA E ANALISE DOS DADOS

Fazendo pesquisa educo e estou me educando com 0s grupos populares.
Voltando a area para por em pratica os resultados da pesquisa, ndo estou
somente educando e sendo educado: estou pesquisando outra vez. No sentido
aqui descrito pesquisar e educar se identificam em um permanente e
dindmico movimento (FREIRE, 1981, p. 38).

A base tedrica que nos ajuda a compreender o objeto também orienta a escolha dos
sujeitos e 0s caminhos da coleta, da sistematizacdo e da analise dos dados. Por isso,
consideramos importante salientar que esta pesquisa ndo parte das ideias de neutralidade,
objetividade e uni-versalidade de qualquer conhecimento, inclusive daquele que foi produzido
no nosso trabalho.

Outro elemento intrinseco a esse processo € a necessidade de explicitar o nosso lécus
da enunciacao, ou seja, identificando os sujeitos e o lugar de onde se pronunciam, porgue todo
e qualquer sujeito epistémico tem sexualidade, género, etnia, classe, espiritualidade, lingua,
territorialidade, portanto, ndo ha neutralidade na producdo de seu conhecimento. A nogdo de
I6cus de enunciacdo (MIGNOLO, 2003) evidencia a localizagcdo geopolitica e corpo-politica
do sujeito que fala, por isso, desconfia da ideia de uni-versalidade tanto do sujeito de
conhecimento como do préprio conhecimento.

Assim nossa presenca como pesquisadora ndo se dilui e nos coloca nessa pesquisa
identificando nosso pertencimento ao indigenismo, como ja falamos anteriormente, que nos
desafia a reconhecer que a forma de produzir os dados e os resultados dessa pesquisa estdo no

contexto da nossa historia junto ao movimento indigena, por que
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todo conhecimento se situa, epistemologicamente, ou no lado dominante, ou
no lado subalterno das relac6es de poder, e isto tem a ver com a geopolitica e
a corpo-politica do conhecimento. A neutralidade e objetividade desinserida
e ndo-situada da egopolitica do conhecimento é um mito ocidental
(GROSFOGUEL, 2010, p. 460).

Essa perspectiva de produzir conhecimento de forma inserida e engajada nos exige
uma ética em afirmar, sem negar ou nos distanciar do nosso objeto e dessa forma, tendo em
vista que

no processo de investigacéo cientifica, ndo estamos mais a falar apenas do
outro. Estamos discorrendo, também, sobre nds mesmo, pesquisa e
pesquisadoras, ja que colocar o0 outro no campo visual tem o significado de
uma auto-reflexdo sobra a nossa imagem, com base naquela construida pelo
outro (GONSALVES, 2004, p. 76).

Assim, o conhecimento produzido nessa tese, além de situado, foi construido no
didlogo com as(os) indigenas em contextos tensionados pela Colonialidade do Poder e do
saber, estabelecido na Diferenca Colonial (MIGNOLO, 2003; GROSFOGUEL, 2007, 2010),
ou seja, é produto de maltiplas determinacdes.

Outra implicacdo do Pensamento Decolonial na producdo do conhecimento é a
exigéncia do reconhecimento dos indigenas como sujeitos epistémicos que vivem em um
Territério onde produz suas Cosmovisdes, conhecimentos, fazem politica, como também as
condigdes materiais de vida, por isso, “pesquisar significa colocar-se junto como 0s
movimentos geradores de vida e de dignidade (...) a pesquisa participa da dialética da
dendncia e do anuncio” (STRECK, 2006, p. 269).

Essa premissa desmascara, a nosso ver, a retorica da modernidade e suas ideias
pretensamente universais que ‘“‘possibilitam a perpetuagdo da légica da colonialidade
(dominacdo, controle, exploracéo, dispensabilidade de vidas humanas, subalternizagdo do
saberes dos povos colonizados, etc.)” (MIGNOLO, 2008, p. 293).

Segundo Mignolo (2008), a Colonialidade se mantém gracas ao imaginario epistémico
da universalidade que cria uma pretensa racionalidade universal. A Colonialidade do Saber é
um dos pilares de sustentacdo da dominagdo em todos os territorios das praxis humanas. As
relacfes de poder sustentadas pela Colonialidade do saber foram construidas e constituiram
saberes e conhecimentos diferenciados que definiram os dominantes e os dominados.

O conhecimento produzido nessa tese € fruto de uma acdo engajada da autora

influenciada pela sua militancia, pelo referencial teérico que contribuiu para ler a realidade e
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também pelo dialogo estabelecido com as(os) estudantes indigenas, ou seja, compreendemos,

junto com Freire, que

Dizer que a participagdo direta, a ingeréncia dos grupos populares no
processo de pesquisa altera a ‘pureza’ dos resultados implica na defesa da
reducdo daqueles grupos a puro objeto da acdo pesquisadora, em
consequéncia, 0s Unicos sujeitos sdo os pesquisadores profissionais. Na
perspectiva libertadora em que me situo, pelo contrario, a pesquisa, como ato
de conhecimento, tem como sujeitos cognoscente, de um lado, o0s
pesquisadores profissionais; de outro 0s grupos populares e, como objeto a
ser desvelado a realidade concreta (1981, p. 35).

Assim, nos afastamos da concepcdo tedrica metodoldgica que compreende que fazer
pesquisa é primar pela objetividade e neutralidade como condicdo para o conhecimento ser

reconhecido como cientifico, e nos aproximamos da perspectiva tedrica que

acredita que podemos conhecer em profundidade alguma coisa da vida da
sociedade, ou da cultura, quando o(a) pesquisador(a) se envolve e se
compromete com o que investiga. Como indica Brandao (1999), a intencéo
premeditada da relagdo que se estabelece constitui 0 outro como alguém
também sujeito, e ndo objeto, de pesquisa (MORETTI; ADAMS, 2011, p.
455).

Por fim, compreendemos, como Macedo (2008), que as descobertas cientificas da(o)
especialista, por uma questdo ética, devem ser utilizadas em beneficio do préprio grupo

pesquisado e ndo ao contrério.

Fontes da pesquisa

As fontes da pesquisa foram de ordem documental, e através de entrevistas coletivas
(grupo focal) com as(os) estudantes indigenas. No que diz respeito aos documentos,
escolhemos “Referenciais para formagdo de professores indigenas (RFPI)”, publicado em
2002, pelo Ministério da Educacdo (MEC), através da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), e reeditado em 2005. Analisamos também a Proposta
Pedagogica do curso, intitulada Programa de Formacéo para Professores Indigenas do estado
de Pernambuco - Curso de Licenciatura em Educacéo Intercultural que foi submetida ao edital
do Prolind e aprovada em 2008.

A escolha do RFPI, em detrimento de outros, que ja citamos anteriormente, que
também definem as diretrizes, os objetivos, as metas e as acdes para serem desenvolvidas

pelos diversos entes federativos na area de educacgéo escolar indigena, deu-se pelo fato de que,
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no periodo estudado (2001-2011), foi o Unico documento publicado pelo MEC/SECAD que
delineia a politica publica de formacdo de professora e professor indigena em ambito
nacional, reunindo as principais discussdes ja postas nos documentos anteriores, a0 mesmo
tempo, atualiza e complementa as reflexdes, portanto, € um documento mais completo em
relagdo aos demais, 0 que nos ofereceu uma visdo mais ampla com relagdo aos nossos
objetivos.

No que diz respeito ao PPC da UFPE/CAA é um documento que apresenta
informacdes sobre: o contexto historico do surgimento do curso, identificando os sujeitos
envolvidos no processo; a justificativa para sua elaboragdo; 0 marco tedrico, os objetivos e 0
perfil da(o) que quer formar; e, por fim, a organizagdo dos componentes curriculares.

Ou seja, esse corpus documental segue os critérios: da exaustividade, porque eles
esgotam a totalidade da comunicacdo; a representatividade, ja que contém informacdes que
representam o universo que foi pesquisado; a homogeneidade, pois trata do tema da tese; e a
pertinéncia ja que o documento esta condizente com os objetivos da pesquisa (BARDIN,
2004).

Esses documentos foram elaborados em um contexto de disputas de interesse,
aliangas, conflitos, parcerias entre o Estado nacional e os movimentos indigenas e seus
aliados. Os documentos agregam, portanto, as discussdes que foram feitas no Brasil e em
Pernambuco nas Ultimas décadas, o que nos oferece uma visdo ampla das concepcbes de
interculturalidade no curriculo da formacao de professoras e professores indigenas.

O objetivo da analise desses documentos foi identificar e analisar as concepcdes sobre
Interculturalidade que sdo anunciadas nesse material. Seguindo nosso referencial tedrico-
metodoldgico, procuramos investigar sobre as condi¢fes de sua producao; dessa forma foi
possivel obter uma visdo da macro politica aqui representada pelo MEC, e como se articula
com a UFPE.

Outra fonte de nossa pesquisa foram as falas das(os) estudantes egressos do curso,
coletadas através de entrevistas coletivas, utilizando-se da técnica do grupo focal. Nosso
objetivo aqui foi identificar e analisar como essas(es) sujeitos vivenciaram na préatica a
Interculturalidade. Compreendendo dessa forma os sujeitos da nossa pesquisa passamos agora

a descrevé-los

Sujeitos da Pesquisa
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O primeiro Curso de Licenciatura Intercultural desenvolvido pela UFPE/CAA teve a
participacdo de onze, dos doze povos indigenas de Pernambuco®. Dos 160 (cento de sessenta)
que se matricularam, 153 (cento e cinquenta e trés) concluiram o curso, como mostra o quadro

a seguir o quantitativo de estudantes que concluiram o curso, por povo:

Quadro 07 - Quantitativo de estudantes do povo

Povo N° de estudantes
Atikum 12
Entre Serras de Pankararu e Pankararu® 17+6
Fulni-6 16
Kambiwa 18
Kapinawa 17
Pipipa 03
Pankara 23
Tuxa 01
Truka 16
Xukuru 24
TOTAL 153

Fonte: Os dados sobre o nimero de estudantes do primeiro curso de Licenciatura Intercultural indigena da
UFPE/CAA foram coletados das listas de presencas disponibilizadas pela coordenagéo do curso.

Para realizar a escuta escolhemos as(os) estudantes do povo Xukuru, a partir dos
seguintes critérios: maior nimero de estudantes no curso; primeiro grupo étnico de
Pernambuco a reivindicar o direito a educacdo escolar intercultural; e, 0 grupo com mais
tempo no processo de mobilizacdo e luta por direitos. Das(os) 219 professoras(es) do
Xukuru*’, 24 (vinte e quatro) fizeram a licenciatura intercultural, na primeira turma do curso,
sendo: 11 (onze) de Ciéncias da Terra e da Natureza; 6 (seis) de Ciéncias Sociais e Humanas e

7 (sete) de Linguagens e Arte.

45 Excecdo do Povo Pankaiwka.

*® Mesmo que Entre Serras de Pankararu e Pankararu se considerem povos diferentes nos documentos analisados
da UFPE os dados sobre esses dois povos aparecem juntos sem fazer distingdo do quantitativo especifico por
cada povo, ou seja, trata 0s dois como um Unico povo.

* Esse dado nos foi fornecido verbalmente pelo Conselho de Professores Indigenas Xukuru do Ororuba.
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O povo Xukuru, assim como os demais povos indigenas de Pernambuco, tem seus
territorios localizados entre as regiGes Agreste e Sertdo do estado como mostra 0 mapa que
segue:

1. Xukuru - 2. Kapinawd - 3.Kambiwd - 4.Pipipa - 5.Atikum - 6.Pankard
7.Pankararu - 8.EntreSerrasPankararu - 9.Pankaiukd - 10.Fulni-6 - 11.Trukd - 12.Tuxd

Fonte: Andrade, Lara Erendira et al. Guerreiras — A forca da mulher indigena. Centro de Cultura Luiz Freire,
Olinda, 2012

Essa fotografia que segue mostra como 0s povos indigenas de Pernambuco se
representam no mapa do estado.

Fotografia 1. Mapa de Pernambuco indicando a localizagdo dos territérios indigenas com os simbolos
que cada povo se apresenta. O primeiro simbolo da direita para a esquerda é uma barretina, que cobre
a cabeca dos Xukuru quando estdo no seu ritual.
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Quadro 08 - Povos indigenas de Pernambuco e sua localizagdo geogréfica cultural

Povo Municipios Localizagdo Geografica Cultural

Atikum Carnaubeira da  Penha e | SerraUma
Salgueiro
Entre Serras de Pankararu | Jatobd, Tacaratu e Petrolandia Serrinha
Pankararu Tacaratu e Petrolandia Serra de Tacaratu
Pankaiwka Jatoba Rio Moxoto
Fulni-o6 Aguas Belas Serra do Comunati
Kambiwé Inajé e Ibimirim Serra Negra
Kapinawa Tupanatinga, Buique, Ibimirim Vale do Catimbau, Serra Negra
Pipipa Floresta Serra dos Pipipa, Serra Negra
Pankara Carnaubeira da Penha e Itacuruba | Serra do Arapua
Tuxa Inaja Serra Negra
Truka Cabrobho e Oroco Ilha da Assuncdo, Ilha da Onga,
Ilha da Tapera

Xukuru Pesqueira e Pogéo Serra do Ororuba

Fonte: Andrade, Lara Erendira et al. Guerreiras — A for¢a da mulher indigena. Centro de Cultura Luiz Freire,

Olinda, 2012.

Como mostra o Quadro 08, ndo é suficiente identificar a situacdo geografica cultural

dos povos indigenas através dos municipios, porque, primeiro: a maioria deles tem seus

territorios estendidos para além da divisdo geogréfica do municipio®®, estabelecida na légica

do Estado Nagdo, como é caso dos Atikum, Kambiwa, Kapinawa, Pankararu, Entre Serras de

Pankararu, Pankara, Truka e Xukuru. E segundo, seus referenciais culturais estdo associados

as matas, as serras e aos rios os quais atribuem significados que dao sentido e l6gica a sua

vida material e simbdlica.

Os Xukuru ficam situados na Serra do Ororuba, nesse espaco geografico cultural

criam, (res)significam e déo sentido a sua vida. Xicdo Xukuru, lideranga desse povo que foi

assassinado em 1998, explicando sobre o significado do etndmio do seu grupo, diz o seguinte:

*8 0 que levou os povos indigenas de Pernambuco a reivindicarem a estadualizacio da educagdo bésica em suas
aldeias, baseados na Resolugdo n°® 03 de 1999, da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de
educagdo e levou ao surgimento da Copipe.
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O nome da nossa tribo é Xukuru do Ororubd, significa o respeito do indio
com a natureza. Ub4 é um pau. Uru é um passara que tem na mata, ai faz a
juncdo, e fica: Xukuru do Orurub o respeito do indio com a natureza®.

Como pode ser observado, os Xukuru mantém uma relacdo intrinseca com a Natureza,

que para eles é sagrada,

A terra é a nossa mée. E dela que tiramos a forga para continuar vivendo como
Xukuru; O territério deve ser utilizado de forma coletiva, cuidando da
natureza sagrada; A riqueza que a nossa terra da deve ser partilhada e nédo
deve ter entre no6s desigualdade social; As relacfes pessoais devem ser
respeitando uns aos outros e a convivéncia do dia-a-dia baseada na
solidariedade; As decisfes devem ser tomadas de forma coletiva, ouvindo
0s mais velhos, a comunidade e a nossa organizacéo social; Continuar sendo
um povo organizado e lutador pelos nossos direitos; Todo Xukuru tem direito a
ter moradia, salde, alimentacao e educacao de qualidade; A fé do Povo Xukuru
se sustenta no ritual sagrado, nas forcas de Tupd e Tamain e nos Encantos de
luz; Todo indio Xukuru deve respeitar e valorizar os espacos sagrados, as festas
e 0s rituais da tradicdo(2011, s/p)

Essa forma de ver o mundo do Xukuru traz consequéncias para suas praticas

educativas escolarizadas e, a nosso ver, também para a(o) pesquisadora(or) que compreende:

A comunicagdo entre esses sujeitos s6 pode ocorrer numa relacdo de
reciprocidade onde ha espaco para diferentes saberes, sem invasao do espaco
um do outro (FREIRE, 1979), mas rumo a uma construcdo coletiva. Esse
saber j& ndo é mais produto de um saber dominante, mas de saberes em
intercomunicacdo interativa, ndo havendo lugar para a passividade, pois o
coletivo ja se constituiu sujeito e sujeito e aquele que age, que atua (SILVA,
2006, p. 128).

Compreendendo assim 0s sujeitos de nossa pesquisa, a escolha dos procedimentos

para coleta e andlise dos dados procurou respeitar essa forma de ver o mundo dos Xukuru

cujas “relacbes pessoais devem ser respeitando uns aos outros e a convivéncia do dia-a-dia

baseada na solidariedade; e que as decisdes devem ser tomadas de forma coletiva” (2011, s/p).

Procedimentos e Instrumentos para coleta dados

Assim como Paulo Freire, compreendemos que pesquisar exige saber escutar/dialogar,

para aprender a falar/escrever com as/os educandas/os/pesquisados e ndo sobre ou para eles.

Segundo Freire,

* Fala do cacique Chicdo no inicio do livro Xukuru Filhos da Mae Natureza, de autoria coletiva das(as)
professoras e professores Xukuru, e publicado pelo Centro de Cultura Luiz Freire, em 1997.
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Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferencas do outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente,
que escutar exija de quem realmente escuta sua reducdo ao outro que fala
(1991, p. 135).

Dessa forma, aprender a silenciar e a ouvir o que a(o) outra(o) fala possibilita gerar um
ambiente solidario onde a escuta/didlogo pode se dar sem as amarras dos processos impostos
do saber-poder, e caminha no sentido de aprender “a falar com eles” (FREIRE, 1996, p. 135).

Para Streck,

Antes do dominio de determinadas técnicas, pesquisar implica capacidade de
escutar, um escutar denso, intenso e (im) paciente. O dominio de técnicas s6
faz sentido dentro dessa atitude que Freire qualifica de “curiosidade
epistemologica”, sem a qual a competéncia técnica corre o risco de
contribuir mais para 0 aumento dos infortinios do que para a reducdo dos
sofrimentos e das misérias da humanidade (2006, p. 265).

Outro pressuposto dessa escuta/dialogo é que a educadora/pesquisadora, de um lado,
duvida de suas certezas, e de outro, esta aberta a ouvir o outro. Dispbe-se, dessa forma, a
repensar suas verdades e a questionar as suas certezas advindas da Colonialidade,
considerando inclusive que essa heranca colonial estd impregnada também entre os indigenas,
por isso escolhemos o grupo focal como técnica para coleta de dados junto as(os) estudantes
indigenas do povo Xukuru.

No grupo focal o didlogo é o elemento fundamental por parte de quem pesquisa
utilizando essa técnica, falando e ouvindo com as pessoas pesquisadas. O objetivo € que a
conversa franca com os indigenas promova a assun¢do de que ninguém sabe ou ignora tudo.
Essa disponibilidade a realidade, com a qual se constr6i a seguranca da
educadora/pesquisadora, deve considerar ainda conhecer o contexto ecolégico, social, cultural
e econdbmico em que vivem as/os estudantes Xukuru (FREIRE, 1996), ou seja, sua
territorialidade.

Paulo Freire (1996) também nos ensina sobre a importancia da ética na pratica
educativa. E compreendemos que a investigagdo também é uma préatica educativa, portanto
ensinar/pesquisar exige estar aberto humildemente aos educandos/pesquisandos, considerar as
suas emogdes, sentimentos, sonhos, descartando a hegemonia da racionalidade moderna.

Para escuta/dialogo com estudantes escolhemos o grupo focal como estratégia. Essa
escolha deu-se pelo fato de que entendemos como uma técnica que se aproxima de nossos

pressupostos tedricos metodoldgicos com os quais estamos trabalhando.
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Pela natureza do grupo social com o qual estamos trabalhando e também da nossa
pesquisa nos interessa a compreensdo do coletivo e menos as opinides individuais, isso ndo
quer dizer que a opinido individual ndo seja ouvida e considerada, pelo contrario, na
entrevista coletiva, a fala individual é valorizada, discutida, ampliada pelo grupo, o que, a
nosso ver, nos ofereceu uma visdo de conjunto de como as/os estudantes vivenciaram a
Interculturalidade no curso da UFPE/CAA, porque, na nossa pesquisa, “a autoria individual
deseja estar integrada em uma ampla producédo intelectual e social coletiva e sempre em
processo. Em outras palavras, o que se sonha e se pretende é tornar a investigacéo cientifica e
social uma forma solidaria de participacio” (BRANDAO; STRECK, 2006, p. 11).

Para Gatti (2005), o grupo focal possibilita a obtengéo de perspectivas diferentes sobre
uma mesma questdo, ¢ “a compreensao de ideias partilhadas por pessoas no dia-a-dia e dos
modos pelos quais os individuos sao influenciados pelos outros” (p. 11), nos oferecendo,
portanto, uma visdo do coletivo e ndo apenas dos individuos.

O grupo focal se adequa aos nossos objetivos também porque os sujeitos da pesquisa
desenvolvem praticas e politicas no coletivo, permeadas pela sua visdo de mundo, dessa
forma, entendemos que essa estratégia metodoldgica facilitou para que houvesse mais
abertura, possibilitando que as vivéncias no curso fossem relatadas como sujeitos coletivos,
seja como povo indigena, ou como grupo de estudantes do curso, de forma que o0s
participantes do grupo focal contribuiram com a fala do outro, ja que “o grupo focal permite
fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio
contexto de interacdo criado, permitindo a captacdo de significados que com outros meios
poderiam ser dificeis de manifestar (GATTI, 2005, p. 9).

A técnica de grupo focal possibilitou também captar, a partir das trocas realizadas no
grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e rea¢des, de um modo que, a

nosso ver, ndo seria possivel com outras técnicas de coleta de dados (GATTI, 2005), ja que

A pesquisa € um processo continuo que requer procedimentos adequados
para permitir o didlogo, as posturas abertas ou semi-estruturadas, as
entrevistas coletivas, de modo a criar espaco para o debate de ideias e de
posturas. Implica insercdo social do pesquisador, o que significa a
identificacdo e o compromisso com a mudanga social (SILVA, 2006, p.
128).

Além disso, considerando a corpo-politica do conhecimento (GROSFOGUEL, 2010),
nossa proximidade com os grupos favoreceu para que na escuta/didlogo emergissem

argumentacoes, o debate e, dessa forma, tivemos respostas mais completas e a0 mesmo tempo
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verificar a légica individual e coletiva que conduz a resposta, tendo em vista que 0 grupo

focal

Permite compreender processo de construcdo da realidade por determinados
grupos sociais, compreender préticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos
eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante
para conhecimento das representacdes, percepgdes, crencgas habitos, valores,
restricbes preconceitos linguagens e simbologias prevalecentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 11).

Nossa experiéncia como assessora do movimento de educagdo escolar indigena em
Pernambuco foi um fator que corroborou de forma positiva, jA& que nesses anos de
experiéncias junto as professoras e aos professores indigenas, coordenamos trabalhos em
grupos criando situacdes para que as(os) participantes manifestassem suas opinides, seus
desejos e suas compreensdes acerca dos diversos temas estudados.

Nesse sentido, aqui nos amparamos na concepcdo de Santos, quando defende a
epistemologia da vis&0™°, que trata da possibilidade do processo de producéo do conhecimento
acontecer em uma relacdo de solidariedade. Afirma o autor: “A solidariedade como forma de
conhecimento e o reconhecimento do outro como igual, sempre que a diferenca lhe acarrete
inferioridade, e como diferente, sempre que a igualdade Ihe ponha em risco a identidade”
(2000, p. 246). Nesse sentido, “a producdo do conhecimento é produto de um coletivo e
colocada a servigco de um projeto de sociedade outro, na perspectiva de que o conhecimento
produzido pode contribuir para um outro mundo possivel, cuja referéncia maior é a libertacéo
e a dignidade de todos” (SILVA, 2006, p. 128).

Foram trés grupos focais, com a participacdo entre seis (6) e nove (9) estudantes
Xukuru, porque um grupo focal ndo pode ser excessivamente grande € nem pequeno, “ficando
sua dimensdo preferencialmente entre seis (6) e nove (9) pessoas, ja que o ideal € ndo
trabalhar com mais de dez (10)” (GATTI, 2005, p. 22).

% Epistemologia da visdo é a que pergunta pela validade de uma forma de conhecimento cujo momento e forma
de ignoréncia é o colonialismo e cujo momento e forma de saber € a solidariedade (SANTOS, 2000, p. 246).
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Fotografia 2. Estudantes Xukuru participando do Grupo Focal

Fizemos o convite para participar dos grupos focais através dos meios de comunicagéo
disponivel (telefone, whatsapp, facebook). A escolha dessa forma de comunicagdo, em
detrimento da forma escrita, ocorreu pela experiéncia anterior que a pesquisadora tem em
fazer articulacdes através desses meios com esses sujeitos para as atividades do movimento de
educacdo escolar indigena no estado.

No primeiro dia, 14 de maio de 2015, compareceram vinte (20) estudantes. Nesse dia
apresentamos 0s nossos objetivos e 0 roteiro semiaberto para a entrevista que haviamos
preparado anteriormente. Tiramos dividas, ouvimos sugestfes, dividimos o grupo em trés, e
marcamos para nos encontrar nos dias seguintes 15 e 16.

Dois critérios foram relevantes para divisdo do grupo. O primeiro é que cada grupo
fosse composto por estudantes das trés areas de conhecimentos: Linguagem e Arte; Ciéncias
da Terra e da Natureza e Ciéncias Sociais e Humanas. Nosso entendimento foi que assim
teriamos uma visdo de como a interculturalidade ocorreu na segunda fase da licenciatura,
quando as disciplinas eram oferecidas por area de conhecimento do curso, e 0 segundo critério
era gue o estudante egresso do curso aderisse espontaneamente para participar do grupo focal
(GATTI, 2005, p. 23).

No dia 15, pela manhd, fizemos a entrevista com o Grupo Focal 1. A entrevista
comecou as 8:30 e foi até 13:00 horas e participaram 9 (nove) estudantes.

No dia 15, a tarde, utilizamos para fazer ajustes no roteiro da entrevista a partir da
experiéncia com o Grupo Focal 1. No dia 16 fizemos a entrevista com o Grupo Focal 2 (GF2)
que comecgou as 8:30 e terminou as 11hs. Nesse grupo compareceram 6 (seis) estudantes e

utilizamos o mesmo procedimento de codificacdo. A tarde, com o grupo focal 3 (GF3),
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comegamos as 14hs e terminamos as 16:30hs, com a participacdo de 7 (sete) pessoas. Como
pode ser observado, dos 23 (vinte e trés) estudantes egressos do curso 22 (vinte e dois)
participaram das entrevistas coletivas.

Para a escuta/dialogo utilizamos roteiro que continha 06 (seis) blocos de questbes
sobre: 0 acesso ao curso; projeto pedagdgico; disciplinas/conteudos; tempo/espaco; docentes e
material utilizado. A relagdo das perguntas que constituiram o roteiro da entrevista
semiestruturada esta disponivel no Anexo | desta tese.

A escuta/didlogo ocorreu em salas de aulas das escolas de uma das aldeias Xukuru; o
espaco permitiu a gravagdo de falas e imagens. As falas foram transcritas e as imagens

contribuiram para depois confirmar o nome das pessoas e outras dividas com relacédo as falas.

Procedimento de andalise dos dados

Para analisar os documentos e as falas das(os) estudantes utilizamos as técnicas
propostas pela Andlise de Conteudo via Analise Tematica que, de acordo com Minayo (2008,
p. 316), “consiste em descobrir os nicleos de sentido que compdem uma comunicacdo, cuja
presenga ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico”.

No primeiro momento ap6s as leituras dos documentos, identificamos primeiro como
eles estdo organizados: 0s processos, 0s sujeitos e o contexto socio politico e cultural da sua
producdo, porgue, segundo Vala (1999), a mensagem da comunicacgdo € simbdlica, portanto a
compreensdo do contexto e de sua producdo evidencia-se como indispensavel para uma
leitura aprofundada do texto. Assim, para entender os significados de um texto, é preciso levar
0 contexto em consideracgdo, focando suas origens e as formas de producdo, indo além do que
anuncia a mensagem, pois a contextualizacdo da forma de producdo dessa mensagem é tdo

importante gquanto ela mesma, porque conforme nos informa Moraes (1999, p. 9),

O contexto dentro do qual se analisam os dados deve ser explicitado em
qualquer andlise de conteddo. Embora os dados estejam expressos
diretamente no texto, o contexto precisa ser reconstruido pelo pesquisador.
Isto estabelece certos limites. Nao é possivel incluir, nessa reconstrucao,
todas as condigBes que coexistem, precedem ou sucedem a mensagem, no
tempo e no espago. N&o existem limites l6gicos para delimitar o contexto da
andlise. Isto vai depender do pesquisador, da disciplina e dos objetivos
propostos para a investigacéo, além da natureza dos materiais sob andlise.

Com esse procedimento de analise do nosso corpus documental foi possivel identificar

as condigdes objetivas em ambito nacional e local que possibilitaram a elaboracdo dos
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documentos e os sujeitos indigenas e ndo indigenas envolvidos no processo, da seguinte

forma:

Documentos analisados

e RFPI Contexto da | Reivindicacdo do movimento indigena; Producdo
e PPP/UFPE/CAA | producéo de novas normativas para Educacdo Escolar
Indigena e da formacdo da(o) professor;

sensibilizacdo de profissionais das IES

Sujeitos do | Indigenas, organizagOes governamentais,
processo de | organizacGes da sociedade civil, universidades
producéo

Na leitura identificamos onde a palavra interculturalidade foi citada, e os trechos dos
textos que mesmo sem citar a expressao interculturalidade havia um significado latente
imbuido procurando identificar quando se aproximava da perspectiva critica e funcional, ja
que, como diz Vala, “a finalidade da analise de conteudo sera, pois efectuar inferéncias, com
base numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e
sistematizadas” (1999, p. 104).

Em seguida, iniciamos o processo de categorizacdo, partimos da categoria a priori
Interculturalidade, considerando que o nosso primeiro objetivo especifico foi: Caracterizar e
analisar como a temaética da Interculturalidade € apresentada nos RFPI do Ministério da

Educacao, procedemos da seguinte forma:

Quadro 09 - A interculturalidade no referencial para formacao de professoras(es)
indigenas

TEMATICA(S) SUBTEMATICA(S) Unidade de registro

Se em varios dos estados da
federacdo os  professores
indigenas ndo completaram
. . ainda sua educacao basica, em
Cenario da pratica e da | outros, um  significativo

Interculturalidade | Funcional relagdo da(o) docente | NUMErO de professores cursou
o magistério regular, embora
indigena sem nenhum enfoque

particular para o exercicio da
docéncia em terras indigenas
e em contexto intercultural
(BRASIL, 2005, p. 17).
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Critica/epistemoldgica

e funcional

Na profissionalizacdo e
na formacdo da(o)

docente indigena

A complexa tarefa de
protagonizar 0s processos de
reflexdo critica sobre os
diversos tipos de
conhecimentos a  serem
estudados, interpretados e
reconstruidos na escola: os
normalmente  denominados
conhecimentos ‘“‘universais”,
transmitidos pela instituicdo
escolar, e 0s denominados

conhecimentos “préprios”,
“étnicos” ou “tradicionais”, a
serem pesquisados,

registrados, sistematizados e
reinterpretados no processo
intercultural (2005, p. 20).

Critica/epistemoldgica

Organizagéo dos cursos

Em conta sua condicdo de
habitantes de terras indigenas
e de aldeias, a distancia que
0s separa, em grande parte
dos casos, das sedes de
municipios, ou da capital do
estado, onde normalmente os
cursos séo realizados, além da
especificidade dos tempos e
dos espagos onde se insere
sua socializagdo cotidiana e
sua vida social. Os cursos de
formagdo de  professores
indigenas em funcionamento
em parte dos estados do pais
tém sido desenvolvidos em
regimes mistos, conciliando
variadas situacOes de
formagdo que  podemos
denominar de situacBes de
formagdo presenciais e ndo-
presenciais (2005, p. 40).

Com relacdo aos dados produzidos através da escuta/dialogo com estudantes foram

tratados estabelecendo relagdes entre o que anuncia o curriculo prescrito e o vivido pelas(os)

estudantes procurando identificar como a interculturalidade foi anunciada no PPC/CAA e

vivenciada pelas(os) Xukuru egressos do curso, de forma a atender aos nossos objetivos:

analisar como esta organizado o PPC da Licenciatura Intercultural no que se refere ao seu

formato, seus tempos e conteudos; e, compreender como 0s estudantes vivenciaram a

interculturalidade no desenvolvimento do curso, tratamos esses dados de duas formas.
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Na primeira estabelecemos uma relagdo entre o que foi anunciado e o que foi vivido,
identificando através do curriculo prescrito o que foi anunciado e das falas das(os) estudantes

o0 que foi vivido, como mostramos no exemplo gque segue:

Tema Sub-temas Unidades de contexto

Anunciado | Memorial, Carta | (...) acredito que fazer sele¢do na forma de vestibular em si
de Apresentacdo ele ndo é uma forma dos indigenas, né? Porque leva a

Vivido Vestibular gente a competir com os parentes, né? Leva a exclusdo
(GF2 P6).

Para citar as falas, sem citar os nomes das(os) participantes dos grupos focais, as
codificamos atribuindo um nGmero a cada grupo focal e as(aos) estudantes™ que
participaram; assim o grupo focal um, fala da (o) professora(o) um, ficou assim codificado:

GF1P1, e assim sucessivamente, Como mostramos a seguir:

GRUPO FOCAL 1 PROFESSORAS(ES)

GF1 PL [P2[P3[P4[P5[P6|P7]P8][PI
GF2 PL [P2|P3|P4|P5|P6

GF3 PL [P2|P3|P4|P5|P6][P7

Partimos do entendimento que a leitura que fizemos dos documentos e das entrevistas
ndo é uma leitura neutra e a inferéncia no texto estard permeada pelos nossos valores, formas
de analisar e interferir na realidade, da qual ndo se pode fugir, porque toda leitura é uma
interpretacdo, além disso, como afirma Branddo, ndo estamos em busca da verdade, muito
menos da verdade absoluta, mas “a procura da busca de sentidos e significados partilhaveis,
novos e confidveis significados na interpretacdo solidaria de uma realidade de vida social”
(2007, p. 40).

Dessa forma, as inferéncias e analises que fizemos nos dados produzidos na pesquisa
produzem significados que ndo se pretendem definitivos ou objetivos nos modelos
positivistas, mas podem ser compartilhados com os diversos sujeitos que tratam da formacao
de professoras e professores indigenas de forma que possamos todas(os) aprender como
transformar esses cursos, colocando-os efetivamente a servigo dos Projetos de vida dos povos

indigenas.

> Como as(os) estudantes egressos do curso sdo professoras(es) em suas aldeias, preferimos codificar suas falas
com a letra P de professores e ndo E de estudantes.
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6 A INTERCULTURALIDADE NOS “REFERENCIAIS PARA FORMACAO DE
PROFESSORES INDIGENAS — RFPI”

Nesse capitulo vamos analisar o documento do MEC que trata dos referenciais para
formagdo da professora e do professor indigena procurando identificar como a
interculturalidade é apresentada nesse texto legal. Organizamos da seguinte forma: no
primeiro momento trazemos informacgdes gerais sobre o cenario socio-politico e cultural em
que ele foi elaborado de forma que possamos compreender o contexto de sua producdo. Em
seguida, tratamos dos temas que emergiram na analise €, a N0sso ver, apresentam a concepgao

de Interculturalidade que o documento traz.

6.1 Contexto socio-politico-cultural da producdo dos Referenciais para Formacao de

Professores Indigenas (RFPI)

O documento “Referenciais para Formacéo de Professores Indigenas” (RFPI) teve sua
primeira versao publicada no ano de 2002, e foi reeditado 2005, pelo Ministério da Educacao,
Secretaria de Educagdo Continuada Alfabetizagcdo e Diversidade (MEC/SECAD). Com 82
(oitenta e duas) paginas, o documento esta organizado em 07 (sete) capitulos, quais sejam:
aspectos legais, institucionais e administrativos da implantacdo dos programas de formacéo de
professores indigenas; os professores indigenas; as caracteristicas gerais do curriculo de
formacdo de professores indigenas; a avaliacdo nos programas de formacdo; e por fim,

material didatico e pesquisa. O documento foi elaborado com o objetivo de

construir referenciais e orientacGes que possam nortear a tarefa de
implantacdo permanente de programas de formagdo de professores
indigenas, de modo que atendam as demandas das comunidades indigenas e
as exigéncias legais de titulacdo do professorado em atuagdo nas escolas
indigenas do pais (BRASIL, 2005, p. 09).

Sobre o processo de producdo do documento, o MEC/Secadi informa que foi
“elaborado baseado em diferentes experiéncias de formacdo de professores indigenas ja em
andamento em outros paises” (BRASIL, 2005, p. 09). O documento foi elaborado a partir de
reunides técnicas promovidas pela Coordenacdo Geral de Apoio as Escolas Indigenas
(CGAEI) no periodo entre 1999 e 2001, articulando diversos setores da sociedade que tratam
da tematica da educacdo escolar indigena no Brasil, como mostra o trecho dos RFPI que

segue:
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Participaram das reunides preparatdrias deste documento 15 professores
indigenas de 13 povos vivendo em 11 estados brasileiros, consultores e
especialistas de diversas universidades, técnicos das secretarias estaduais de
educacdo, coordenadores de 10 programas de formagdo de professores
indigenas de organizacBes ndo-governamentais e governamentais do pais.
Também é produto de consultas a um grupo de pareceristas (BRASIL, 2005,
p. 09).

A elaboragdo dos “Referenciais para Formacdo de Professores Indigenas” nao foge a
regra do processo de elaboracdo dos demais documentos que delineiam a politica de educacéo
escolar indigena no Brasil, ou seja, foram elaborados a partir de experiéncias e com a

participacdo direta da sociedade civil, como mostra o texto da Secadi que segue:

Para definir essa politica de educacdo escolar indigena, 0 MEC tomou como
parametro o trabalho pioneiro realizado na érea, a partir da metade da década
de 1970, por organizagbes ndo- governamentais indigenas e de apoio aos
povos indigenas criando, além disso, espagos para a participacdo da
sociedade civil nessas definigdes (BRASIL, 2007, p 7).

Em ambito federal, esses espacos correspondem hoje a Coordenagdo-Geral de Apoio
as Escolas Indigenas (CGAEI) na Secadi, e da Comissdo Nacional de Educacdo Escolar
Indigena® que tem como objetivo assessorar o MEC e possibilitar a participacdo dos
envolvidos com a questdo indigena e orientar os sistemas de ensino (BRASIL, 2007). Na
esfera estadual, essa situacdo foi traduzida com a criacdo de nucleos de educacdo escolar
indigena, que mais tarde, em grande parte dos Estados brasileiros, foram transformados em

conselhos de educacéo escolar indigena, como € o caso de Pernambuco.

%2 Em julho de 1992, 0 MEC instituiu o Comité Nacional de Educacéo Indigena, composto por representantes de
organizagdes nao-governamentais, universidades e representantes indigenas. Ainda em 1991, foi estruturada a
Coordenagdo-Geral de Apoio as Escolas Indigenas (CGAEI) no ambito da entdo Secretaria de Ensino
Fundamental (SEF) para “coordenar, acompanhar e avaliar as agdes pedagogicas da educacdo escolar indigena
no pais”, além de mobilizar a atuagdo do Comité e promover a realizacdo de encontros regionais e seminarios
nacionais para discussdo e sensibilizacdo dos sistemas de ensino, com a participacdo representantes indigenas,
das organizacBes ndo-governamentais e de docentes das universidades. Em 2002, o Comité Nacional de
Educacgdo Escolar Indigena foi substituido pela Comissdo Nacional de Professores Indigenas, formada por
treze professores. Em 2004, em atendimento a propostas e reivindicages do movimento indigena essa
Comissao foi transformada em Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena, passando a ser composta por
professores e liderangas indigenas, por entender o0 movimento que ela ndo deveria ser formada apenas por
professores. Um outro marco legal importante foi a criacdo de uma vaga para um representante da Educacéo
Escolar Indigena no Conselho Nacional de Educagdo, em decorréncia dos compromissos assumidos pelo Brasil
na Conferéncia Mundial contra Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, realizada
em Durban, Africa do Sul, em 2001. A Coordenacio-Geral de Apoio as Escolas Indigenas (CGAEI) atuou até
julho de 2004, quando, por meio do Decreto Presidencial n® 5.159/2004, foi transformada em Coordenacao-
Geral de Educacdo Escolar Indigena (CGEEI) vinculada ao Departamento de Educacdo para Diversidade e
Cidadania (DEDC) da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad) (BRASIL,
2007).
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Como foi observado, a participagdo do movimento indigena e de entidades da
sociedade civil é um elemento importante que caracteriza o contexto da elaboracdo dos
documentos que definem as diretrizes, os principios e as acGes que devem ser desenvolvidas
pelos entes federativos, na area de educacdo escolar indigena. Nesse periodo, o Brasil se
encontrava em processo de redemocratizagdo, quando a sociedade civil reivindicava a
descentralizacdo dos processos de defini¢do e execucdo das politicas publicas que Ihes afeta.
Mas também, paralelemente, o Sistema Mundo Moderno/Colonial/Patriarcal se reorganiza e
exige reestruturacdes nos Estados Nacionais e novas formas de se relacionar com suas
sociedades e que suas reivindicagdes sejam incorporadas as politicas de governos. E dessa
forma que a Democracia liberal se instala no Brasil, 0 que ir&4 provocar a abertura de espacgos
para participacdo da sociedade civil na elaboracdo de politicas pablicas e a incorporacdo de
parte de suas reivindicagdes nessas politicas.

Portanto, a produgdo dos documentos foi realizada entre disputas, conflitos de
interesses e aliancas, ou seja, no contexto da Diferenca Colonial, onde a Colonialidade opera,
mas carrega 0 potencial da Decolonialidade. Assim, algumas das reivindicacdes do
movimento indigena foram assimiladas pelos gestores publicos, e hoje, compdem 0s
documentos oficiais, entretanto, na sua execu¢do ganhardo contornos da mesma légica
homogeneizadora propria dos Estados nacionais, exemplo disso é a Comissdo Nacional de
Educacdo Escolar Indigena, que segundo a representante da Copipe,

Na Comissdo (nacional) a gente ndo tem autonomia, a gente é chamado s
pra concordar com o que o MEC quer fazer. Acontecem 0s encontros, no
MEC, e a gente é chamado em cima da hora (...), ndo dar tempo pra
conversar com as bases. A Comissdo ndo tem poder de decisdo, a gente ndo
tem condigdes financeiras de se deslocar para articular os parentes na base
(...) (COPIPE, s/d).

Esse cenario é o que Walsh chama de recolonialidade (2009a), ou seja, é a
Colonialidade ganhando um verniz democratico, muda-se a aparéncia, mas o conteudo
continua o mesmo. Para Bartolomé, desenvolver uma politica puablica para grupos
etnicamente diferenciados ndo se trata apenas de abrir espacos politicos dentro dos marcos do

Estado nacional na perspectiva das democracias participativas. Para esse autor,

A questdo ndo se reduz a assumir a presenca politica do étnico, mas implica
em aceitar o direito delas de exercer normas juridicas, morais, econdmicas,
ideoldgicas, linglisticas, parentais, que ndo sdo necessariamente redutiveis
as tratadas pelas formagOes estatais. O direito a diferenga implica no
exercicio aberto da alteridade e a possibilidade de confrontar criativamente
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as multiplas experiéncias existentes desenvolvidas pelas diferentes culturas
(1998, p. 184) (traducdo nossa).

Outro elemento importante, que a nosso ver, vale ressaltar porque demonstra a
recolonialidade, é que esses documentos publicados pelo MEC para educacdo escolar
indigena, nesse periodo, seguiram os rastros de outros documentos publicados para educagédo
da populacdo em geral, por exemplo, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que
ganhou a versdo para os indigenas como Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (BRASIL, RCNEI, 1998), ou ainda, os Referenciais para Formacao de Professores
(RFP) lancado em 1998, pelo MEC, e para os indigenas recebeu o nome de Referenciais para
Formacdo de Professores Indigenas (RFPI), publicado em 2002, ou seja, os documentos
foram elaborados como uma necessidade do préprio Estado nacional, em processo de
reordenamento politico, e ndo necessariamente dos povos indigenas. Isso pode ser observado

no texto do Referencial para Formacéo de Professores,

A elaboragdo dos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental, do
Referencial para Educacéo Infantil e da Proposta Curricular para a Educacéo
de Jovens e Adultos e do Referencial Curricular para Educacéo Indigena, sdo
0s primeiros passos da SEF nessa direcdo. As concepcdes que orientam esses
documentos, e a discussdo que a comunidade educacional vem
desenvolvendo sobre elas, sdo balizadoras do que se espera da formacdo de
educadores (BRASIL, 1998, p. 53).

Como pode ser observado, os documentos para educacdo escolar indigena foram
elaborados com as mesmas concepcdes que permeiam 0s demais documentos produzidos para
a populacdo em geral. Entéo, a especificidade, a diferenciacdo e a interculturalidade, que sdo
adjetivos utilizados nos dispositivos legais para qualificar a educacdo escolar indigena no
Brasil, parece que perdem seu sentido, o que evidencia que os Referenciais € um documento
onde ao mesmo tempo em que expressa a vontade das(os) indigenas como sujeitos de direitos
civis e epistémicos, é também fruto dos interesses do Estado brasileiro se readequando as
novas exigéncias do padrao/matriz mundial do poder.

Além disso, e talvez por isso mesmo, o termo interculturalidade na normativa
analisada traz em si a polissemia que habita o terreno tedrico, confirmando que 0s seus
significados estdo em disputa. Vamos procurar mostrar isso através dos varios sentidos que
séo utilizados na normativa. No documento analisado a interculturalidade é utilizada ora como
uma questdo de cenario da pratica da professora e do professor indigenas, ora como uma

relacdo conflituosa com o Estado e as sociedades indigenas; assim como uma questdo do
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contetido da formacéo de professores indigenas, aqui apresentado como tarefa da professora e
do professor indigena.

6.2 A Interculturalidade como contexto da pratica e das relagdes da(o) docente indigena

- a polissemia do termo

O texto do Referencial Curricular para formacdo de professores indigenas aborda a
questdo da Interculturalidade dando-lhe varios significados. O primeiro é quando trata do
contexto da atuacdo da professora e do professor indigena, como mostra o trecho do

documento que segue:

Se em vaérios dos estados da federacdo os professores indigenas ndo
completaram ainda sua educag&o bésica, em outros, um significativo nimero
de professores cursou magistério regular, embora sem nenhum enfoque
particular para o exercicio da docéncia em terras indigenas e em contexto
intercultural (BRASIL, 2005, p. 17 - grifo nosso).

Ao tomar a Interculturalidade como contexto, parece que o RFPI estd compreendendo-
a como um fato dado, ou seja, como sindnimo de multiculturalismo, como afirma outra parte
do RFPI:

uma proposta para a formagdo de professores indigenas em contexto
intercultural é construida com a co-participacdo de indios e ndo-indios, por
meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino e a formacgéo de
professores em situacGes de diversidade cultural (BRASIL, 2005, p. 33, -
grifos nossos).

As politicas multiculturais desenvolvidas pelos Estados nacionais levadas a cabo pela
razdo neoliberal na década de 1990 sdo respostas que a Colonialidade oferece as novas
exigéncias postas pelo Sistema Mundo Moderno/Colonial/Patriarcal e também dos
Movimentos Sociais Ancestrais; essas politicas incorporam as reivindicacdes desses
movimentos em seus discursos legais, mas as incorporam dentro da l6gica homogeneizadora
de fazer politica, oficializando a diferencga, ou seja, a préatica da recolonialidade (WALSH,
2008).

A oficializacdo da diferenca € prépria da interculturalidade funcional j& que serve aos
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I°® concebendo as

interesses do Estado nagéo e segue a tradicdo do multiculturalismo libera
politicas interculturais como mais um mecanismo que favorece o processo de insercdo
subordinada dos grupos excluidos ao Sistema Mundo Moderno/Colonial/Patriarcal
(SARTORELLO, 2009).

A Interculturalidade requerida pelos Movimentos Sociais Ancestrais exige mudancas
nas atuais estruturas do Estado nagdo. Para Walsh (2008), a Interculturalidade ndo existe
enquanto fato dado, ndo € contexto construido, estabelecido a priori, € Projeto em construcéo,
porque ela é mais do que reconhecimento da diversidade, alias, a Multiculturalidade Liberal
ou Diversidade Cultural é apenas uma constatacdo da existéncia de povos e culturas diferentes
em um mesmo Estado nacdo. A Interculturalidade Critica ou Interepistemologias € um Projeto
social, politico, econémico, cultural e episttmico que exige uma estrutura outra de Estado e de
modos de vida. A Interculturalidade exige uma discussdao sobre Projeto Moderno, das
herangas coloniais, da epistemologia do ponto zero. Necessita de préaticas sociais, politicas,
educacionais, culturais outras. Para Walsh, a Interculturalidade da forma requerida pelos

movimentos indigenas,

que tienen que ver con la cosmologia de la vida en general, incluyendo los
conocimientos y saberes, la memoria ancestral, y la relacién con la madre
naturaleza y la espiritualidad, entre otras. Por si, parte del problema de las
relaciones y condiciones histéricas y actuales, de la dominacion, exclusién,
desigualdad e inequidad como también de la conflictividad que estas
relaciones y condiciones engendran, es decir la «colonialidad» con sus
cuatro ejes o potestades ya sefialados (2008, p. 141).

Como ja discutimos anteriormente, a genealogia dos termos multi e interculturalismo
séo diferentes e, por isso mesmo, exige praticas politicas também distintas. Mais do que isso,
a Interculturalidade no campo da educacédo escolar indigena precisa ser compreendida como
Inter-epistemologias. O termo multiculturalismo, advindo dos processos de globalizacdo
hegeménica, é utilizado para designar uma situacdo onde vivem povos diferentes, mas nao
implica necessariamente em levar em conta que esses povos tém formas outras de produzir,
sistematizar e disseminar conhecimentos, que sdo tdo validas quanto aquelas do pensamento

ocidental. Normalmente, o que é aceito, e até mesmo bem vindo, é o folclore, os mitos, as

% para Maclaren (1997, p. 77), tratando do contexto dos Estados Unidos, “o multiculturalismo liberal e
conservador sdo uma tendéncia de uma politica de assimilagdo; ambos assumem que realmente vivemos em
uma cultura comum, igualitaria”. Segundo o autor, o multiculturalismo conservador “ndo questiona o
conhecimento elitizado, deseja assimilar os estudantes a uma ordem social injusta e ndo interroga regimes
dominantes de discurso e préticas culturais e sociais que estdo vinculadas a dominacdo global e que estdo
inscritas em convicgdes racistas, classistas sexistas e homéfobas™ (p. 115).
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lendas, mas ndo epistemologias; entdo na escola indigena pode-se dancar o toré, levar o pajé
para contar as historias do passado, mas as Competéncias sdo as mesmas da escola do nao-
indio, o que, a nosso ver, é a Colonialidade do saber atuando j& que considera que 0S povos
indigenas tém folclore, e até aspectos de modos de vida diferentes, mas as suas formas de
produzir conhecimentos néo sao inferiores.

O proprio documento do MEC evidencia os conflitos que surgem na pratica das
professoras e professores quando lidam com a maquina administrativa do Estado nacional; diz

o documento:

Seu papel social, longe de ser heroico, é caracterizado pela vivéncia dificil
de uma série de conflitos e contradi¢fes, ambiguidades e tensoes, tanto de
ordem ética, quanto politico-pedagdgica. Como esses professores estdo na
maior parte dos casos, contratados pelo Estado como funciondrios
publicos, muitas vezes enfrentam problemas para a definicdo do
curriculo de sua escola, dos livros didaticos adotados, do calendério das
aulas e da avaliagdo de seus alunos. Hesitam, muitas vezes, entre a
lealdade as regras burocraticas e homogeneizadas que regem sua
insercdo profissional como funcionérios, e a lealdade as regras e c6digos
éticos, sociais, culturais e educacionais de sua comunidade, por quem, na
maior parte dos casos, foi escolhido professor. Respondem, assim, de
forma ambivalente tanto as exigéncias das normas do sistema de ensino,
como as exercidas pela for¢a do controle social de sua comunidade sobre
seu trabalho (2005, p. 21, grifos nossos).

Mostram-se, assim, os conflitos enfrentados pelas(os) indigenas ocasionados pela
forma como o Estado Brasileiro assume nos seus documentos e, consequentemente, na sua
pratica, a perspectiva da interculturalidade funcional.

A Interculturalidade Funcional (TUBINO, 2005; SARTORELLO, 2009; WALSH,
2009a) incorpora as demandas dos povos ancestrais como uma estratégia para a manutencdo
de dominacdo do Estado nacdo. Suas bases estdo fincadas na oficializacdo da
Interculturalidade. Nesse sentido, o RFPI como documento oficial do Estado brasileiro

mantém a sua perspectiva colonialista e

para luchar en contra de los riesgos de fragmentacioén social y politica,
restaurar su legitimidad y capacidad de accion, el Estado necesita entonces
modificar su discurso y crear nuevas formas de articulacién con la sociedad
nacional y, en particular, con los pueblos indigenas. Es asi como, en toda
América Latina, se presentan propuestas de descentralizacion vy
democratizacion que pretenden aproximar el Estado a sus ciudadanos,
restaurar su gobernabilidad y legitimidad (SARTORELLO, 2009, p. 80).
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Dessa forma, a nosso ver, a interculturalidade, mesmo que de forma implicita, é
apresentada como relagdes conflituosas na medida em que afirma que as(os) professoras(es\)
indigenas

hesitam, muitas vezes, entre a lealdade as regras burocraticas e
homogeneizadas que regem sua insercéo profissional como funcionarios, e a
lealdade as regras e codigos éticos, sociais, culturais e educacionais de sua
comunidade, por quem, na maior parte dos casos, foi escolhido professor
(2005, p. 21, grifos nossos).

A nosso ver, ndo se trata de hesitacdo ou de lealdade, trata-se de compreensdo
diferente que as(os) professoras(es) indigenas tém da perspectiva de interculturalidade que é
reivindicada pelos seus povos e aquela que, na pratica, é assumida pelo Estado brasileiro.

Ainda tratando dessa perspectiva de interculturalidade, o documento afirma:

Tais condi¢des conflitivas, proprias natureza intercultural da educacdo
escolar indigena e da insercdo da escola indigena como parte diferenciada
da educacdo bésica publica, devem ser objeto constante de reflexdo e
avaliacdo nos espagos coletivos de cada comunidade, nas situacdes de
cursos e em outras situacgdes, junto dos professores formadores e dos
diversos atores educacionais. SO0 dessa maneira pode se discutir,
compreender e superar, quando necessario e possivel, algumas das
condicdes potencializadoras desses conflitos (2005, p. 21).

Nesse trecho do texto nos parece que o documento atribui as(aos) professoras(es)
indigenas e suas comunidades a responsabilidade de refletir sobre os conflitos advindos da
interculturalidade, ja que “devem ser objeto constante de reflexdo e avaliagdo nos espagos
coletivos de cada comunidade, nas situagdes de cursos e em outras situagdes, junto dos
professores formadores e dos diversos atores educacionais” (BRASIL, 2005, p. 21),
ignorando-se que esses conflitos sdo porque existem compreensdes e expectativas diferentes
acerca das praticas de interculturalidade. O texto ndo considera a possibilidade do Estado
nacdo rever suas praticas homogeneizadoras, ou seja, € como se coubesse apenas aos
indigenas “compreender e superar, quando necessario e possivel, algumas das condigdes
potencializadoras desses conflitos” (BRASIL, 2005, p. 21).

Em Pernambuco, as escolas indigenas ndo conseguem ter suas formas préprias de
gestdo escolar reconhecidas pela Secretaria Estadual Educagdo, porque estdo baseadas na

organizagdo social e politica de cada povo, e tiveram que criar uma estrutura nova>* para que

> A exemplo do povo Xukuru cuja gest&o das escolas era feita apenas pelo Conselho de Professores Xukuru do
Ororuba (Copixo), ja que esse povo tem um modelo de organizagdo social e politica baseada em Conselhos, e
tiveram que criar coordenacdes de areas para satisfazer as exigéncias da secretaria estadual de educacao
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0 Estado reconhecesse a gestdo, mesmo que o Conselho Nacional de Educacdo na Resolugéo
n® 03 de 1999 afirme no Art. 3° que trata da organizacdo das escolas indigenas, afirmar que,
na organizacao das escolas indigenas, “devera ser considerada a participacdo da comunidade,

na definicdo do modelo de organizacéo e gestdo, bem como” (BRASIL, 1999, p. 18)

I- suas estruturas sociais; - suas préaticas socio-culturais e religiosas; 1l1-
suas formas de producdo de conhecimento, processos préprios e métodos de
ensino aprendizagem; IV- suas atividades econdmicas (BRASIL, 1999, p.
18)

A literatura especializada ao tratar da gestdo das escolas indigenas também nos

informa que

O modelo de administracdo das escolas que ndo seja um modelo
hierarquizado nosso. N&o precisa ter, por exemplo, um diretor, um vice-
diretor, um secretério, aquele modelo verticalizado. Porque esse modelo é
completamente ideolégico e ndo tem nada a ver, muitas vezes, com a
organizacdo social e politica dessas comunidades. Porque ndo adianta nada
falar-se em escola indigena que respeite a cultura, e querer impor um modelo
de administracdo que ndo tem nada a ver com a cultura deles, que e a
organizacdo socio-politica (AZEVEDO, 1997, p. 153-154).

Mas, na pratica, as professoras e os professores indigenas de Pernambuco néo
conseguem ter as suas escolas normatizadas porque nao se adequam as exigéncias postas pela
administracdo publica estadual. Essa compreensdo, portanto, se aproxima da
interculturalidade funcional ja que essa perspectiva pretende incluir o diferente e a diferenca
no interior das estruturas sociais estabelecidas pelo Estado Nacional (TUBINO, 2005;
WALSH, 2009a).

Em outra parte do texto do RFPI a interculturalidade aparece como relagdo quando
trata de uma das atribuicBes dadas a professora e ao professor indigenas, como pode ser

verificado nos trechos do documento que seguem:

De forma geral, pode-se dizer que os professores indigenas sdo 0s
mediadores, por exceléncia, das rela¢des sociais que se estabelecem
dentro e fora da aldeia, por meio também da escola. Assim, eles ou elas
tem uma funcéo social distinta dos professores ndo-indios, pois assumem,
muitas vezes, o papel de intérpretes entre culturas e sociedades distintas
(2005, p. 20 grifos nossos).

E ainda,

Nesse sentido, os professores indigenas tém o complexo papel de
compreender e transitar nas relaces entre a sociedade majoritaria e a
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sua sociedade. S&o interlocutores privilegiados entre mundos, ou entre
muitas culturas, tendo de acessar e compreender conceitos, ideias, categorias
gue ndo sao apenas de sua prépria formacdo cultural (p. 21 grifos nossos).

Como pode ser observado, para a professora e o professor indigena sao atribuidos o
papel de mediadores entre culturas, como se a interculturalidade fosse apenas uma questéo de
relacOes entre culturas e coubesse apenas aos indigenas compreenderem as outras culturas, ja
gue “os professores indigenas tém 0 complexo papel de compreender e transitar nas relagoes
entre a sociedade majoritaria e a sua sociedade” (BRASIL, 2005, p. 23). Essa concepgéo
demonstra uma aproximacdo com a politica de identidade” (MIGNOLO, 2008) que é uma das
caracteristicas da interculturalidade funcional, onde o Estado na¢do define e nomeia quem €é o
diferente, atribuindo-lhes o seu papel. Nesse sentido s6 as escolas dos povos indigenas sdo
interculturais, porque eles precisam aprender a cultura, os saberes da “sociedade majoritaria”
e dialogar com ela, mas a reciproca ndo é verdadeira.

E inegavel que existe uma vasta documentagdo que trata do direito dos indigenas
continuarem sendo povos culturalmente diferenciados. Essa conquista no contexto da
democracia liberal, da Diferenca Colonial, possibilitou que os povos ancestrais fossem
reconhecidos como sujeitos de direitos politicos e culturais, mas ndo de direitos epistémicos.
A diversidade cultural, como contexto, ndo tem maiores implica¢es para provocar mudancas
nas estruturas do Estado-nacéo. Nela apenas 0s povos ancestrais tém que aprender a lidar com
a sociedade supostamente nacional, e suas escolas devem ser interculturais, mas ndo dos
outros segmentos sociais ja que os indigenas foram considerados pela Colonizacdo e
Colonialidade (QUIJANO, 2005, 2010) como povos sem culturas, sem conhecimentos, e até
mesmo como uma raca inferior. 1sso também pode ser identificado quando se trata dos

conteudos da formacdo das professoras e dos professores indigenas, que passamos a tratar.

6.3 Interculturalidade na profissionalizacdo e na formacéo da(o) docente indigena

Nessa parte do texto vamos analisar como o RFPI trata a questdo da interculturalidade
no que se refere a profissionalizacéo e a formacao das(os) docentes indigenas.

A reivindicagdo de que indigenas assumam o papel de docentes em suas escolas é
contemporanea as lutas pela reconquista de seus territérios e de reconhecimento das

identidades étnicas, como ja mostramos anteriormente. Sobre esse assunto o RFPI afirma que
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sabemos que a proposta de uma escola indigena de qualidade especifica,
diferenciada, bilingue, intercultural s sera viavel se os préprios indios, por
meio de suas respectivas comunidades, estiverem frente do processo como
professores e gestores da pratica escolar. E para que essa escola seja
autbnoma e contribua para o processo de auto-determinacdo dos povos
indigenas, afinada com os seus projetos de futuro, é fundamental a criacdo
de novas praticas de formacdo. Estas devem permitir aos professores
indigenas atuar, de forma critica, consciente e responsével, nos diferentes
contextos nos quais as escolas indigenas estdo inseridas (2005, p. 10).

O Plano Nacional de Educacdo, na Meta 15, afirma que as secretarias de educacao

devem

Instituir e regulamentar, nos sistemas estaduais de ensino, a
profissionalizacdo e reconhecimento publico do magistério indigena, com a
criacdo da categoria de professores indigenas como carreira especifica do
magistério, com concurso de provas e titulos adequados as particularidades
linguisticas e culturais das sociedades indigenas, garantindo a estes
professores os mesmos direitos atribuidos aos demais do mesmo sistema de
ensino, com niveis de remuneragdo correspondentes ao seu nivel de
qualificacdo profissional (BRASIL, 2001, p. 61).

Entretanto, na avaliacdo™ realizada em 2010, constata-se que nenhum estado da
federacdo naquele momento havia dado inicio ao processo de institucionalizacdo da carreira
de docente indigena, ndo haviam criado a categoria de professora e professor indigena, e
muito menos realizado concurso publico especifico e diferenciado como manda o PNE, o que

levou as(os) pesquisadoras(es) a concluir que

O que se percebe € que mesmo com a publicacdo e a difusdo das diretrizes
nacionais, esta meta ndo avangou. Pode-se observar que, passados quase dez
anos do PNE, a maioria dos Estados ndo criou a categoria professor
indigena, primeiro requisito para que a carreira do magistério indigena fosse
instituida (ALMEIDA, 2011, p. 101).

O concurso publico especifico e diferenciado para regularizacdo da situacao

profissional das(os) indigenas é outro dilema na politica educacional brasileira; trata-se de

% A Avaliacio Independente de Cumprimento dos Objetivos e Metas do capitulo da Educago Indigena do Plano
Nacional de Educacdo — PNE foi realizada no ano de 2010, em todos os Estados brasileiros, com excecio
daqueles em que os povos indigenas ainda nao foram reconhecidos oficialmente pela Fundacdo Nacional do
indio — FUNAI, ou seja, Piaui e Rio Grande do Norte. E teve como objetivos: 1) Diagnosticar a situacao atual
da politica de educacdo escolar indigena no Brasil; 2) Evidenciar as principais amarras e obstaculos ao
cumprimento dos direitos dos povos indigenas a uma educacao escolar de qualidade; e, 3) Subsidiar e impelir
0s agentes publicos a tomarem medidas eficazes para assegurar 0 cumprimento desses direitos. Teve suporte
financeiro da Funai e a coordenacdo da Fundacdo AJURI da Universidade Federal de Roraima (UFRR).
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guestionamentos que alguns setores da sociedade brasileira fazem acerca da
inconstitucionalidade no que se refere a especificidade do ato.

Na Avaliacdo Independente de Cumprimento dos Objetivos e Metas do capitulo da
Educacao Indigena do Plano Nacional de Educacdo de 2010, constatou-se que esses entraves
colocados para regularizagdo da situagdo profissional em alguns Estados brasileiros
transcendem a vontade politica do gestor publico para resolvé-la, porque precisa passar pela
Assembleia Legislativa, discussdo com os Sindicatos que ndo compreendem o porqué da
exigéncia dessas especificidades. Parece-nos, portanto, que € a forma como a maquina estatal
estd montada, na perspectiva de desenvolver politicas “universais”, ¢ assim ndo consegue dar
conta das especificidades dos grupos étnicos; dito de outra forma, as estruturas do Estado
nacional sdo inadequadas para desenvolver politicas interculturais, o que tem feito com que o
movimento indigena dos paises de Abya Yala exija a constituicdo de Estados plurinacionais, a

medida em que

O Estado plurinacional prevé a participa¢do de todos 0s grupos sociais, e se
opde as bases inflexiveis e uniformizadoras e do Estado Nacional
tradicional, classificativo e intolerante, que ndo permite a possibilidade de se
reconhecer 0s grupos sociais que o formam, e de estes reconhecerem o
Estado como legitimo. Essa nova concep¢do de nagdo inaugura uma
democracia cultural e intercultural, mantida pela igualdade e distingdo dos
povos constituintes, todos dotados de legitimidade, com reconhecimento e
respeito do outro como requisito para a convivéncia coletiva, mas,
particularmente, diferente. Nominada de Novo Constitucionalismo Latino-
Americano, essa caracteristica das Cartas Constitucionais se apresenta como
uma tendéncia para que haja um fortalecimento dos direitos de todos 0s
grupos, constituintes dos paises, e, assim, um maior respeito aos direitos
humanos e fundamentais (SANTQOS, 2015, p. 01).

Em Pernambuco, a maioria das(os) indigenas que atua como professoras e professores
nas escolas de seus povos tem vinculo empregaticio através de contratos temporarios, o que
ocasiona que os direitos trabalhistas sdo negados e a cada ano ficam ameacados de néo
continuar desempenhando o papel de professora e professor em suas aldeias. Segundo a
Copipe (2013), desde o ano de 2004, quando a responsabilidade da educacéo escolar indigena
em Pernambuco passou a ser da secretaria estadual de educa(;é056, 0 movimento indigena
reivindica que o Estado de Pernambuco crie a categoria de professora e professor indigenas,

mas o Projeto de Lei esta em discussdo dentro da secretaria de educacdo desde o ano de 2010,

% A criacdo da categoria Escola Indigena em Pernambuco foi regulamentada pela Resolu¢do do CEE/PE n° 05,
de 16 de novembro de 2004.
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e sempre encontra dificuldades internas da propria secretaria para sair do papel. Para a

Copipe,

Essa situacdo de inseguranca juridica tem gerado diversos dissabores aos
educadores e educandos, uma vez que ndo é possivel assegurar educacao de
qualidade ante a auséncia de vontade politica para regularizar em definitivo
essa situacdo. A criacdo da categoria de professor indigena nos quadros do
servico publico estadual e a posterior realizagdo de concurso publico
especifico representam um passo significativo no sentido de assegurar com
que os profissionais da educacdo tenham os seus direitos constitucionais
assegurados (2013, s/p).

Além da categoria profissional ainda ndo ser reconhecida pelas secretarias de

educacdo, o censo escolar de 2008 identificou que dos 10.924 (dez mil novecentos e vinte e

quatro) professoras e professores indigenas do Brasil, apenas 2.135 (dois mil, cento e trinta e

cinco) tém alguma licenciatura e desses apenas 257 (duzentos e cinquenta e sete) tém

formacdo em nivel superior especifica (INEP, 2009). A constatacdo desse contingente de

indigenas, assumindo o papel de professora e professor sem a escolarizacao requerida, fez o

MEC afirmar que

Esse quadro heterogéneo exige esforgos amplos e urgentes na elaboragéo de
propostas de formacdo ndo sé para a formacdo inicial, mas também para a
formagdo continuada e para a licenciatura plena em nivel superior, na
especialidade da educacg&o intercultural e bilingue, cuja demanda é crescente
no pais (BRASIL, 2005, p. 17).

Assim, tornou-se também consenso entre 0 movimento indigena, indigenista, a

literatura especializada e a legislacdo educacional, que a formacéo de indigenas como docente

em suas escolas ocorra em cursos especificos, como mostra o texto do RFPI, que segue:

Reconhecendo que a escola indigena diferenciada ndo se realiza sem a
efetiva participacdo da comunidade e sem que a sua frente estejam
professores indigenas preferencialmente falantes da lingua materna dos
alunos da escola e pertencentes a mesma etnia, a Resolucdo n° 3/99
determina que os professores tenham uma formagdo especifica para a
educacao intercultural e bilingue (2005, p. 15 - grifos nossos).

Como pode ser observado, ndo basta que o indigena seja docente em suas escolas; é

necessario que ela e ele tenham uma formacdo especifica, diferenciada e intercultural,

exigindo que sejam criadas “novas praticas” de formag¢ao como nos informa o RFPI:
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para que essa escola seja autbnoma e contribua para o processo de auto-
determinacdo dos povos indigenas, afinada com os seus projetos de futuro, é
fundamental a criacdo de novas praticas de formacdo. Estas devem
permitir aos professores indigenas atuar, de forma critica, consciente e
responsavel, nos diferentes contextos nos quais as escolas indigenas estdo
inseridas (2005, p. 10).

As novas “praticas de formacao” sao consideradas pelo RFPI como um dos desafios

para a qualificacdo da educacdo escolar indigena, por isso,

novos programas de formacdo devem possibilitar aos professores ja em
servico e aos futuros professores completar sua educacao béasica e, ao mesmo
tempo, realizar a formagdo no magistério intercultural de nivel médio e
superior, para o desempenho qualificado da sua importante funcgéo. Isso,
sem davida, requer muita atencdo dos 6rgdos governamentais responsaveis
pelos servigos educacionais nas terras indigenas do pais, notadamente dos
sistemas de ensino estaduais, a quem cabe a responsabilidade institucional e
legal pela formacéo dos professores indigenas (2005, p. 9).

No item que trata das “orientagdes gerais para a organizagdo curricular”, 0 RFPI

afirma que devido a

diversidade cultural, da variedade da situacéo historica e linguistica em que
vivem o0s povos Brasil (...) sdo muitas as orientagdes possiveis na
organizagdo curricular dos cursos de formagdo” [e da] “combinagdo desse
conjunto de variaveis também resultam expectativas muito diversas com
relacdo a escola por parte dos professores e das comunidades indigenas
envolvidas” (BRASIL, 2005, p. 35).

Mas, segundo o0 MEC,

alguns elementos comuns devem ser contemplados como marcos
pedagbgicos e curriculares da educacdo escolar indigena, ainda que possam
flexibilizar-se em um tratamento diversificado para cada caso. Entre esses,
destaca-se a necessidade do desenvolvimento de a¢Ges educacionais durante
a formagdo que visem atender aos diversos a&mbitos de conhecimento
necessarios ao exercicio profissional dos professores em diversas sociedades.
Tais ambitos de conhecimento foram ja apresentados no Referencial para
Formacao de Professores (MEC, 1998) e sdo reinterpretados aqui a luz da
educacdo escolar indigena (BRASIL, 2005, p. 37).

Ou seja, mesmo considerando que cada povo indigena tem uma expectativa diferente

em relacdo as suas escolas e consequentemente da formacdo das professoras e dos

professores, a normativa aponta que a organizacao curricular do curso para formar docentes

indigenas no Brasil deve seguir as mesmas orientacbes do Referencial de Formacgédo de

Professores (1998) para a sociedade em geral, porque tais “conhecimentos sdo necessarios ao
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exercicio profissional dos professores em diversas sociedades” mesmo que reinterpretando-0S
“a luz da educag@o escolar indigena” (BRASIL, 2005, p. 35).
Além disso, a proposta do RFPI para organizacdo do curriculo da formacdo de

professoras e professores é por competéncias, como informa o texto que segue:

Na concepcdo e no debate atual, o conceito de competéncia profissional
reline saberes tedricos e experiéncias a serem ativados e desenvolvidos nas
situacBes de trabalho, para que os profissionais em formacdo possam dar
sentido e resolver as situacfes que se apresentam a cada dia. Esse enfoque
privilegia a formacdo que toma a pratica como elemento fundamental para a
reflexdo teorica, valorizando um saber traduzido em agir e fazer para a
melhoria da vida social e da escola real. No caso dos professores indigenas,
na sua maioria professores em servigo, com grande acimulo de praticas e
conhecimentos advindos da experiéncia cotidiana, o conceito parece ser de
grande operacionalidade para nortear as atuais propostas curriculares e
pedagdgicas. Também se entendem as competéncias ndo s6 como préprias
de cada individuo, mas coletivas, a serem definidas e reconhecidas pelos
seus pares. Tal concepcdo € especialmente significativa para dar conta da
necessaria vinculagdo cultural e social da escola indigena com a comunidade
educativa mais ampla, conforme enunciado de forma ja conhecida pelos
diversos movimentos de professores e liderancas indigenas no Brasil e no
mundo (BRASIL, 2005, p. 28).

Organizar o curriculo por competéncias vem sendo uma pratica em toda América
Latina e é uma necessidade posta pelas novas exigéncias do Sistema Mundo Moderno
Colonial/Patriarcal que exige que a(o) trabalhadora(or) sejam formadas(os) de acordo com
novas demandas do Mercado. Segundo Araujo (2004), as caracteristicas que marcam a

Pedagogia das Competéncias na sua origem sao:

a crise do modelo de acumulagdo do capital de producdo em massa para
consumo em massa, baseado nos principios do taylorismo e do fordismo; a
resisténcia operaria ao trabalho fragmentado e repetitivo; a globalizacdo da
economia; o progresso das tecnologias de produgdo e de processamento das
informacBes e 0 avango das politicas neoliberais no mundo. No campo das
idéias, tém ganhado forca discursos como o do irracionalismo, do fim da
historia e do trabalho (abstrato e concreto) e de valorizacéo do individuo em
detrimento da solidariedade das classes sociais. Enquanto elemento do
discurso empresarial, as praticas de gestdo e formacao baseadas na nocao de
competéncia surgem associadas aos processos de reestruturacdo produtiva
que caracterizaram a economia internacional a partir da década de 1970,
baseada em principios como flexibilidade e integracdo. Ganham forgca em
um cenario marcado pela contracdo de empregos, pela precarizacdo das
relacBes de trabalho e pela intensificacdo o trabalho, resultados do avanco
das politicas neoliberais no mundo, ao lado da desmobilizagao sindical e dos
movimentos de esquerda (2004, p. 408).
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A nosso ver, o RFPI ao adotar as Competéncias como modelo para organizar o
curriculo da formacgdo das professoras e dos professores indigenas no Brasil estd de novo
fortalecendo a perspectiva da integracao dos povos indigenas a suposta sociedade nacional (ao
Estado Uni-identitario), paradigma dominante no periodo anterior a Constituicdo de 1988, e,
portanto, assumindo a perspectiva da Interculturalidade funcional, que reedita e fortalece a
Colonialidade.

Além de adotar o paradigma da Competéncia, o documento aponta que algumas das
competéncias atribuidas pelo Referencial para formacdo de professoras e professores da
sociedade em geral também devem ser adotadas pelos indigenas, como mostra o texto que
segue:

Algumas dessas competéncias profissionais definidas no Referencial para a
Formacdo de Professores (MEC, 1998), de carater geral, constituem
atributos e objetivos da formacao de qualquer professor, independentemente
da sua pertinéncia cultural a esta ou aquela sociedade e cultura humana
particular. S&8o0 as competéncias ligadas a fungdo do professor como
mediador, produtor, intérprete, pesquisador e divulgador de saberes e
culturas entre outros. Seus alunos e a comunidade e a sociedade envolvente
(BRASIL, 2005, p. 28).

Esses conhecimentos “necessarios” estdo organizados no RFPI em quatro itens, e sdo
semelhantes aos que estdo dispostos no Referencial para Formacdo de Professores da

sociedade em geral (RFP), como mostra o quadro a seguir:

Quadro 10 - Comparativo das competéncias

RFPI

RFP

Conhecimentos psicossociais e culturais sobre 0s
alunos sejam eles criancas, jovens ou adultos de
ambos 0s sexos.

Conhecimentos  sobre  criancas,
adolescentes, jovens e adultos.

Conhecimento sobre a dimens&o cultural, social e
politica da educacdo escolar indigena e da educacao
em geral nas diversas sociedades humanas.

Conhecimentos sobre a dimenséo
cultural, social e politica da
educacéo.

Conhecimentos culturais relativos sobre a natureza
e a sociedade.

Cultura Geral e Profissional.

Conhecimentos pedagdgicos sobre os processos de
producdo, socializacdo e dos valores entre as
geracoes.

Conhecimento experiencial e
contextualizado e Conhecimento
pedagdgico.

Como mostra o quadro, ndo ha referéncia sobre as formas de produzir e sistematizar,
transmitir seus conhecimentos préprios das culturas indigenas, mas nos parece que atribui
as/aos docentes indigenas a responsabilidade de sistematizar esses saberes, ja que para o RFPI

a professora e o professor indigena tém:
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a complexa tarefa de protagonizar os processos de reflexdo critica sobre os
diversos tipos de conhecimentos a serem estudados, interpretados e
reconstruidos na escola: os normalmente denominados conhecimentos
“universais”, transmitidos pela instituicio escolar, ¢ os denominados

9% ¢

conhecimentos “proprios”, “étnicos” ou “tradicionais”, a serem pesquisados,
registrados, sistematizados e reinterpretados no processo intercultural (2005,
p. 20).

Como pode ser observado, o documento reconhece que existem outros tipos de saberes
que devem circular na escola e na formacéo da(o) docente indigena, mas atribui ao indigena
professora e professor a tarefa de estabelecer a conexao entre esses saberes.

Silva (2007), tratando de um dos Modelos de formacdo do pedagogo, afirma que ele
tem como um dos seus alicerces a légica do mercado, assumindo os principios que orientam a

dindmica do pensamento neoliberal na conducdo da educacdo. Para ele, esse modelo

visa atender as exigéncias e aos interesses das forgas mundiais em
consonancia com a elite nacional. Possui como base sociopolitica a
racionalidade técnico-juridico-instrumental, compreendendo a sociedade
como um todo organico sob as orientagdes das leis do mercado (2007, p. 18).

Os movimentos indigenas de Abya Yala vém sistematicamente denunciando que a
criacdo e o desenvolvimento do sistema mundo moderno/colonial/patriarcal que orienta a
pedagogia da competéncia ndo serve como modelo para as suas sociedades, e mais do que
isso, como ja dissemos anteriormente, foi o responsavel por todo processo de racializacéo,
subalternizacdo e usurpacdo de suas riquezas e modos de vida.

Mesmo concordando com o texto oficial que reconhece que had uma relacdo de
conflitos que advém dessa relacdo entre as légicas indigenas e as estruturas do Estado
Nacional, entretanto, a nosso ver, o documento traz a discusséo para o campo individual, e
ndo como disputas de Projetos de sociedades, atribuindo a(ao) docente indigena a
responsabilidade de compreender a situacdo como se a questdo da interculturalidade tratasse
de conflitos individuais e ndo criado no contexto da Diferenca Colonial (MIGNOLO, 2003),
pela forma histérica como os povos indigenas foram tratados no processo de Colonialismo e
na Colonialidade.

Além disso, a interculturalidade é apresentada como uma questdo de relagdo entre as
sociedades e, mais do que isso, como um conflito entre “lealdades ou éticas pessoais”, e ndo
como pratica politica e, por isso, dever do Estado Nacional de estabelecer novas normas e
regras para tratar da educacdo escolar indigena e da formagéo da(o) docente, j& que o préprio

Estado, através do Conselho Nacional de Educacdo, afirma que a escola indigena é um modo
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especial de escola e os entes federativos devem estabelecer novas formas para o trato da
questéo.

Assim, mesmo que o MEC tenha elaborado um documento especifico para tratar da
formacdo de professoras e professores indigenas no Brasil, e que seu conteddo mostre
preocupacOes para fazer adaptacOes para a realidade dos povos indigenas, ndo h4 mudancas
significativas no que se refere & concepcdo de conhecimento eurocéntrico préprio das
politicas homogeneizadoras desenvolvidas pelo Estado Nacional, ou seja, a concepcdo de
interculturalidade funcional empregada no documento quando trata das relagbes entre

conhecimentos indigenas e da sociedade majoritaria.

6.4 Interculturalidade na organizacao dos cursos da formacéo dos docentes indigenas no
RFPI

No RPFI a Interculturalidade é exposta também quando se nomeiam 0s cursos nos
quais deve ocorrer a formagdo dos docentes indigenas referindo-se ao ‘“magistério
intercultural” (BRASIL, 2005, p. 9), ou a “licenciatura plena, na especialidade da educagio
intercultural” (BRASIL, 2005, p. 17).

A criacdo de cursos especificos para tratar da formacéo de professoras e professoras
indigenas no Brasil foi consequéncia da exigéncia legal de ter indigenas como professoras e

professores nas escolas das aldeias no Brasil, como mostra o texto do RFPI:

A institucionalizacdo de um programa de formacédo de professores indigenas
no sistema estadual de ensino, de modo que atenda o disposto na Resolugéo
n° 3/99 do Conselho Nacional de Educagdo, que estabelece a formacao dos
professores indigenas como responsabilidade desses sistemas, exige que se
configure uma equipe estadual capaz de estruturar e executar um programa
de educacdo escolar indigena, no qual a formacdo, como ja foi dito no inicio
deste documento, seja uma de suas vertentes (2005, p. 69).

Para organizar os cursos de docentes indigenas no Brasil, 0 documento ndo apresenta
um modelo a priori; pelo contrario, propde “algumas caracteristicas da organizacao curricular
adotadas em diferentes programas e projetos de formacdo inicial de professores indigenas no
Brasil e na América demonstraram-se adequadas ao atendimento de professores indigenas”
(BRASIL, 2005, p. 40).

Como j& dissemos anteriormente, o RFPI foi elaborado em um contexto de disputa de

interesses, correlacdo de forcas e, nesse caso, parece que a orientacdo que teve éxito foi a do
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movimento indigena e indigenista, j& que a diretriz oferecida pelo MEC para organizar o

curso é que se leve

em conta sua condicdo de habitantes de terras indigenas e de aldeias, a
distancia que os separa, em grande parte dos casos, das sedes de municipios,
ou da capital do estado, onde normalmente os cursos sdo realizados, além da
especificidade dos tempos e dos espacos onde se insere sua socializagdo
cotidiana e sua vida social. Os cursos de formacdo de professores indigenas
em funcionamento em parte dos estados do pais tém sido desenvolvidos em
regimes mistos, conciliando variadas situacdes de formacgdo que podemos
denominar de situacfes de formacgéo presenciais e ndo-presenciais (2005, p.
40).

Como pode ser observado, ao invés de propor um modelo a priori de organizacao de
cursos de formacdo de professoras e professores indigenas, o documento prefere destacar
elementos que caracterizam as experiéncias, tais como 0 respeito aos tempos e espacos
préprios no momento de decisdo onde sdo realizados 0s cursos destacando-se uma
caracteristica comum entre eles como “momentos presenciais e ndo presenciais” (BRASIL,
2005), ou como vem sendo interpretado pelos indigenas, como “o tempo Universidade” e 0
“tempo Comunidade”.

Esse formato de organizacdo curricular onde se leva em conta 0s tempos e 0S espagos
dos sujeitos envolvidos no processo tem sido uma reivindicacdo dos movimentos campesinos
e indigenas, cujas populacfes, por viverem longe dos grandes centros urbanos, tiveram
historicamente o direito negado de frequentar cursos em nivel superior, justamente porque
seus espacos e tempos diferem da perspectiva urbanocéntrica sobre a qual o ensino superior
tem sido desenvolvido no Brasil.

No caso das(os) indigenas, nos parece que o tempo comunidade apresenta dois
aspectos importantes para garantia da Interculturalidade. O primeiro diz respeito ao fato de
que a formacdo de indigenas como docentes € um projeto das suas sociedades e nao apenas
dos individuos. Nas Ultimas trés décadas, os povos indigenas “descobriram” que a escola pode
ser uma forte aliada em suas lutas e projetos societarios, mas nao qualquer escola, mas aquela
cujo projeto politico pedagogico esteja aliado aos interesses socio-politico-culturais e
epistémicos do grupo, por isso, tem reivindicado o direto a escola especifica, diferenciada e
intercultural, como um direito coletivo e ndo individual, como acontece na perspectiva da
democracia liberal. Assim, a formacéo de indigenas para serem docentes em suas escolas faz

parte dessa estratégia de garantir uma escola a servigco de suas sociedades. Dessa forma, o
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Tempo Comunidade desenvolvido nas Licenciaturas Interculturais € o momento em que a
Comunidade identifica, monitora, participa, contribui com a formacéo dessas(es) docentes.

O segundo elemento importante do Tempo Comunidade séo as atividades de pesquisa
sobre os saberes tradicionais que 0s povos indigenas entendem que sdo importantes para
compor o curriculo da escola e da formacdo da(o) docente. A nosso ver, a pesquisa se
constitui em um dos eixos metodologicos mais importantes dos cursos de licenciaturas
interculturais, pois, além de propiciar que a(o) docente indigena, que € estudante do curso, se
torne uma pesquisadora e pesquisador de sua prépria realidade, pode também, tomando as
aldeias indigenas como territorios epistemoldgicos, selecionar e sistematizar 0s
conhecimentos proprios de seus povos, fazendo a tradugdo para a escola e para sua formacao.
A Proposta Pedagdgica do Curso de Licenciatura Intercultural da Universidade Federal de
Roraima (PP/UFRR) afirma que, para que as docentes e 0s docentes se tornem pesquisadoras

e pesquisadores,

faz-se necessario que estes professores cursistas tenham acesso aos métodos
de pesquisa e de instrumentos de analise e, sobretudo, que desenvolvam o
espirito investigativo. Ao elaborar os projetos de pesquisa e entender a
situacdo vivenciada, o professor cursista estara registrando e sistematizando
conhecimentos que poderdo, tanto ser utilizados nas escolas indigenas,
quanto subsidiar as agdes na implementacdo dos projetos das comunidades e
da sua propria formacdo (UFRR/PP, 2002, p. 22).

O RFPI, que foi inspirado também na experiéncia da UFRR, explica que “as a¢des de
pesquisa sdo oportunidades de aprendizagem mais autdbnomas, tendo como fonte e estimulo
alguns membros mais velhos da comunidade, a partir de diferentes formas de registro da
memoria oral” (2005, p. 45). O texto legal também destaca que “esses processos de pesquisa
sd0 momentos importantes para as decisdes relativas aos tipos de conhecimentos que serdo
apropriados no curriculo como conteudo” (2005, p. 46).

Mesmo sem dizer como 0s conhecimentos indigenas devem ser sistematizados e qual
lugar que ocupam nos cursos de licenciatura interculturais, nota-se que o RFPI compreende a
comunidade indigena como um territorio epistémico, onde se produzem saberes validos que
podem ser sistematizados e transformados em saberes escolares e da formacéo docente.

Outro elemento que trazemos para a reflexdo diz respeito as mudancas e adequagdes
que as Instituicdes de Ensino Superior precisam fazer para responder as demandas dos povos
indigenas pelo ensino superior. A primeira diz respeito a necessidade de garantir a

participacao das(os) indigenas nos processos decisorios do curso. No Edital de Convocagéo n°
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03 do Prolind, publicado no Diario Oficial da Unido de 26 de junho de 2008, a Secadi afirma
que “todos os projetos apoiados nos Eixos | e Il deverdo garantir que as acGes pedagogicas
sejam planejadas e executadas de forma participativa pelos estudantes indigenas e pelos
formadores”. Além disso, diz o Edital: “as propostas inseridas nos Eixos | e Il deverdo conter
um coordenador ligado a instituicdo executora dos projetos com titulagdo minima de Mestre e
um coordenador indigena integrante da comunidade beneficiada pela ag¢do” (2008, p. 1). O
Edital também afirma que “os projetos a serem apresentados em resposta a este Edital devem

observar os seguintes fundamentos”:

a) Bases Legais da Educacdo Escolar Indigena, a saber: Constituicdo Federal
de 1988: artigos: 210, 215, 231 e 232; f Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional: artigos: 26, 32, 78 ¢ 79; f Plano Nacional de Educagio
(Lei 10.172 - 9 de janeiro de 2001): Capitulo sobre Educacdo Escolar
Indigena; f Parecer 14/99 - Conselho Nacional de Educacdo - 14 de
setembro de 1999; f Resolugao 03/99 - Conselho Nacional de Educagéo - 10
de novembro de 1999; f Convencao 169 da Organizagdo Internacional do
Trabalho (OIT); f Decreto Presidencial 5.051, de 19 de abril de 2004, que
promulga a Convengdo 169 da OIT; f Parecer 10/2002 - Conselho Nacional
de Educacdo - 11 de marco de 2002; b) Referencial Curricular Nacional para
as Escolas Indigenas — RCNEI, MEC/1998; c) Referenciais para a Formagao
de Professores Indigenas - MEC/2002; d) Aprovacdo pelos Conselhos
Superiores das respectivas IES para 0s projetos a serem apresentados nos
Eixos 1 e 2, conforme item 2.3 (BRASIL, 2008, p. 02).

Assim, além das normatiza¢des internas das préprias IES, existe um elenco de Leis as
quais a formacdo da(o) docente indigena estd submetida, com destaque para exigéncia da
participacdo direta das(os) indigenas nos processos de decisbes sobre o planejamento e a
execucdo do curso, como pode ser verificado no Decreto Presidencial n°® 5.051/2004, cujo

Artigo 27°, observa que

Os programas e 0s servigos de educacdo destinados a esses povos deverdo
ser desenvolvidos e implementados em cooperagdo com eles, a fim de
atender as suas necessidades particulares, e deverdo incorporar sua historia,
seus conhecimentos e técnicas, seus sistemas de valores e todas as suas
demais aspiracGes sociais, econémicas e culturais (2004, p. 07).

A Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) entendendo que é necessario
“adequar a estrutura da Universidade para acolher a proposta tal como estd prevista” e “é
preciso ser flexivel o bastante para ndo deixar que um impedimento de ordem estrutural se
sobreponha a uma necessidade real demandada pela sociedade brasileira” (UFMG, s/d, p. 16),

encontrou um caminho para garantir a participagéo das e dos indigenas da seguinte forma:
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O curso tem uma coordenacdo geral colegiada, composta por um professor
da UFMG, escolhido entre o corpo docente e um representante do
Movimento Indigena, escolhido entre os membros da Coordenacédo de Etnia
das escolas indigenas de Minas Gerais. Além da coordenagdo geral, o curso
tem coordenadores de eixo, formando, assim, o Nucleo Docente Estruturante
do Curso. O Colegiado estd composto por representantes da coordenacéo, do
Movimento Indigena, do corpo docente, do corpo discente e dos monitores
(UFMG, S/D, p. 5).

A Universidade Federal de Roraima (UFRR) criou em 2011 o “Instituto Insikiran de
Formacdo Superior Indigena” para tratar da formacgdo de indigenas em nivel superior. O
Instituto, segundo Carvalho e Carvalho (2008), é caracterizado como um espaco
interinstitucional de dialogo com as organizacGes e 0s povos indigenas de Roraima. O
Insikiran tem um colegiado que participa das decisdes administrativas e politicas do Instituto
que conta com a participacdo de instituicdes governamentais e ndo governamentais como:
Organizacdo dos Professores Indigenas de Roraima-OPIRR; Conselho Indigena de Roraima-
CIR; Associacdo dos Povos Indigenas de Roraima-APIRR; Organizacdo das Mulheres
Indigenas de Roraima-OMIR; Fundacdo Nacional do indio-Funai; Divisdo de Educacio
Indigena da Secretaria de Estado da Educacdo de Roraima; e da Pré-Reitoria de Graduacdo da
UFRR.

Assim, o cenario em que se delineiam os documentos que tratam da formacdo
intercultural para formar professoras(es) indigenas no Brasil € complexo: primeiro, porque o
conceito de interculturalidade € polissémico e polivocal, onde os sujeitos que defendem
projetos de sociedades diferentes, o reivindica e Ihe atribui também diferentes significados; e,
segundo, por essa polissemia e disputas de projetos sociais, as diversas perspectivas de
Interculturalidade (funcional, critica e a Interepistemologia) se relacionam de forma
tensionada, ora sendo evidenciado um modelo, ora outro. Os Referenciais para Formacéo de
Professores Indigenas analisados, que teve a participacdo dos movimentos indigena,
indigenista e especialistas no seu processo de elaboracdo, € um documento que evidencia
esses conflitos de interesses e as disputas préprias do momento de sua producéo, portanto
expondo a polissemia e a polivocalidade do termo interculturalidade que a literatura analisada

aponta.
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7 O PROJETO MODERNO DE UNIVERSIDADE E O CURSO DE LICENCIATURA
EM EDUCACAO INTERCULTURAL - para além da perspectiva da

Interculturalidade funcional e critica, a reivindicacdo da interepistemologia

Nesse capitulo trataremos da Proposta Pedagdgica do Curso de Licenciatura
Intercultural (PPC/UFPE/CAA)®’, estabelecendo um dialogo com as falas das(os) estudantes;
dessa forma estaremos analisando o curriculo anunciado e o vivido.

No primeiro momento, seguindo nosso referencial teérico metodoldgico, tratamos do
processo de elaboracdo do PPC do curso da UFPE/CAA identificando as(os) sujeitos, as
condicdes, os fatores que possibilitaram sua construcdo e o0s principios sob os quais a proposta
foi elaborada.

No segundo momento, seguindo a nogédo de curriculo com a qual estamos trabalhando,
vamos destacar o que foi anunciado no curriculo prescrito e o que foi vivenciado pelas(os)
estudantes, identificando a forma que a interculturalidade foi compreendida no andncio e na
vivéncia das(os) estudantes, destacando: a questdo do ingresso das(os) estudantes indigenas
ao curso; o trato com os conhecimentos/saberes no curso; os tempos/espagos do curso; e, por

fim, vivéncia da docéncia na licenciatura intercultural indigena.

7.1 A elaboracédo da Proposta Pedagdgica do Curso — PPC/ UFPE/CAA

O curso de “Licenciatura em educacgdo intercultural indigena” é o primeiro curso
oferecido pela Universidade Federal de Pernambuco, campus do Agreste (UFPE/CAA),
as(aos) indigenas de Pernambuco que ainda ndo tém a formacdo escolar requerida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (9394/96) para o exercicio da profissdo docente, mas exercem
o0 papel de professoras e professores nas escolas de educacao basica nos seus territorios.

A criacgéo desse curso deu-se, a nosso ver, por alguns fatores: em &mbito nacional uma
conjuntura que favoreceu, entre elas, as experiéncias de outras IES e as politicas do governo
federal; em &mbito local, a reivindicacdo e a necessidade de formar indigenas para ensinar na
segunda fase do ensino fundamental em suas aldeias; e a vontade politica de varias

professoras e professores das respectivas IES.

" O documento analisado é o de 2006, e que foi submetido ao Programa de Apoio & Formag&o Superior e
Licenciaturas Indigenas (Prolind), através do Edital de Convocagdo N° 3 SECAD/MEC, de 24 de junho de
2008 e foi executado no periodo 2009 a 2013 no Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de
Pernambuco, no contexto do Nucleo de Formagdo Docente.
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Os cursos de licenciaturas interculturais para professoras e professores indigenas no
Brasil surgem no contexto de reivindicacGes e conquistas pelo Ensino Superior que atenda aos
povos indigenas, respeitando suas filosofias, suas organizacbes e suas cosmovisdes. As
Licenciaturas Interculturais, como ja tratamos anteriormente, tém sido um denominador
comum no atendimento as demandas desses grupos étnicos e que aos poucos vém sendo
incorporadas aos programas das IES.

Uma das diretrizes anunciadas pelos documentos oficiais € que a elaboracdo das

propostas pedagogicas desses cursos aconteca de forma coletiva, como afirma o RFPI:

uma proposta para a formacdo de professores indigenas em contexto
intercultural é construida com a co-participacdo de indios e ndo-indios, por
meio de uma equipe de profissionais sensiveis as demandas politicas das
comunidades e com experiéncia acumulada com o ensino e a formacdo de
professores em situagdes de diversidade cultural. Tais profissionais, em razdo
da especificidade de sua formacdo, devem ser procurados e identificados com
bastante cuidado ndo s6 no proprio estado, mas em outros, e integrados ao
programa na qualidade de docentes dos cursos, participando na elaboragdo das
propostas curriculares, na formulacdo dos materiais didaticos nas linguas
maternas e em portugués junto com os professores indigenas e os demais
docentes, etc. (2005, p. 33).

Essa légica das propostas pedagdgicas dos cursos de licenciaturas interculturais serem
elaboradas em parcerias com apoio de Varios sujeitos sociais, especialmente do movimento
indigena, tem sido uma experiéncia de varias IES do Brasil e a0 mesmo tempo orientagdo das
diretrizes da politica nacional de educacdo escolar, e também, € uma exigéncia posta pelo
Edital do Prolind, como mostra o trecho do Edital de Convocacdo n° 03 de 2008, quando trata
dos critérios para aprovagdo das propostas das IES e afirma que “as propostas deverdo ter
como base a manifestacdo explicita de interesse por parte dos beneficiarios bem como estar
adequadas a realidade social e cultural especifica de cada povo” (BRASIL, 2008, p. 4).

Além disso, outras experiéncias no Brasil também elaboraram suas propostas seguindo
essa logica da participacdo de diversos sujeitos sociais, como mostra o PPC do curso da
Universidade Federal de Roraima (UFRR), que segue:

O Projeto Pedagdgico que ora apresentamos é resultado de seminarios e
encontros realizados com a participagdo das instituicfes envolvidas,
Organizagbes Nado Governamentais, liderangas indigenas, representantes
comunitarios, assessores e consultores convidados com apoio do Ministério
da Educacdo, FUNAI e Secretaria Estadual de Educacdo (2002, p. 13).
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Em Pernambuco, o movimento de educagdo escolar indigena comecou a pautar a
questdo da formacdo de professoras e professores indigenas em nivel superior logo depois que
a maioria dos indigenas que ensinavam nas escolas de educacdo basica nas aldeais indigenas
do Estado concluiu o ensino médio, através do Proformacao, como ja dissemos anteriormente.
Essa reivindicacdo levou a Copipe a realizar uma primeira articulagdo com o Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Etnicidade da UFPE (Nepe) que culminou, em 2002, com o
Seminario Bases para um Programa de Formacdo de Professores Indigenas de Pernambuco,
como mostra trecho do PPC/UFPE/CAA que segue:

O Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Etnicidade (NEPE) em margo de
2002 iniciou os contatos com COPIPE com a finalidade especifica de
discutir realizagdo de um seminario interinstitucional para debater as bases
para um programa de formag&o para professores indigenas de Pernambuco.
Esta iniciativa veio em cumprimento a uma resolucdo aprovada no
Seminario Estadual de Educacdo Escolar Indigena, realizado na cidade de
Carpina, em Marco de 2001. Esse processo de discussdo culminou na
realizacgilo do SEMINARIO BASES PARA UM PROGRAMA DE
FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS DE PERNAMBUCO de
Iniciativa do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Etnicidade (NEPE) do
Programa de PoOs-Graduagdo em Antropologia, Centro de Filosofia e
Ciéncias Humanas (CFCH) e da Comissdo de Professores Indigenas de
Pernambuco (COPIPE), em colaboragdo com o Centro de Artes e
Comunicag&o, Nucleo de Estudos Indigenistas (NEI), Centro de Educagéo da
UFPE e do Centro de Cultura Luiz Freire CCLF), com o apoio da Pro-
Reitoria de Extensdo e a Pro-Reitoria Académica, realizado no auditério do
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, no dia 19 de Setembro de 2002
(2006, p. 2).

Como pode ser observado, a proposta da UFPE também foi elaborada envolvendo
varios sujeitos sociais, indigenas e ndo indigenas, organizacdes governamentais e néo
governamentais. Assim, o desenho, o conteldo, as ideias, as concepcles e as analises postas
no documento, ou seja, o curriculo prescrito foi construido de forma coletiva, por isso mesmo,
as concepgdes do documento, assim como a sua vivéncia, estdo sujeitas as contradicdes, aos
limites e as possibilidades postas nesse contexto de didlogos multiplos e da Diferenca
Colonial (MIGNOLO, 2003).

Outra questdo relevante na contextualizacdo do processo de elaboragdo da proposta
sd0 0s principios e as necessidades que nortearam a sua elaboragdo. Segundo o
PPC/UFPE/CAA, o documento foi elaborado:

partindo dos principios e diretrizes que orientam a politica educacional para
os povos indigenas no Brasil e as teorias educacionais que abordam questdes
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relacionadas a escola e a formacdo de professoras e professores indigenas,
numa construcdo de saberes interculturais (PPC/UFPE/CAA, 2006, p. 6).

Além dos principios, o documento apresenta também um breve diagnostico
identificando um contingente de indigenas sem escolarizacdo para ensinar na segunda fase do
ensino fundamental e médio da educacdo bésica das aldeias indigenas do estado de
Pernambuco; e também identifica a inexisténcia de curso especifico para formacdo em nivel
superior para formar essas(es) professoras(es), como mostra esse trecho do PPC/UFPE/CAA

que segue:

No que se refere & educacdo escolar indigena, no estado de Pernambuco,
existem cerca de 120 escolas, 639 professores/as e aproximadamente 10.000
alunos/as distribuidos entre os 11 povos. Todas as escolas indigenas estdo
atualmente estadualizadas desde o final de 2002. Em Pernambuco, ndo existe
oferta de curso de formacéo especifica para professores indigenas sejam em
nivel médio ou superior, fato que obriga os professores a se submeterem as
escolas e cursos universitarios dos ndo indios. Essa situagdo tem dificultado o
processo de regularizacdo e regulamentacéo, por parte da SEDUC, da carreira
de professor indigena em Pernambuco. A saida legal e definitiva seria um
processo de selecdo, concurso, para efetivacdo desses profissionais, etapa que
s0 poderda ser feita quando os professores concluissem uma licenciatura
especifica para os professores indigenas (2006, p. 4).

Como pode ser observado o curso foi articulado e implementado a partir de uma
necessidade concreta dos povos indigenas de Pernambuco de formar professoras e professores
para ensinar em suas aldeias. De fato, como ja dissemos anteriormente, 0 movimento de
educacdo escolar indigena em Pernambuco ja havia expressado em varios momentos a
necessidade de uma formacdo em nivel superior, especifica, diferenciada e intercultural para
que as(os) proprias(os) indigenas pudessem, elas(es) mesmos, assumir as escolas em suas
aldeias nessas fases da educacdo bésica.

Somado a esses fatores expostos acima, nos governos do Presidente Lula (2002-2006;
2005 — 2009), a partir do Programa de Expansdo das Universidades Publicas do governo
federal, a UFPE expandiu seu campo de atuagdo, anteriormente sediada apenas em Recife,
para as cidades de Vitdria de Santo Antdo e Caruaru, 0 que possibilitou a criacdo de novos
cursos de graduacdo oportunizando atender melhor a populagéo do interior do Estado, entre

elas os indigenas, como mostra o texto do PPC que segue:

Com a implantacdo do processo de interiorizacdo da Universidade Federal
de Pernambuco e a criacdo do Campus de Caruaru, esse projeto estd sendo
adequado para que seja implementado em sua totalidade no Centro
Universitario do Agreste através do Nucleo de Formagdo de Docentes do



171

Campus de Caruaru da UFPE, de acordo com o Seminario Interinstitucional
realizado em Caruaru no dia 14 de setembro de 2006, promovido pela Pro-
Reitoria Académica. Uma das resolucBes foi dar encaminhamentos no |
Forum Educagdo Superior Indigena no dia 3 de outubro quando instituida
uma comissdo interinstitucional para finalizar a elaboracéo do Projeto (2006,

p. 4).

Portanto, em ambito nacional também havia uma conjuntura que contribuiu para que
esse curso fosse viabilizado. Em 2008, em uma parceria entre 0 Ministério da Educacéo
(MEC), por intermédio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(SECAD), da Secretaria de Ensino Superior (SESu) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) foi publicado o segundo Edital de Convocacdo do Prolind, quando a
UFPE/CAA, com o Projeto elaborado, se candidatou ao Edital de Convocacdo n° 3 de 24 de
junho desse mesmo ano.

A Universidade Federal de Pernambuco elaborou duas propostas para submeter ao
Prolind. A primeira foi coordenada e articulada pelo Nacleo de Estudos e Pesquisas sobre
Etnicidade (NEPE) ligado ao Programa de Pds-graduacdo em Antropologia da UFPE, campus
Recife (PPGA/UFPE) envolvendo o Centro de Educacdo (CE) e Centro de Arte e
Comunicacdo (CAC) como mostra o texto que segue:

A Comissdo da UFPE, formada pelos professores Renato Athias, Gilda Lins,
Adair Palécios, Rosely Lacerda, Maria Eliete Santiago, Clara Estela e Stella
Telles, elaborou a proposta inicial e posteriormente foi comentada pelos
professores indigenas e pelo CCLF, reunidos no Encontrdo da COPIPE na
Terra Indigena Kambiwa, em Novembro de 2002. Em seguida ocorreram
diversas reunifes entre membros da Comissdo da UFPE e Representantes da
COPIPE para o0 ajustamento da proposta e negociagdo como, por exemplo, o
processo seletivo e as prioridades em funcéo, principalmente, das demandas
da Proé-reitoria Académica, responsavel pelo encaminhamento interno do
processo de elaboragao da proposta (PPC/UFPE/CAA, 2006, p. 3).

Essa primeira proposta foi enviada para concorrer ao Edital de Convocacdo n° 05 de
29 de junho de 2005 do Prolind, entretanto ndo foi aprovada, o que ndo impediu do grupo
continuar se articulando e mobilizando-se para elaborar novo projeto.

A segunda proposta, ja com o Centro Académico do Agreste (CAA) funcionando,
além de garantir a participacdo dos grupos que j& estavam, inseriu no debate outras IES tais
como: a Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE); a Universidade Estadual de
Pernambuco (UPE); a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e a direcdo do
CAA/UFPE. Esses sujeitos se articularam, discutiram, conheceram as propostas de outras
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universidades que tinham experiéncias em cursos semelhantes e escreveram o texto, em um
esforco coletivo para que o Projeto fosse aprovado.

A proposta escolhida para servir de modelo ao projeto da UFPE foi a da UFMG, que
também assessorou na elaboracao do texto final, que foi enviado para concorrer ao edital de
2008, quando foi aprovado.

Foi, entdo, nesse contexto de reivindicacdo do movimento indigena, de ampliagdo dos
campi universitarios por parte do Governo Federal, e a consequente interioriza¢do da UFPE, o
apoio financeiro do Prolind somado as articulacbes e a vontade politica-pedagogica dos
diversos sujeitos que de uma forma ou de outra estdo ligados a problemética da educagdo
escolar indigena de Pernambuco, que o Programa de Formacdo de Professores Indigenas de
Pernambuco — curso de licenciatura intercultural pdde ganhar sua primeira execugdo no
periodo de 2009 a 2012.

Mas, € importante observar que mesmo construido de forma coletiva atendendo as
reivindicagdes das(os) indigenas e seguindo os principios e as diretrizes da politica nacional
de educacéo escolar indigena, o curso foi desenvolvido no contexto de uma IES cuja origem e
praticas foram concebidas no Projeto de Modernidade, que tem uma forma de tratar o tempo,
0 espaco e o conteldo estabelecidos pela modernidade eurocéntrica considerando como o

unico modelo epistemologicamente valido, como mostra o texto que segue:

Na América Latina, a universidade decorre também do processo de
colonizagdo. N&o serd preciso muito esforco para se perceber que a
universidade entre nds foi e tem sido uma agéncia de difusdo da cultura
européia de origem greco-romana, sutilmente chamada de “cultura
universal", ou seja, uma cultura particular entendida como valida para todos
em todos os tempos. A universidade na América Latina - sob a égide da
racionalidade, da verdade e da imparcialidade cientificas - tem sido um
importante mecanismo de padronizacdo da cultura e do conhecimento, bem
como de silenciamento das culturas dos povos originarios (ANDRADE,
2008, s/p).

Para que o curso de licenciatura fosse realizado “numa constru¢cdo de saberes
interculturais” (PPC/UFPE/CAA, 2006, p. 6), a universidade, nos parece, deve ser espaco de
encontro entre saberes e formas de ver 0 mundo e dessa forma “a universidade perde o seu
caracter unico e exclusivo do saber hegemonico que produz e transmite, e passa a ser espaco
da configuragdo de saberes que proporciona” (SANTOS, 2005, p. 224).

Como ja& discutimos anteriormente, a nocdo de curriculo com a qual estamos
trabalhando nessa tese vai além daquela que a compreende como selecdo de conteudos de

aprendizagem, trata também de questdes relacionadas a organizacdo, ao planejamento, ao
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espaco e ao tempo (SANTIAGO, 1990; CARVALHO, 2012), ou seja, queremos compreender
a vivéncia da interculturalidade no qué, no onde e no como foi desenvolvido o curso. Por isso,
para entender como a questdo da interculturalidade é tratada no PPC, e vivenciada pelas(os)
estudantes indigenas, vamos procurar destacar os temas que emergiram na leitura do
documento da UFPE/CAA, e nas falas das(os) participantes dos grupos focais que
tematizamos como: o anuncio e vivéncia do ingresso das(os) estudantes indigenas ao curso de
licenciatura intercultural na UFPE; o anuncio e a vivéncia do trato com o0s
conhecimentos/saberes no curso; 0 anuncio e a Vvivéncia da interculturalidade nos
tempos/espacos do curso; e, por fim, o anlincio e a vivéncia da docéncia na licenciatura

intercultural indigena.

7.2 O anuncio e a vivéncia do ingresso das(os) estudantes indigenas ao curso de

licenciatura intercultural na UFPE

Nessa parte do texto vamos analisar como o PPC/UFPE/CAA trata do ingresso das(os)
estudantes ao curso de licenciatura intercultural, identificando qual(ais) a(s) perspectiva(s) da
interculturalidade é(sdo) apresentada(s) pela UFPE/CAA e como as(os) estudantes a
vivenciaram.

Para que professoras e professores indigenas de Pernambuco tenham acesso ao curso
de licenciatura intercultural, o PPC anuncia que o processo seletivo deve acontecer através

dos seguintes procedimentos:

Memorial — Relato da experiéncia educacional do (a) candidato (a) nos
ultimos dois anos de trabalho realizados na escola e na comunidade local;

Atividades de leitura e escrita — demonstracdo da competéncia de
desenvolvimento de leitura, de compreensdo-interpretacdo escrita, a fim de
oferecer possibilidades de uma afericdo de conhecimentos e a deteccao
das necessidades de imediatas dos (as) candidatos (a);

Carta de apresentacdo da comunidade indigena — modo direto de
indicacdo do (a) professor (a) pelas liderancas dos povos indigenas, para
garantir a identidade do (a) candidato (a) (UFPE/PPC, 2006, p. 15, grifos
N0Ss0S).

Como mostra o documento, h4 uma preocupacdo da UFPE/CAA de conhecer a(o0)
candidata(o) ja que deseja que sua insercdo no curso seja apresentado: um Memorial com sua
experiéncia educacional; que sejam realizadas atividades de leitura e escrita, “a fim de

oferecer possibilidades de uma afericdo de conhecimentos e a detecgdo das necessidades de
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imediatas dos (as) candidatos (a)”; e, por fim, uma carta da comunidade a que pertence a(0)
candidata(o). Parece-nos que ha nesses procedimentos uma resoluta disposi¢do da IES em
conhecer esse sujeito coletivo que agora reivindica entrar nessa instituicao.

Isso nos parece uma inciativa bastante significativa no sentido do desenvolvimento de
um curso intercultural para indigenas, j& que os conhecimentos, as informacdes, os saberes
sobre os povos indigenas na historia do Brasil foram sempre a partir da concep¢do que o
colonizador tinha sobre eles, e ndo a visdo deles sobre si mesmos (OLIVEIRA; FREIRE,
2006). Essa (des)informacdo causa até hoje equivocos, distor¢Bes, preconceitos e
discriminagdes que, a nosso ver, poderiam ser diminuidas se esses processos de
reconhecimento muatuo pudessem ter sido desenvolvidos.

Além disso, como as IES ndo tém historico de lidar com esse tipo de sujeito coletivo,
gue tem demandas e expectativas proprias em relacdo a sua formacdo escolar, esses
procedimentos, nos parece, poderiam contribuir para que os representantes das IES
conhecessem as demandas desses grupos, ja que, como o préprio PPC/UFPE/CAA anuncia, a
“selecdo constitui-se como um momento privilegiado de didlogo entre a universidade e 0s
estudantes, favorecendo um contato com seus objetivos, interesses, e conhecimentos prévios”
(2006, p. 15).

Como pode-se observar, 0os procedimentos propostos, no documento analisado,
anunciam a possibilidade da Universidade se aproximar da realidade das(os) indigenas, esse
sujeito coletivo outro, que comeca a ocupar 0s espacos na Universidade. Trata-se, a n0sso ver,
de uma iniciativa no sentido de romper com modelo colonizador, individualista e excludente
do vestibular que favorece a competicdo e o individualismo, préprios da cosmovisao
ocidental, e se aproximar da ideia de interculturalidade critica.

Entretanto, de acordo com as falas das (0s) estudantes, na pratica, 0 acesso ao curso
ocorreu através de um vestibular®®, ou seja, o mesmo ritual de ingresso as IES oferecido para

a populagdo em geral®®:

%8 O vestibular foi regulamentado pela Resolugdo n° 17/2008 que “Disciplina o Processo Seletivo/Vestibular
2009 — UFPE para o Curso de Licenciatura em Educacéo Intercultural para formacéo de professores que atuam
em escolas indigenas, modalidade presencial”.

% 0 item 4 (quatro) do Edital diz o seguinte: PROVA, PARTES DA PROVA E LOCAL DE REALIZACAO - A
prova, composta de duas partes. A primeira parte constard da elaboracéo de texto (Redacao). A segunda parte
incluira 50 (cinquenta) questdes escritas objetivas do tipo mdltipla escolha, com cinco alternativas para
resposta, dentre as quais apenas uma estard correta, explorando conhecimentos sobre Lingua Portuguesa e
Literatura (Portugués 2), Histdria do Brasil, Geografia, Biologia, Quimica, Fisica e Matematica com a seguinte
distribuicdo: Lingua Portuguesa e Literatura, 08 (oito) questfes; Histéria do Brasil, Geografia, Biologia,
Quimica, Fisica e Matematica, serdo compostas de 07 (sete) questdes, cada uma (2009, p. 1)



175

Fizemos vestibular em Arcoverde. Foram duas turmas. A primeira, poucas
pessoas fizeram, depois para completar as vagas, novas pessoas fizeram o
vestibular. O vestibular foi igual para todos os povos, né? Alias, como é
para a populagdo em geral, né? Agora tinha algumas perguntas que
envolviam os nomes dos povos, sobre a cultura, mas sO coisa pouca,
falava mais dos indios do norte, n’era? (GF2 P6, grifos nossos).

(...) o critério era igual, era eliminatorio, a gente teve que concorrer
entre nods, por exemplo, a pessoa que conseguisse zerar a redacdo,
automaticamente j& estaria eliminada do processo, ndo teria como (...)foi
COmo nesse momento, nessa turma de agora, né? (GF1 P3).

Dessa forma ha um distanciamento entre o anunciado e o vivido no curso, j& que o
PPC/UFPE/CAA anuncia um processo de selecdo para o ingresso das(os) estudantes
indigenas ao curso, escolhendo estratégias que poderiam contribuir para um reconhecimento
matuo entre as diversas formas de ver o mundo - dos povos indigenas e da IES -; entretanto,
na sua vivéncia, ganhou a forma estabelecida pela Modernidade, que a de selecionar, competir
e excluir, prépria do pensamento eurocéntrico, colocando-se assim, na vivéncia curricular a
pratica da interculturalidade funcional (TUBINO, 2005, 2012).

H& uma evidente tensdo entre o anunciado e o vivido, ou seja, a proposta do curso,
como j& tratamos anteriormente, foi construida no contexto da Diferenca Colonial
(MIGNOLO, 2003), na disputa entre a interculturalidade funcional e critica, e essas
contradi¢cGes emergem justamente quando se compara o gque foi vivido e o que foi anunciado
no curriculo da formacéo das(os) professoras(es) indigenas.

Como nos explica Mignolo (2003, 2008), isso ocorre porque a Diferenca Colonial é o
espaco e tempo em que se articulam a Colonialidade do Poder e as disputas pela restituicdo
dos saberes outros, no nosso caso dos indigenas, porque a0 mesmo tempo que legitima os
saberes coloniais, possibilita que os saberes outros se articulem e reivindiqguem seu lugar e
tempo na historia, configurando novos significados; a nosso ver, foi isso que ocorreu entre o
anunciado e o vivido no que se refere ao ingresso das(os) estudantes ao curso de licenciatura
intercultura indigena da UFPE/CAA.

Além disso, ainda mostrando a tensdo eminente que ocorre no contexto da Diferenca
Colonial, € que mesmo utilizando a estratégia do vestibular para que as(os) indigenas tenham
acesso ao curso, foram incorporadas nas provas “perguntas que envolviam os nomes dos
povos, mas s6 coisa pouca coisa, né? Falava mais dos indios do norte” (GFP6). Aqui quem
atua é a Politica de Identidade (MIGNOLO, 2008) que é um elemento fundamental da

interculturalidade funcional, em que o Estado Nag&o, no desenvolvimento de suas politicas,
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aceita, nomeia e define qual é a diferenca, negando aos sujeitos Outros o poder da auto
identificacdo, ou seja, de dizer quem s&o.

De novo a diferenca sofre processos de homogeneizacao, “porque eles pensam que
indio é tudo igual, do mesmo jeito, mesma fala, fala tudo mesmo jeito, né? Enfim, pensa que a
gente é mesma coisa, s6 porque é indio” (GF3P5).

Ou seja, por um lado, é a essencializacéo da diferenca que é promovida pelas politicas
identitarias que sdo desenvolvidas nas estruturas do Estado Nacional, mantendo essas
estruturas de formas intocaveis (MIGNOLO, 2008); e por outro, percebemos na fala da(o)
indigena a reivindicacdo de uma identidade na politica: o direito de se autodeclarar, de se
dizer quem é, sem rotulacdes pré-concebidas.

Essa tensdo também traz a tona as disputas entre Projetos de Sociedades, ou seja,
aquele que é desenvolvido pela IES, seguindo tensionadamente o modelo eurocentrado, e 0
dos povos indigenas, que reivindicam a pluriversalidade e uma identidade na politica
(MIGNOLO, 2008, 2010a) como evidencia a fala que segue:

(...) acredito que fazer selecdo na forma de vestibular em si ele ndo é uma
forma dos indigenas, né? Porque leva a gente a competir com 0s
parentes, né? Leva a exclusao (GF2 P6).

Ainda outra(o) entrevistada(o) opina:

na verdade ele (o ingresso) deveria obedecer formas diferentes, né? Mas
ele foi através de selecdo, fizemos uma selecdo, teve pontuacdo, teve um
grupo de pessoas de uma empresa contratada pela universidade que foi quem
escolheu quem disse quem passou quem ndo passou, ndo teve nenhum
indigena, por exemplo, participando dessa comissdo, né? Entdo, 0s
critérios de selecdo também ficaram meio ocultos (GF2 P5 grifos nossos).

Notamos que a reivindicacdo dos povos indigenas é fundamentalmente de ser sujeito

na politica ao afirmar a necessidade de participacdo na comissdo de elaboracdo do vestibular e

ndo apenas de ficar assujeitada a politica instituida pela IES. Desta forma, a identidade na

politica significa ser sujeito proponente, ndo apenas ser consultado pela instituicdo sobre a

politica, mas, principalmente, fazer parte dos espagos e processos internos da IES onde se

discutem as decisOes referentes ao curso para as(os) indigenas, como mostram as falas das(os)
indigenas que seguem:

O que a gente gostaria muito € que o processo de selecdo tivesse sido

debatido com a Comissdo de Professores indigenas, né? Porque a Copipe

€ a nossa representante, fala pela gente, mas isso néo foi feito na época (GF2
P3 grifo nosso).
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A Copipe devia ter sido ouvida, n’era? Devia participar do processo de
escolha da forma que a gente ia ser selecionado, pra poder respeitar os
nossos jeito de tomar decisdo, de selecionar, né? (GF3P4 grifos nossos)

Como pode ser observado, além da critica, as falas apontam também para a exigéncia
da escuta das formas proprias dos povos indigenas em realizar seus rituais de admissao e
acesso. As(os) indigenas afirmam terem formas proprias de selecdo que é diferente do modelo
excludente que “leva a gente a competir com os parentes”, ¢ que se “tivesse sido debatido
com a Comissdo de Professores indigenas”, talvez encontrasse formas outras de selecionar
as(os) estudantes, ou seja, aparece outra forma de pensar a interculturalidade, ndo apenas
como didlogo/relacBes entre culturas, mas interepistemologias confirmando a afirmacédo de
Mignolo (2008) que quando as(os) indigenas reivindicam a interculturalidade estdo
reivindicando a interepistemologia, perspectiva que vai além da funcional e ou critica.

Alids, o PPC/UFPE/CAA anuncia que a(o) indigena no ato da inscricdo deve
apresentar uma “Carta da comunidade indigena”, entendida como um “modo direto de
indicacdo do (a) professor (a) pelas liderangas dos povos indigenas, para garantir a identidade
do (a) candidato (a)” (UFPE/PPC, 2006, p. 15).

Segundo as(os) estudantes: quando a comunidade indica, indica porque aquela
pessoa ta dentro do perfil né, o perfil de professor indigena, aquele que a gente quer né?
Que forme guerreiros, pra luta? Porque ele mesmo é um guerreiro, né (GF3P1 grifo nosso).
Nota-se que ha critérios estabelecidos pela comunidade para escolha da pessoa que vai ensinar

nas suas escolas, porque

Quando é pra ser professor indio, é indicado pela natureza sagrada, ja tem no
perfil. O perfil j& foi definido no nosso PPP, |4 tem dizendo: que € guerreiro,
participa da luta, essa pessoa € a escolhida, é ela quem vai fazer o curso na
universidade (GF3P2).

Como mostram as falas, o processo de indicacdo/selecdo feito pela comunidade
envolve critérios outros, baseados em valores inerentes aos seus Projetos de sociedade,
alicercado na sua visdo de mundo, o que a UFPE néo respeitou ao fazer o vestibular.

Como o texto da UFPE/CAA foi elaborado com a participagcdo de sujeitos outros,
inclusive de indigenas, a carta da comunidade, anunciada no PPC/CAA, era outra estratégia
indicada no documento que aponta para o desenvolvimento da identidade na politica, tendo
em vista que a IES poderia se aproximar da perspectiva da interculturalidade
critica/epistemoldgica, a medida que reconhece (apenas no documento) que as comunidades
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indigenas podem se nomear e se indicar de acordo com sua visdo de mundo. H4 uma
dimensdo prescritiva da interculturalidade critica/epistémica que se confronta com as
contradicGes do vivido, ou seja, a pratica da interculturalidade funcional.

A nosso ver fica evidenciado que ha uma disputa entre projetos de sociedades. Por um
lado, a Universidade com seu projeto “prepotente ao se fazer na negagdo de outros
conhecimentos e racionalidades e ao se declarar a Unica verdade e possibilidade de leitura da
realidade e [...] homogéneo ao ndo dialogar com outras racionalidades ao se restringir a
racionalidade técnico-instrumental (SILVA, 2007, p. 105).

E, por outro lado, um Projeto em construcéo, o ainda ndo, que se orienta pelo respeito
as formas outras de produzir e sistematizar conhecimentos, que sejam pluriversais,
“pluridimensionais, transdisciplinares, dialdgicos, complexos e comprometidos com
processos de humanizacdo da sociedade e dos seus habitantes (SILVA, 2007, p. 105) e
possibilite a sistematizagdo de um Pensamento de Fronteira (MIGNOLO, 2003), a Ecologia
dos Saberes (SANTOS, 2005) ou a Interepistemologias (MIGNOLO, 2008).

Para Andrade (2008), o grande desafio é possibilitar um funcionamento de um curso
que considere diferentes lI6gicas de pensamento, que questione as formas ocidentalizadas que
tratam de maneira hierarquizada e fragmentada o tempo, o formato, o conhecimento e 0s
processos de ensino-aprendizagem.

Com relacdo ao acesso a universidade, as(os) participantes dos grupos focais mostram
através de suas falam que existe uma compreensao diferente no que diz respeito a natureza do
processo seletivo indicando um distanciamento entre as visdes de mundo das(os) indigenas e
as praticas desenvolvidas pela UFPE/CAA, ja que o vestibular induz a concorréncia e
consequente a exclusdo, propria do sistema mundo moderno/colonial/patriarcal, marcado pela
meritocracia e 0 desempenho individualista, em contradi¢do com as légicas das cosmovisdes
indigenas baseadas na cooperacao, na coletividade e na solidariedade.

A nosso ver, esse distanciamento entre o que esta exposto no PPC da UFPE e a sua
vivéncia é um indicador dos desafios enfrentados no desenvolvimento do curso, no que diz
respeito as normas da Universidade, que sdo estabelecidas no contexto do Estado-nacao, e as
exigéncias postas para execucdo de um curso especifico para professoras e professores

indigenas cujo principio € a interculturalidade critica-epistémica, como anuncia o documento:

O professor indigena deve passar por um processo de formacao que atenda
as especificidades postas pela natureza das escolas indigenas, cujo principio
epistemoldgico basico serd o da interculturalidade, que esta na base desse
projeto de licenciaturas (2006, p. 06, grifo nosso).
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Ao adotar a perspectiva da interculturalidade como principio epistemoldgico para
formar professoras e professores indigenas do estado de Pernambuco, a nosso ver, a IES
precisaria ter como parametro as cosmovisoes (filosofias) indigenas, adequando as exigéncias
burocraticas da universidade as logicas indigenas. Na fala de um participante do grupo

verifica-se essa reivindicagéo:

nossas liderangas também entendem que ndo € essa selecéo (do vestibular)
que vai nos qualificar, porque a propria comunidade ja faz isso dentro do
povo, que é a questdo do perfil do professor indigena, e esse professor
tendo direito a essa formacéo ele ndo poderia e ndo deve passar por esse
processo de selecdo externo, ja que tem o nosso préprio, 0 interno
(GF2P5 grifos nossos).

Além disso, a logica do vestibular como forma de acesso ao ensino superior na
perspectiva de conferir conhecimentos supostamente adquiridos na educacdo basica entra em
contradicdo na medida em que as escolas brasileiras, como instituicdo moderna, ndo veiculam
conhecimentos sobre os povos indigenas, e quando tratam do assunto sdo informacGes
distorcidas e parciais. Entdo, de que forma a IES pode aferir conhecimentos que a instituigéo
escolar nunca ofereceu?

Tratando do vestibular como forma de acesso das(os) estudantes indigenas aos cursos

de licenciaturas interculturais, o indigena, Gersem Baniwa afirma que

Eu, pessoalmente, nunca entendi por que devem existir processos seletivos
para a universidade. Ninguém nunca conseguiu me explicar isso. Porque ndo
existe processo seletivo para a alfabetizacdo, nem para 0 ensino
fundamental. Para o ensino médio, até ha pouco tempo, havia um processo
seletivo, mas, para a universidade, ha esse processo seletivo. Percebemos,
assim, como o saber é excludente na estrutura atual, como se s6 alguns
pudessem ter acesso aos conhecimentos, e outros ndo. Mas, se 0 acesso ao
conhecimento é um direito coletivo de todos, ndo deveria ter selecéo (...). O
principio da seletividade dos concursos é algo irracional pra nés. Ndo ha
justificativa, uma explica¢do para isso. O que cria uma nova concepcao de
conhecimento: o conhecimento como propriedade de um grupo, e que nédo
pode de forma alguma ser coletivo, porque para ser coletivo ndo pode ser
coletivo (2006, p. 17).

Como pode ser observado, o processo do acesso das(os) estudantes ao curso foi
permeado por diferentes perspectivas de interculturalidade. A interculturalidade critica é
apresentada no PPC/CAA quando anuncia a possibilidade de se criar formas outras de
ingresso dos(as) estudantes ao curso, tais como memorial e a carta da comunidade, enquanto a
perspectiva funcional é evidenciada na préatica quando a IES utiliza o vestibular como Unica

forma de ingresso das(os) estudantes ao curso. No que se refere a perspectiva da
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interepistemologia aparece como reivindicacdo das(os) estudantes quando afirmam que tém
formas outras de selecionar, diferentes daquelas praticadas pela IES enquanto institui¢do
moderna, que mesmo abrindo suas portas para receber estudantes indigenas, na vivéncia do

curso, atua com a mesma légica burocratica do Estado moderno.

7.3 O anlncio e a vivéncia do trato com o0s conhecimentos/saberes no curso — a

colonialidade do saber na licenciatura intercultural da UFPE/CAA

O trato com os conhecimentos tendo como critério a interculturalidade é outro tema
relevante que emergiu na anélise de nossos dados. No PPC/UFPE/CAA, no item que trata do

marco teorico do curso, afirma-se que

A formacdo do professor deve subsidia-lo para que ele possa desenvolver
atividades de pesquisador, sistematizador dos saberes de suas culturas e
organizar contetidos que irdo nortear o curriculo escolar; O processo de
formacdo dos professores indigenas deve ser baseado na
interculturalidade de saberes como principio epistemoldgico para isso €
necessario que se estabeleca uma relacdo de didlogo entre as culturas
indigenas e a ciéncia moderna, como pressuposto da acdo pedagogica e do
processo formativo (2006, p. 7, grifos nossos).

Como pode ser observado, a UFPE/CAA se propBe a formar indigenas como
pesquisadora(o) e sistematizadora(a) dos saberes de seus povos, além disso, afirma que na
formacdo das(os) professoras(es) a interculturalidade serd tratada como principio
epistemoldgico.

Trata-se, a nosso ver, de um grande desafio ja que as IES, como Instituicdo prépria do
Projeto Moderno, tém tradicdo de praticar o racismo epistémico (GROSFOGUEL, 2007,
2010) em relacdo aos conhecimentos que tém matrizes epistemolodgicas diferentes da
modernidade, sendo considerados sem validade cientifica, que como ja dissemos
anteriormente, excluiu, desprestigiou 0s conhecimentos/saberes outros e dessa forma esses
saberes néo estdo ainda sistematizados.

Para Arroyo (2008), desde que outros sujeitos vém reivindicando o acesso as IES, elas
tém sido questionadas ndo s6 quanto a auséncia desses sujeitos no seu interior, mas também
quanto aos saberes que séo considerados e legitimados como validos. Por isso, nos parece de
fundamental importancia que o PPC da UFPE/CAA explicite a concepcdo de
conhecimento/saberes e como eles serdo tratados na formacdo de professoras e professores

indigenas.
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O PPC/UFPE/CAA anuncia que o curso estd organizado em duas modalidades letivas:
presencial e semipresencial - prética de atividades cooperadas. Para que essas modalidades
funcionem e se articulem, o documento da UFPE prevé o desenvolvimento das seguintes
estratégias: organizar grupos de trabalhos; monitoria; laboratérios interculturais; realizacao de
projetos de pesquisa; e, a producdo de material didatico.

Esse conjunto de estratégias, segundo o PPC, visava estabelecer um dialogo entre dois
tempos do curso: presencial e semipresencial, articulando as atividades realizadas nos dois
territérios onde o curso foi desenvolvido - a UFPE/CAA e as comunidades indigenas,

conforme mostra o trecho do documento que segue:

Os Grupos de Trabalho irdo se configurar como a espinha dorsal das
atividades presenciais intensivas e semipresenciais. Sera formado por
professores da mesma comunidade ou povo. Nele acontecera as discussfes
tedricas e a experiéncia praticas, criando percursos académicos de
elaboracéo de trabalhos e relatorios, de atividades didatico-pedagdgica
de relevancia para os estudos e para as praticas. Sua organizacao sera
bem flexivel, seguindo a organizacdo das escolas, comunidades ou regido
(conforme a proposta existente na SEDUC-PE). Sera garantida, em cada
Etapa Intensiva, momentos para que 0S grupos possam apresentar suas
acOes/reflexdes. Durante os estudos intensivos os diversos grupos poderao se
juntar para estudos e a¢des comuns, tais como: Julho do 1° ano: Analise da
Prética Pedagégica a partir dos Memoriais; Desenvolvimento de atividades
de pesquisa, de elaboracdo didatica, seguindo a organizacdo existente da
SEDUC e sob a coordenacdo de um Monitor (da SEDUC ou da comunidade
local) (20086, p. 51 grifos nossos).

Mas, segundo as falas das (0s) participantes, essas estratégias ndo foram colocadas em
pratica: “Oxe, num teve esse negdcio nao, monitoria? Grupos de trabalhos? Nao sei disso nio
(GF3P4); e nessa outra fala, “a gente fazia as pesquisas na aldeia sozinhos, né? Sé nds os
estudantes, a gente se apoiava, dividia responsabilidades entre nés (GF2P5).

As estratégias propostas (grupos de trabalho e monitoria) visavam articular as diversas
atividades pedag6gicas do curso no intuito de que as pesquisas pudessem ser realizadas de
forma a subsidiar os componentes curriculares do curso, como mostra o trecho do
PPC/UFPE/CAA:

Desenvolvimento de Projetos de Pesquisa e de Intervencdo: Partindo das
guestdes apontadas e discutidas nos estudos presenciais e semipresenciais
os estudantes desenvolverdo projetos de pesquisa e de intervengédo junto
a seus alunos e a comunidade indigena em geral. Tais projetos poderdo se
desenvolver nas atividades de TCC 1, II, e Ill, com possibilidade de
publicagdo e de apresentacdo de seus resultados em seminarios. Cada
estudante tera o apoio e orientagdo de um professor membro do corpo
docente do curso. Os Projetos de pesquisa e de intervencédo poderéo
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abranger as areas do conhecimento do curso necessarias para a integragdo
curricular da licenciatura proposta (2006, p. 51).

A nosso ver, um curso de formacdo de professoras e professores que anuncia a
interculturalidade como principio epistemoldgico teria a pesquisa sobre esses
saberes/conhecimentos outros como eixo orientador do curso, ja que a pesquisa seria a
estratégia basica para sistematizar os saberes indigenas que ainda ndo estdo organizados no
formato de saber escolar.

Na proposta pedagogica da Universidade Federal de Roraima (UFRR) hd uma
evidente preocupacdo com a pesquisa, apresentando-a como eixo do curso e estratégia
fundamental para sistematizacdo dos saberes/conhecimentos dos povos indigenas, como

mostra o trecho do texto que segue:

A pesquisa € um dos eixos norteadores do Projeto Pedagdgico e estara
presente no desenvolvimento de todas as matrizes. A investigacdo €, assim,
concebida como parte indispensavel do processo de formagdo do professor
cursista. Os conhecimentos proprios terdo lugar privilegiado no
desenvolvimento das tematicas, sendo tomado como ponto de partida
em todas as areas, e cabe ao professor cursista, com apoio de um
instrumental metodolégico adequado, fazer o levantamento e analisa-los
(2002, p. 10, grifo nosso).

A pesquisa na formacdo de indigenas como professoras e professores de suas escolas
nos parece que é condicdo sine qua non para que os saberes/conhecimentos indigenas
cheguem as escolas e aos cursos de formacao de licenciaturas interculturais indigenas.

Trata-se de um aspecto fundamental no processo de formacdo da(o) indigena como
docente de suas escolas porque, nos parece que € através da pesquisa dos
saberes/conhecimentos indigenas que eles poderdo ser incorporados no curriculo da formacao
dessa(e) docente, e também da escola indigena. Sobre as pesquisas no curso, as(0s) estudantes

informaram que

A gente pesquisava sobre 0s conhecimentos dos nossos povos, né? Foi na
primeira parte do curso. Era uma coisa bem bonita, a gente chegava na
aldeia cansados, mas, com vontade de pesquisar, sobre historia, religido,
arqueologia, educacgdo, depois a gente apresentava no laboratério (GF1P5
grifo nosso).

Como mostra a fala, de fato a pesquisa ocorreu sobre alguns aspectos da vida dos
povos indigenas “e ligadas a alguns componentes curriculares: historia, religido, arqueologia,

educagdo”. Na perspectiva da interepistemologia, a investigacdo sobre os saberes indigenas ¢
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de fundamental importancia para orientar os componentes curriculares do curso de forma que
0s conhecimentos indigenas tenham lugar “privilegiado no desenvolvimento no
desenvolvimento das areas de conhecimento, cabendo ao professor cursista, com apoio de um
instrumental metodoldgico adequado, fazer o levantamento e analisa-los” (PPC/UFRR, 2002,
p. 10).

Mas, no curso de Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE/CAA as(os) estudantes
destacam que a pesquisa ocorreu na primeira parte do curso, ou seja, nos dois primeiros anos,
quando estava sendo vivenciado o grupo® de saberes comuns, como confirma a fala que
segue:

A pesquisa foi no inicio do curso né? Quando todo mundo estudava a
mesma coisa, independente se era das ciéncias humanas, da linguagem e
arte e da natureza, as disciplinas eram as mesmas, todo mundo estudava
0 mesmo assunto, ai, no Tempo Comunidade, a gente fazia a pesquisa
sobre aquele assunto que estudava na faculdade (GF3P4 grifos nossos).

Isso quer dizer que nos dois anos seguintes, no desenvolvimento dos grupos de saberes

especificos®!, a atividade de pesquisa ndo foi desenvolvida, ou seja, no momento em que

% Segundo 0 PPC o curso estar organizado em trés grupos saberes: Comuns; especificos; e praticos. O grupo de
saberes comuns é desenvolvido nos dois primeiros anos do curso para todas/os as/os estudantes independente
da area de conhecimento escolhida pela (0) estudante no vestibular e “contemplam os contetidos cientificos e
culturais dispostos nas seguintes areas: Saberes da area cultural; Saberes da area pedagdgica; saberes da area
de linguagem e artes; Saberes da area de ciéncias da terra e da natureza; Saberes da area de ciéncias humanas e
sociais (2006, p. 17). Nessa fase do curso as/os estudantes tém os seguintes componentes curriculares,
considerados pelo PPC como éareas de saberes comuns: a area cultural que compreende os componentes:
Antropologia indigena; Arqueologia; Historia indigena; Diversidade linguistica; Direitos indigenas. Os saberes
comuns da éarea pedagdgica sdo: Métodos de estudo e pesquisa; Andlise e pratica pedagdgica; Elaboractes
didaticas; Modos e tempos pedagdgicos; Educacdo indigena e processos de ensino e aprendizagem; Histéria e
Politica Educacional; Gestdo escolar e escolas indigenas; Infancia, juventude e vida adulta dos povos
indigenas. Ainda no grupo de saberes comuns sdo oferecidos componentes curriculares ligados as areas de
conhecimento. Assim, na area de Ciéncias Sociais e Humanas: Movimentos Sociais, Lutas e OrganizacGes
indigenas; Organizagdo social e parentesco; Patrimdnio cultural; e, Dimensdes da religiosidade indigena; e,
Ciéncias Conhecimentos e Saberes (PPC/UFPE/CAA, 2006). Na area de Ciéncia da Terra e da Natureza, séo
eles: Matematica basica; Etnomatematica; Ciéncia no cotidiano; e, Elementos da natureza. Enquanto que em
Linguagem e Artes, sdo: Arte, cotidiano e imaginario indigena; Historias orais e literaturas indigenas; Artes e
novas tecnologias; e, Linguas indigenas — monolinguismo, bilingtiismo e/ou bidialetalismo

®1 No que se refere ao grupo de saberes especificos, 0 PPC informa que séo aqueles ministrados nas areas de
conhecimento escolhida pelo estudante quando fez o vestibular, e é formado por um “grupo de saberes de
natureza cientifica e cultural especificos, que dardo énfase na especialidade escolhida (2006, p. 18). Assim, na
area de Linguagens e Artes o PPC apresenta os seguintes componentes curriculares: Fundamentos
epistemoldgicos da linguistica; Fonética e morfologia da lingua portuguesa; Simbolismo e estética indigena;
Jogos, brinquedos e brincadeiras indigenas; Etnomusicologia e ritmos dos povos indigenas de Pernambuco; As
linguas indigenas; Sintaxe da lingua portuguesa e das linguas indigenas; Corpo como expressdo de identidade;
Recursos materiais e expressdo artistica; Arte e interculturalidade das América; e, Grupos linguisticos no
Brasil. Para a area de Ciéncias da Terra e da Natureza o PPC apresenta 0s seguintes componentes: A questao
da terra no Brasil; Etnogeografia Brasileira; Cura e saberes tradicionais; Salde/doenca e meio ambiente;
Recursos naturais e ambientais; Manejo e producdo agricola; Criacdo e manejo de pequenos, médios e grandes
animais; Agua e gerenciamento de recursos hidricos; Conservacéo e criacdo de bancos de germoplasma; e,
Nutri¢do e seguranca alimentar. No que diz respeito a area de Ciéncias Humanas e Sociais sdo apresentados o0s
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as(os) estudantes foram se dedicar aos componentes curriculares das areas de saberes, aquelas
que elas(es) vao ensinar nas escolas indigenas, a pesquisa parou de acontecer, €, “nds nao

sabemos porque ndo” (GF1P2). Como confirma a fala que segue:

Quando a gente foi estudar as disciplinas préprias do curso da gente, a
gente ndo teve mais pesquisa. A gente estudava matematica, fisica, quimica
biologia, mas néo tinha a pesquisa do tempo comunidade como era nos
dois primeiros anos. A gente levava era tarefa pra casa, mas nao era de
pesquisa (GF1P6 grifos nossos).

Dessa forma pode-se observar que as(os) estudantes do curso de Licenciatura
Intercultural Indigena da UFPE/CAA foram incentivados a pesquisar questdes relacionadas a:
historia, religido, educacdo, arqueologia, antropologia, que foram disciplinas oferecidas no
grupo de saberes comuns, mas aquelas ligadas a matematica, fisica, quimica, linguas, ou seja,
as areas de saberes considerados pelo pensamento eurocéntrico como saberes inquestionaveis,
universais, ndo houve pesquisa, € nenhum outro mecanismo de aproximacdo e de dialogo
entre saberes académicos e saberes indigenas. Assim, abandonou-se a compreensdo dos
indigenas enquanto sujeitos epistémicos considerando-0s apenas como consumidores dos
conhecimentos ja produzidos no contexto da epistemologia do ponto zero (CASTRO
GOMEZ, 2005a)

Isso confirma a compreensdo de Santos, quando afirma que o conhecimento cientifico
reivindica para si a verdade e, a0 mesmo tempo, inviabiliza formas de conhecimentos que néao
se encaixam na epistemologia dominante, notadamente os “conhecimentos populares, leigos,
plebeus, camponeses, ou indigenas” (2010, p. 33).

Segundo as(os) estudantes, as(os) docentes que ministravam 0S componentes

curriculares das disciplinas ligadas aos saberes especificos, apenas:

passavam trabalhos pra casa, pra gente responder em casa. S6 uma
professora mandou a gente pesquisar sobre as plantas medicinais que a gente
tem na aldeia, mas a gente entregou na universidade e ndo teve mais noticia,
s0 a nota da disciplina (GF3P4 grifos nossos).

A gente respondia 0s exercicios de matematica que a professora passava
pra responder em casa, mas hum teve mais pesquisa nao, era so a tarefa de
casa mesmo, a gente fazia e entregava no outro modulo e ai recebia a nota,
n’era?(GF2P2, grifos nossos).

seguintes componentes curriculares: América pré-colombiana; Colonialismo, colonialidade e p6s-colonialismo;
Etnologia brasileira; Subjetividades e emocbes; Género e praticas sociais; Representacdo politica e
mobilizacdo indigena; Alteridade e conflito; Territdrio e memoria; Organizacdo, produgdo e mercado; e,
Economia solidéria.
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A gente ndo pesquisou sobre a matematica, a quimica, a fisica, ou
mesmo a lingua nos nossos povos, a gente so fazia o dever de casa que 0
professor passava (GF1P5, grifo nosso)

a gente passou por varias disciplinas e sentimos que algumas disciplinas néo
apontam para uma interculturalidade que vai nos fortalecer a um curriculo
que a gente tanto busca, que é um curriculo intercultural, mas s6 as primeiras
das é&reas gerais. Mas as das &reas especificas, matematica, fisica,
nenhuma falava da nossa realidade, de nossos saberes, até porque nao
teve pesquisa, né?(GF2P2).

Como pode ser observado, no periodo de desenvolvimento dos componentes
curriculares das areas de saberes especificos, as atividades desenvolvidas no tempo
semipresencial foram “as tarefas de casa”, ou seja, 0s saberes ja prontos, onde coube apenas
as(aos) estudantes solucionar os problemas, sem compreender a logica de sua constru¢do, ou
aplicar a sua propria l6gica de conhecimento, é como afirma o indigena Gersem, da etnia

Baniwa. Para ele,

Estamos em uma etapa em que as academias reconhecem o pluralismo dos
conhecimentos, mas ndo o incorpora, estamos muito longe de romper 0s
canones do modelo de instituicdo. Uma das dificuldades é a visdo de que o
unico conhecimento verdadeiro é o conhecimento cientifico. 1sso tem haver
com uma perspectiva de sociedade, e essa e uma forma de negar 0s outros
conhecimentos. O que vale é o que passa pelo crivo dos métodos
cientificos, que sdo padrdes que devem ser seguidos a risca. O que esta
fora disso ndo tem validade, seja para efeito da vida pratica, seja a
producéo (...) como se ndo existissem outros caminhos, mas apenas este da
academia (2006, p. 15, grifo nosso).

Além do grupo de saberes comuns, as pesquisas também foram desenvolvidas no
grupo de saberes praticos, mas precisamente no componente curricular Trabalhos de
Conclusdo do Curso (TCC) como confirma a fala de uma(um) das(os) participante(s) do

grupo focal:

Acho que a pesquisa s6 teve mais o direcionamento nos projetos de
conclusé@o de curso. Os TCCs, alguns escolheram temas especificos para
pesquisar e realizar os seus projetos. Eu me lembro que, por exemplo, eu
discuti sobre educacdo especial; a (...)%, sobre plantas medicinais. Alguns
poucos nesse sentido, no sentido de se aprofundar algo que se vivenciava na
comunidade. A orientacdo foi essa, que cada um pudesse direcionar o seu
projeto para algo especifico da comunidade (GF1P1).

%2 Nome das estudantes que pesquisaram os temas citados nas entrevistas.
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O fato de a pesquisa ser desenvolvida quando as(os) estudantes estavam elaborando o

seu TCC ndo difere dos demais cursos de graduacdo ja que geralmente exige-se que O

graduando no final do seu curso realize uma pesquisa para escrever seu trabalho de conclusdo

de curso, mas isso nao teve nenhum influéncia no sentido da interepistemologia, mesmo

porque essa disciplina é desenvolvida no final do curso, ndo teve nenhum rebatimento nos

outros componentes curriculares.

Outro elemento importante para analise € que apesar das pesquisas terem sido

realizadas, mesmo que parcialmente, ndo significa que tenha sido estabelecida “uma rela¢do

de di&logo entre as culturas indigenas e a ciéncia moderna” (2006, p. 07), como anuncia 0

PPC /UFPE/CAA, porque segundo as(os) estudantes entrevistados:

A pesquisa era feita no tempo comunidade e a gente apresentava 0sS
resultados no laboratério (intercultural), dai a gente ndo sabe o que fazia o
material que a gente apresentava no laboratoério. A coordenacdo dizia que
era pra fazer um livro, mas até agora nada, né. A gente terminou e o material
ficou 14 (GF3P3 grifos nossos).

De fato, como informa a fala da(o) estudante acima, o PPC/UFPE/CAA anuncia a

possibilidade de elaborar materiais didaticos para as escolas indigenas, como mostra texto que

segue:

Producdo de Material Didatico: Tendo como perspectiva a construgdo de
uma escola indigena diferenciada, serdo construidos materiais didaticos
adequados a essa escola, que retratem sua realidade especifica. Esta sera
uma atividade do TCC integrada ao ES. O curso de formacéo se
configurard& como espaco de producdo desse material, sendo o0s
estudantes seus autores e divulgadores. A producdo de material didatico
e de pesquisa serd socializada e posta a disposicdo das comunidades
indigenas, de outros professores e de estudiosos interessados(2006, p. 52
grifos nossos).

Mas, as diversas falas dos grupos focais foram insistentes em afirmar que:

Na&o, ndo serviu pra nada ndo. Quer dizer, foi importante pra gente, isso foi
feito exatamente, no tempo comunidade, que a gente teve que lidar com a
pesquisa, que era coisa nova pra gente, de registrar isso tudo em &udio, em
video e escrito também, de forma que foi muito importante. Lembro que a
gente, que todo mundo se envolveu muito, porque dentro do povo existem
espacos especificos de registros muito importantes. De forma que nos ajudou
muito, a ir o terreno, verificar, fotografar, fazer com que as cosias
aparecessem de forma organizada, até o proprio processo de organizacdo, de
como se faz um projeto de pesquisa, até esse caminhar foi uma
aprendizagem muito interessante para todos nés. Depois a gente apresentava
no laboratorio, era lindo, ver a riqueza dos conhecimentos dos povos. Mas,
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pra universidade, ndo acho que serviu pra nada, ndo, os professores das
disciplinas nem participavam dos laboratérios (GF1P1).

A gente apresentava no laboratério, mas nao sei o que fazia com o material
a gente ndo sabe onde t4, o que fizeram com ele, a turma de agora diz que
ninguém sabe onde ta esse material (GF3P3)

Assim, mesmo que tenha havido a pratica da pesquisa sobre alguns
conhecimentos/saberes dos povos indigenas durante o primeiro curso de formacgdo de
professores, estas ndo orientaram os componentes curriculares porque “os assuntos eram os
mesmos que tem nos livros, né? Biologia, fisica, matematica tudo que se ensina nos outros
cursos, num tinha nada de intercultural, s6 deles mesmos” (GF3P4).

As experiéncias de varias IES no Brasil, que lidam com a formacéo de professoras e
professores indigenas no Brasil, tém utilizado os momentos de formacdo como estratégia para
elaboracdo de materiais didaticos especificos, que tratam dos conhecimentos dos indigenas
sobre diversos temas e areas de conhecimentos, inclusive nas linguas indigenas®.

A formacdo de professoras e professores indigenas como pesquisadoras(es) de seus
préprios conhecimentos € reivindicacdo do movimento indigena, exigéncia legal e advogada
na literatura pertinente, como condicdo essencial para que a escola e a formacdo de
professoras(es) indigenas sejam desenvolvidas em uma perspectiva interepistemoldgica e

intercultural, como mostra o texto do parecer 14 do Conselho Nacional de Educagéo:

A formacdo do professor indio pressupde a observancia de um curriculo
diferenciado que lhe permita: (...) elaborar curriculos e programas de ensino
especificos para as escolas indigenas;(...) conducéo de pesquisas de cunho
lingliistico e antropoldgico, uma vez que esse profissional, como,
necessariamente, autor e condutor dos processos de elaboracdo de materiais
didaticos para as escolas indigenas, deve ser capaz de: realizar
levantamentos da literatura indigena tradicional e atual; realizar
levantamentos étnico-cientificos; lidar com o acervo histérico do
respectivo povo indigena; realizar levantamento sociogeografico de sua
comunidade (BRASIL, 1999, p. 12-13 grifos nossos).

Como pode ser observado, os documentos oficiais determinam que a pesquisa deve
fazer do processo formativo das(os) indigenas professoras(es) como condicdo para realizar

“levantamentos étnico-cientificos” ou seja, sobre os conhecimentos indigenas.

% E 0 caso da Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT) e da Universidade Federal de Roraima
(UFRR), s6 para citar algumas.
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O que impede que o curriculo da formacdo das(os) professoras(es) indigenas seja
desenvolvido em uma perspectiva interepistemoldgica é o critério da racionalidade moderna
que ndo permite que possam emergir saberes outros, mantendo ocultos os modos de pensar
outros, as formas outras de ler o mundo, mantendo-os “no descredito, na inexisténcia”
(ARROYO, 2011, p. 141). A pesquisa como estratégia de sistematizacdo dos
conhecimentos/saberes indigenas seria a possibilidade que a IES teria de promover a Ecologia
dos Saberes (SANTQOS, 2010).

Outra estratégia apresentada no PPC/UFPE/CAA, cuja intencdo era articular os
tempos pedagdgicos aos saberes do curso, € o Laboratério Intercultural, como mostra o texto
que segue:

Cada laboratdrio sera desenvolvido a partir de um ou dois Eixos Tematicos,
considerando os contetdos e experiéncias didatico-pedagdgicas elaboradas e
vivenciadas nas semanas intermediarias. E possivel que alguns Laboratorios
Interculturais sejam desenvolvidos nas areas indigenas, dependendo da
organizacdo dos grupos de trabalho. Os membros das comunidades
indigenas detentores dos chamados conhecimentos tradicionais serdo
convidados a participar destes Laboratérios Interculturais, criando,
assim, um envolvimento de todos num dialogo intercultural. Desta forma, a
partir dos laboratérios interculturais, os estudantes indigenas poderdo
interagir com os grupos de Pesquisa e Extensdo da UFPE a fim de
suscitar o desenvolvimento de Projetos de Extenséo e de contribuir para
a organizacdo das comunidades e do Movimento Indigena (2006, p. 52
grifos nossos).

A realizacdo dos laboratorios interculturais da forma anunciada pelo PPC/UFPE/CAA
dependia das outras estratégias (grupos de trabalhos, monitoria) que como ja dissemos
anteriormente ndo foram executadas; além disso, um dos seus propdsitos era aproximar a
comunidade indigena e outros sujeitos da universidade, dando-lhes assim um carater
intercultural, inclusive convidando “os membros das comunidades indigenas detentores dos
chamados conhecimentos tradicionais serdo convidados a participar destes Laboratérios
Interculturais, criando, assim, um envolvimento de todos num dialogo intercultural” (2006, p.

52). Mas segundo as(os) estudantes,

Eles eram realizados 14 no MST®, porque na universidade nao tinha
lugar pra juntar todo mundo. Era muito bonito todos os estudantes dos
povos se apresentando mostrando suas pesquisas, seus conhecimentos, né?
Mas, era s6 pra gente mesmo, tinha (...)* e a coordenagéo que participavam

% Centro de Formacéo Paulo Freire, mantido pelo Movimento Sem Terra, na cidade de Caruaru.

% Nome das(os) professoras(es) nas falas das(os) entrevistadas(os) que participavam das atividades do
laboratério intercultural.
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n’era? (risos). (...) Nem os professores das disciplinas participavam n&o
(GF3P2).

Quando participava era os professores que eram nossos parceiros, ai sim,
eles participavam, mas a maioria ndo. Era s6 nés e (...). Era uma riqueza de
conhecimentos, a gente sempre terminava com um toré, pra ter mais forca e
agradecer aos encantados por essa atividade (GF2P4).

Ainda se tratando dos laboratorios interculturais, o PPC também anuncia a possivel
relacdo entre as(os) estudantes indigenas e ndo indigenas de outros cursos da propria

UFPE/CAA no desenvolvimento de projetos de extensdo, ja que nos

Laboratdrios interculturais, os estudantes indigenas poderdo interagir com os
grupos de Pesquisa e Extensdo da UFPE a fim de suscitar o desenvolvimento
de Projetos de Extensdo e de contribuir para a organizagdo das comunidades
e do Movimento Indigena (2006, p. 52).

Entretanto, nas falas das(os) participantes dos grupos focais, as(os) estudantes
informam que:

Oxe nos passamos 0s 4 (quatro) anos na universidade e a gente nfo conheceu
nem um laborat6rio, eu ensino biologia na minha aldeia e nunca fui no
laboratorio da UFPE pra ver fazer algum tipo de experimento que seria
necessario para meu trabalho na aldeia (GF1, P6).

Teve o professor X que levou a gente no laboratério, mas foi sé uma vez né,
ele queria mostrar o equipamento pra gente vé, mas foi so isso, né? (GF3P2).

Como pode ser observado no PPC/UFPE/CAA, a realizacdo dos laboratorios
interculturais estava associada ao entendimento de que as(os) estudantes indigenas e docentes
da licenciatura intercultural realizariam atividades com outras(os) estudantes e professoras(es)
de outros cursos da universidade, proporcionando o trabalho cooperado, o envolvimento da
universidade como um todo, através de projetos de extensdo, visando o dialogo intercultural,
que poderia ser caracterizado sobretudo pelas “passagens, mediagdes e processos tradutorios”
(UFMG, s/d, p. 22); entretanto, na sua realizacdo, os laboratdrios ficam restritos as(aos)
estudantes indigenas, a coordenacdo do curso e a alguns docentes que desejaram participar.

Além disso, o anlncio de que os laboratorios poderiam ser “desenvolvidos nas areas
indigenas” onde “os membros das comunidades indigenas detentores dos chamados
conhecimentos tradicionais serdo convidados a participar” ndo ocorreu ja que os laboratorios
aconteceram apenas na cidade de Caruaru, onde esta localizado o campus universitario.

Os estudantes que participaram do grupo focal avaliaram que

Seria interessante se tivesse sido assim, n’era? Podia vir aqui na aldeia
ajudar, por exemplo, fazer uma farmécia de fitoterapicos, nossa flora é muita
rica, tem muitos remédios que a gente usa da mata, seria interessante. Podia
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envolver o pajé, as liderancas seria bom, mas num foi. Ninguém da UFPE,
nem estudante, nem professor, nunca apareceu aqui na aldeia (GF3P4).

Observa-se que houve, novamente, um distanciamento entre o anunciado no
PPC/UFPE/CAA e o que foi vivenciado pelas(os) estudantes. Como ja dizemos
anteriormente, o PPC foi elaborado com a participagdo de varios sujeitos coletivos, mas a sua
execucao foi feita no contexto apenas da UFPE, seguindo a l6gica da modernidade, que € a da
monocultura do saber e do rigor cientificos (SANTOS, 2005, p. 106), ndo se permitindo ser
confrontada com saberes e critérios de rigor outro, que poderiam ser revelados nas pesquisas,

nos laboratdrios, nos grupos de trabalho. Para Arroyo,

Reconhecer que todo conhecimento é uma producdo social, produzido em
experiéncias sociais e que toda experiéncia social produz conhecimento pode
nos levar a estratégias de reconhecimento. Superar visfes distanciadas,
segregadoras de experiéncias, de conhecimentos e de coletivos humanos e
profissionais. Reconhecer que uma ha uma pluralidade e diversidade e nédo
uma hierarquia de experiéncias humanas e de coletivos, que essa diversidade
de experiéncias € uma riqueza porque produzem rica diversidade de
conhecimentos e de formas de pensar o real e de pensar-nos como humanos
(2011, p. 117).

Assim, mesmo que no curriculo prescrito a UFPE/CAA tenha anunciado, com relacéo
aos saberes do curso, o exercicio da interepistemologia, utilizando-se da pesquisa como
estratégia para coleta e sistematizacdo dos conhecimentos dos povos indigenas promovendo 0
didlogo, sem hierarquizagdes, entre esses conhecimentos com aqueles veiculados nas IES,
segundo as falas das(os) estudantes, ndo foi vivenciado, principalmente naqueles
componentes curriculares ligados aos saberes classicos das ciéncias modernas, matematica,
fisica, quimica.

A possibilidade de compreender as aldeias indigenas como territorios epistémicos
também foi desperdicada, ja que na execucdo dos laboratorios interculturais ndo se considerou
a possibilidade de serem desenvolvidos nas terras indigenas, onde poderia haver a
oportunidade de um dialogo de saberes; para Santos, seria a possibilidade de criar “igualdade
de oportunidades” (2006, p. 108) com as diferentes formas de saber envolvidas nas disputas
epistemoldgicas, como requisito fundamental para criagdo de outro mundo possivel.
Entretanto, de novo, vigorou o racismo epistémico (GROSFOGUEL, 2007, 2010) da
modernidade eurocéntrica, dessa vez, disfarcado, a medida que no curriculo prescrito é
anunciada a possibilidade da interepistemologia através das pesquisas, da possibilidade dos

laboratdrios ocorrerem nas aldeias indigenas considerando os saberes ancestrais, contudo,
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quando as pesquisas foram desenvolvidas limitaram-se aos grupos de saberes comuns e
praticos do curso, e mesmo assim 0s seus resultados ndo serviram para registrar os saberes
indigenas (os livros a serem produzidos) e nem para produzir material didatico para informar
0s componentes curriculares e os laboratorios interculturais pois se restringiu a cidade de

Caruaru e a socializagdo entre as(0s) proprias(os) estudantes do material produzido.

7.4 O anuncio e a vivéncia da interculturalidade nos tempos/espacos do curso

O tempo e o territorio utilizados para o desenvolvimento da vivéncia curricular sdo
outro aspecto que nos interessou para compreender como estudantes indigenas vivenciaram a
interculturalidade. Como ja dissemos anteriormente, o PPC/UFPE/CAA apresenta o curriculo
organizado em duas modalidades letivas: presencial e semipresencial. A modalidade
presencial foi realizada no campus da Universidade Federal de Pernambuco, na Regido
agreste, na cidade de Caruaru, estado de Pernambuco; segundo o PPC/UFPE/CAA, é

caracterizada pelo carater intensivo e pratico, realizado em dois mddulos
anuais, organizados do seguinte modo: Mddulo de julho: com uma série de
04 componentes curriculares; Modulo de janeiro/fevereiro: com uma série de
06 componentes curriculares. Cada componente tera 40 horas intensivas.
Quanto as 20 horas restantes de cada componente serdo realizadas na
modalidade semipresencial. Os encontros presenciais dos dois mddulos serdo
realizados em Caruaru, no CAA, em datas previstas no calendario anual
(2006, p. 45).

Segundo os depoimentos das(os) estudantes do grupo focal, essa modalidade teve

mudancas logo no inicio do curso, porque

A gente ndo podia ficar longe de casa 0 més todo, né? Seria muito dificil pra
gente ficar longe da familia, das obrigacGes que temos na nossa aldeia, ai
guando a universidade chamou a Copipe pra discutir o calendario do curso a
gente disse que queria mudar isso. Ai a universidade aceitou (GF3 P1).

Essa outra fala confirma:

A ideia no inicio é que a gente passasse trinta dias direto, e seis meses pra
voltar a se encontrar. Num dado momento a gente discutiu que seria mais
vantajoso se passassemos uma semana (...) porque trinta dias seria muito
ruim pra gente passar fora da sala de aula, mesmo que fosse nas férias,
porque comprometeria também as férias dos professores. Daria, portanto,
para conciliar se fosse uma semana e se tivesse um trabalho intenso, mas, de
qualquer forma o trabalho tempo comunidade compensaria essa lacuna que
ficaria, e foi assim acordado. E também que se levaria em consideracéo
porque alguns problemas estavam relacionados as datas que tinham
Ouricuri e que terminaria coincidindo, como € o caso do povo (...) e em
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todo curso a agenda do curso acabava se modificando em funcéo das
atividades da agenda especifica dos povos. A gente fazia o calendario
junto com a coordenacao considerando as festas os rituais de cada povo.
Entdo foi nesse sentido, a agenda foi se ajustando de acordo com as
discussfes que foram feitas com o0 movimento, e consequentemente com a
necessidade de se adequar as realidades dos povos indigenas (GF1P1 - grifos
NOSS0S).

Nas falas podemos identificar a iniciativa da universidade em discutir com a Copipe®®
o calendério para o funcionamento do curso. A disposi¢do da coordena¢do do curso em
discutir com a Copipe nos parece uma condicdo fundamental para garantir a interculturalidade
no sentido da interepistemologia. Sabe-se que a Modernidade instituiu a ideia de tempo como
unico e linear, reivindicando para si a primazia de definir a partir de sua logica o
funcionamento de suas instituicdes. Entretanto, & medida em quem sujeitos outros ocupam o

espaco dessas instituicdes faz-se necessario compreender que

As diferentes culturas e as préaticas que elas fundam possuem regras distintas
de tempo social e diferentes codigos temporais: a relacdo entre o passado,
presente e o futuro; a forma como sdo definidos o cedo e o tarde, o curto e
longo prazo, o ciclo de vida e a urgéncia; os ritmos de vida aceites, as
sequéncias, as sincronias e diacronias (SANTOS, 2005, p. 109).

Como ja vimos anteriormente, cada povo ancestral para formular suas teorias de
mundo recorre a maneiras diferenciadas de contar e registrar o tempo, ou seja, faz o seu
proprio calendario (D’AMBROSIO, 2001) a partir da sua realidade. O tempo e seu registro é
uma questdo cultural; segundo D’Ambrosio, existem “pelo menos 40 calendarios em uso,
além daquele que foi proclamado pelo Papa Gregério Xlll, que entrou em vigor em 1582”
(2011, p. 21).

No Xukuru no processo de elaboracdo do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
refletindo que a “escola quando chega nas sociedades indigenas ela também invade os tempos

de aprendizagem que o povo tinha” (2005, p. 19), resolveram que

Para construir o calendario escolar fizemos um estudo sobre o que 0 nosso
povo fazia a cada més do ano. Quais as atividades eram desenvolvidas nos
meses da chuva e nos meses do sol. O que acontecia nas diversas fases da
lua. Procuramos aprender com o toipe®’ sobre os tempos da terra, de plantar,
de colher, de fazer a arte material, das aguas, das matas, das festas, dos

% \ale lembrar que parte das(os) estudantes do primeiro curso de licenciatura intercultural foi formada pelas(os)
integrantes da Copipe, 0 que a nosso ver contribuiu para que houvesse didlogos com relagcdo ao
desenvolvimento do curso, especialmente no que refere ao calendério.

®” Toipe ou Toiope é como 0s Xukuru chamam as pessoas mais velhas da comunidade.
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rituais, da comercializacdo dos produtos e assim decidimos o calendario
escolar (2005, p. 19).

Nesse sentido, ao respeitar os tempos indigenas e consequentemente seus calendarios
indigenas para realizar o curso, a IES caminha no sentido de um dialogo intercultural e
interepistemoldgico. Vale ressaltar, como esta nas falas dos estudantes, que as mudancas
realizadas no calendario letivo ocorreram por conta das(os) estudantes discutirem junto com a
coordenacdo do curso para reivindicar que os tempos politicos-pedagdgicos que estdo
inscritos em suas culturas fossem considerados. Assim, fica evidente que a interculturalidade
ndo é algo dado e sim construido na tensdo dialdgica (WALSH, 2009a), por isso, € um projeto
em vivéncia, é um sim, e um ainda n&o.

No que diz respeito ao territorio na modalidade presencial, as aulas aconteceram no
Campus do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco, situado na cidade de Caruaru,
regido Agreste do estado. Os indigenas se deslocavam, uma vez por més, das suas aldeias no
interior do estado para a cidade de Caruaru, “a gente se organizava aqui n’era? Alugava o
onibus e iamos juntos, passar a semana la em Caruaru” (GF3P1).

A presenca desse sujeito outro no interior do UFPE/CAA causou Varios tipos de

reacdo. A primeira diz respeito ao estranhamento conforme mostram as falas que seguem:

Causou um impacto né? No primeiro momento quando chegou os 6nibus.
Que os dnibus pararam na universidade, ai ficou aquela expectativa dos
estudantes que ja estavam ali: ‘Eita, chegou os 6nibus dos indios’, e ficaram
la: “Vai descer os indios!”. Ai os indios comecaram a descer e era nos
vestidos parecidos com eles mesmos, né? E eles ficaram: ‘Oxente, cadé os
indios?’ ‘Vocés nado sdo indios ndo, e indio se vestem assim?’. Eles tém
aquela ideia na cabeca ainda que os indios sdo aqueles que andam nu, que
tem um peninha na cabeca... (GF1P2)

A gente pode considerar que houve, uma interculturalidade porque séo
pessoas de diferentes culturas que estavam ali conversando. Agora ndo foi
uma convivéncia pacifica, houve muito preconceito, muita discriminagéo por
parte dos estudantes ndo indigenas que ndo entendiam, né? Entdo quando a
gente chega na universidade e ndo traz uma lingua materna, ndo traz uma
caracteristica fisica que é exigido pela sociedade nacional, entdo comegam a
dizer que aqui ndo tinha indigena, na universidade ndo tinha indigena. E ndo
entendia por varias coisas, por varias ideias errbneas que eles tinham em
relacdo a o que sdo os povos indigenas hoje no Brasil e em Pernambuco
(GF2 P1).

A expectativa da populacdo em geral acerca das caracteristicas bioldgicas que devem
compor a aparéncia das pessoas que se autoidentificam como indigenas remonta, como ja
dissemos anteriormente, a classificacdo racial que Ihes foi atribuida no processo da invencao
do sistema/mundo/moderno/colonial/patriarcal (QUIJANO, 2005, 2010). Desde entéo,
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fomentado pelos livros didaticos, essas carateristicas, consideradas imutaveis, compdem o
imaginario da populacdo em geral acerca dos povos indigenas, desconsiderando com isso todo
0 processo de invasao pelo qual passaram. Somado a isso, na histéria do Brasil as politicas do
Estado nacional, até a promulgacédo da Constituicdo brasileira de 1988, trataram de manter a
existéncia dos indigenas como povos do passado, e aqueles que ainda ousaram resistir
encontravam-se em processo de assimilacdo na suposta sociedade nacional. No Nordeste, até
a primeira decada do século XX eram considerados povos extintos, como ja tratamos

anteriormente. Para Silva,

O desconhecimento sobre a situacdo atual dos povos indigenas esta
associado basicamente a imagem do indio que é tradicionalmente veiculada
pela midia: um indio genérico com um biotipo formado por caracteristicas
correspondentes aos individuos de povos nativos habitantes na Regido
Amazdnica e no Xingu, com cabelos lisos, pinturas corporais e abundantes
aderecos de penas, nus, moradores das florestas, de culturas exéticas etc. Ou
também imortalizados pela literatura romantica produzida no Século XIX,
como nos livros de José de Alencar, onde sdo apresentados indios belos e
ingénuos, ou valentes guerreiros e ameacadores canibais, ou seja, barbaros,
bons selvagens e herois (2002, p. 1).

Ao se apresentarem como indios na UFPE/CAA, e ndo aparentar a imagem
estereotipada que € veiculada nos livros didaticos e na midia, as(os) estudantes do curso
licenciatura intercultural sofreram o primeiro ato de preconceito. Para reagir a ele “a gente
comecou a dancar o toré Ia, pra mostrar que a nossa cultura era outra, que a nossa forma de
lidar com a vida era outra, né?” (GF1, P4), mas, “comecou a surgir algumas polémicas,
inclusive em alguns momentos por muito pouco ndo houve um embate violento, um conflito
de verdade (...) O menino I& (...) quase entrava em vias de fato (violéncia fisica)” (GF1, P4).

Como pode ser observado, o segundo ato foi a discriminacdo, a medida que 0s
indigenas demonstram os requeridos “sinais de distintividade”, ou seja, vdo dancar o Toré
como para “provar” que sao indios, emerge outra postura: a discrimina¢do, como mostra outra
fala a sequir:

Eles riam da gente dizia que era macumba, que a gente fosse dancar
macumba noutro lugar. Entdo todo preconceito, toda violéncia que a gente
sofreu na primeira turma, e acredito que na segunda isso ndo foi superado,
ainda existe, foi por conta de toda essa ideia errada que ainda existe. (...)
Entdo ora tivemos momentos passivos, e hora tivemos momentos de
angustia, de muitos debates, e exigimos muitas vezes que a coordenacao
tomasse uma posi¢cdo em relacdo a isso. Mas, isso nédo foi feito. Pediam pra
gente ter paciéncia, mas a UFPE nunca fez nada pra acabar com esse
preconceito (GF3P1).
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Como as falas apontam, a convivéncia nos espacos fora da sala de aula nédo foi
pacifica, ao contrério, a presenca fisica dos indigenas no espaco geogréafico da UFPE/CAA
caracterizou-se também como territério de disputa pela legitimidade da presenca dos
indigenas nesse espago, “porque nos éramos 0s estranhos na universidade, n’era? NOs
estdvamos no espago que ndo era considerado nosso, entdo nos tivemos que ceder as normas,

as leis da universidade, e nos adequar a essa universidade” (GF1 P6). Para Castilho,

o territorio constitui um espago que, como um campo de a¢des e um campo
de forcas, é demarcado pelas criacdes e pelas vivéncias/experiéncias
humanas num dado momento da histéria e, notadamente, como um espago
apropriado, usado pelos agentes e atores socio-territoriais para alcangarem
determinados fins (2009, p. 10).

Percebe-se de novo o embate entre as diferentes perspectivas de interculturalidade. De
um lado a IES abre suas portas para 0s povos indigenas elaborando um curso, mesmo que
ainda ndo seja permanente, especifico para formar essas(es) professoras(es) anunciando no
curriculo prescrito a sua natureza intercultural, contudo nédo foi realizada nenhuma mudanca
no campus da IES para que esses grupos pudessem expressar seu modo de viver sem serem
vitimas de preconceito e discriminacdo, o que nos leva a concluir que os indigenas tiveram
que se adequar a um modelo Unico de ocupacdo desse territorio, ou seja, a presenca fisica
desses sujeitos outros nesse espaco/tempo ndo gerou nenhum movimento da IES no sentido
de provocar mudancas nos comportamentos de sujeitos outros que também o ocupam.

Na perspectiva da interepistemologia, a presenca indigena no territério da UFPE
requeria da IES uma acdo que pudesse proporcionar praticas que promovessem relacoes
interculturais onde os diversos sujeitos que 0 ocupam se sentissem participes desse processo;

no entanto, as falas das(os) estudantes, afirmam que

no inicio nds tivemos que ceder, ndo queriamos mais dancar o ritual, né? E
isso foi dificil. A gente ter que ceder e aceitar 0 que 0s outros pensavam da
gente, ndo foi tomada nenhuma decisdo pra mudar o pensamento dos outros
que estavam 14, porque nds éramos considerados os intrusos (GF1P6 grifo
N0sso).

Ainda tratando do assunto, outra fala também destaca:

eu me lembro que um dos pontos conflituosos inclusive com a propria gestao
da universidade, foi ndo aceitar que (...)*® fumassem por ali pelo recinto,
pelas proximidades da universidade. Imagina que isso foi um problema
sério, inclusive era motivo pra se perguntar: ‘onde ¢ que estéo os (...), onde é

% Nomes dos povos indigenas citados pelas(os) estudantes nas entrevistas.
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gue estdo os (...)?° porque eles tinham que se retirar pra fumar porque ¢é parte
da cultura desses povos. E isso causou estranheza inclusive da prépria
direcdo da universidade. E um espago que a gente entendeu no primeiro
momento que é extremamente preconceituoso, € uma universidade,
infelizmente, que apesar de puUblica, ndo leva em consideracdo as
minorias, portanto, estd claro que é uma instituicdo pensada para as
elites, e ndo para as camadas mais pobres, principalmente para as etnias
e povos indigenas. Agora é fundamental que se diga que esse espaco
comegou a se abrir na medida em que a gente foi ocupando ele, a medida em
gue a gente foi tendo a licenciatura e no decorrer dela como todo (GF2P2
grifo nosso).

Como pode ser observado nas falas das(os) estudantes, o sentimento era que ao utilizar
0 campus da UFPE/CAA ele se tornaram o estranho, porque sua forma de ocupar esse
territério de forma diferenciada, com a danca do toré, o ritual do fumo, foram considerados
inadequados para 0 ambiente, e essa forma gerou preconceito e discriminacdo. Talvez se ndo
houvesse uma manifestagdo de sua forma, ou seja, pode ocupar desde que seja da forma
concebida.

A vivéncia das(os) estudantes no espaco fisico do CAA na nossa pesquisa é uma
questdo curricular importante porque entendemos que se pode identificar também, desse
ponto de vista, a questdo da geopolitica no curriculo vivido, identificando a coexisténcia dos
diversos sujeitos e suas disputas de poder. Para Castilho,

A compreensdo do espaco como um territério que é uma fonte de
dissimetrias dramaticas implicando diferenciacdo, afirmacéo,
reconhecimento e negacdo do outro, dos outros (BRUNET, 1981) também
constitui uma das facetas desta complexa categoria de anélise que € o espaco
(2009, p. 10).

Pode-se verificar através das falas a (in)legitimidade que as(os) estudantes indigenas

tiveram/tém para ocupar esse espaco que se quer publico, como mostra a fala que segue:

a Universidade Federal de Pernambuco, como instituicdo, ndo conhece,
ndo se apropriou, ndo aprendeu a lidar com os povos indigenas.
Algumas pessoas isoladas sim, mas ndo a instituicdo, algumas séo
sensiveis, mais abertas, mas a universidade como institui¢do, ndo. Os indios
ndo tinham nem onde, fumar, alguns que fumam pelo ritual, ndo podiam
porque ndo tinha espago (GF1P5 grifo nossos).

Essa fala das(os) estudantes confirma a afirmacéo do indigena Gersem Baniwa quando

trata dos impactos da presenca indigena nas universidades; para ele, “As universidades ainda

tém uma resisténcia grande em nos compreender, e, de certa maneira, adaptar suas estruturas
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para a recep¢do adequada desses estudantes diferentes, mas ndo inferiores” (2006, p. 20). Para
Arroyo,

Todo territorio cercado esta exposto a ocupagOes, a disputas, como todo
territério sacralizado esta expostos a profanacdes. As lutas historicas no
campo do conhecimento foram e continuam sendo lutas por desssacralizar
verdades, dogmas, rituais, catedraticos e catedras (2011, p. 17).

Assim, 0 espaco publico ndo é somente aquele frequentado pelas pessoas
“independentemente do seu status socioterritorial, mas é o espagco que possui e oferece as
condicdes praticas — materiais e imateriais — para ser usado socialmente” (2009, p. 8).

Parece-nos, portanto, que ndo existe uma forma Unica de se estar em um territério
publico como é o campus universitario, que é legitimado pelo status quo moderno, além
disso, a utilizacdo desse territdrio € feita por pessoas concretas, reais, e, sendo assim, pode-se
promover um sentimento de pertencimento a ele, esse a nosso ver é um ato curricular
(MACEDO, 2008), uma decisdo que se toma no processo de elaboracdo da proposta
pedagogica do curso, tendo em vista que discutir o espagco na perspectiva da geo-ego-politica
(DUSSEL, 2005; GROSFOGUEL, 2010) implica na possibilidade

de um outro modo de organizar e produzir o espaco levando em conta novas
formas de organizacdo, lutas e usos do territério pelos diversos atores
sociais, na busca da construgdo de um espaco a coletividade humana e néo
apenas a determinados grupos de privilegiados (CASTILHO, 2009, p. 7).

Por isso, nos parece que a medida que a IES oferece um curso para um sujeito coletivo
que foi historicamente excluido desse territorio, e tem préaticas culturais outras, precisa
também no desenvolvimento curricular repensar o territorio onde esse curso sera
desenvolvido, considerando as préaticas culturais desses grupos, desenvolvendo acdes que leve
ao reconhecimento mutuo entre 0s diversos sujeitos que ocupam esse espaco promovendo 0

respeito mutuo.

7.5 O anuncio e a vivéncia da docéncia no curso licenciatura intercultural indigena

Outro elemento importante dos cursos de licenciatura interculturais diz respeito aos
docentes desses cursos. Um curso dessa natureza, que trata com grupos que tém uma
cosmovisdo diferente da sociedade nacional, exige que 0s conhecimentos, saberes,

concepcdes de mundo, de tempo, organizagéo, linguas, crencas, sejam o fundamento da sua
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formagdo como j4 tratamos anteriormente nessa tese.

Dessa forma, os documentos que tratam de educacdo escolar indigena no Brasil
afirmam que para ser docente desse curso é necessario que a pessoa tenha uma formacéo
especifica, ou no processo, venha a ser formado para o trato com as especificidades dos povos
indigenas. Essa diretriz esta posta na politica nacional para educagdo escolar indigena no
Brasil, como pode ser observado no texto do RFPI:

Os programas e cursos destinados a formagdo de professores indigenas
requerem a atuacdo de profissionais com experiéncias no trabalho com
povos indigenas e comprometidos politica, pedagdgica, étnica e eticamente
com 0s respectivos projetos politicos e pedagdgicos que orientam esses
processos formativos (BRASIL, 2005, p. 5).

Assim, um dos desafios do curso esta na necessidade da promocédo da formacao dos
docentes que vdo lecionar nesses cursos especificos para indigenas, de forma que estes
possam compreender as cosmovisdes indigenas e promover e desenvolver processos e
favorecam a interculturalidade, assim, “as instituigdes formadoras devem promover essa
formacédo, definindo nos seus projetos pedagogicos de cursos 0s objetivos e as estratégias de
sua implementagéo” (BRASIL, 2012, p. 13).

O texto do PPC/UFPE/CAA que trata da(o) docente que ird ministrar as aulas no curso

de licenciatura intercultural indigena nos informa:

O corpo docente serd composto por professores e pesquisadores ligados as
instituicGes consorciadas, e por pensadores e liderancas indigenas,
convidados num sistema de consultorias, enquanto o Curso tiver carater
especial, como experiéncia universitaria inovadora, com construgdo
curricular gradativa. Havera um corpo docente permanente constituido pelos
professores do Nucleo de Formacdo de Docentes da UFPE — CAA, em
Caruaru-PE e mais uma equipe de professores substitutos com contrato
temporario. Este garantird o funcionamento do curso nos encontros mensais
rotativos, das aulas presenciais intensivas. E haverd um corpo docente
especial que atuara nos meses de julho (2006, p. 43).

Mas, na pratica, tratando sobre as(os) docentes que lecionaram no curso as(0s)

estudantes nos informam que:

Veja tinha aqueles professores que ja conhecia a gente né, oS nossos
parceiros conhecia a nossa realidade ai era tranquilo as aulas, a gente tinha
mais conhecimento sobre nossos povos, né, mas tinha uns que ndo sabiam
de nada, nem sabia que tinha indio em Pernambuco, ai era um conflito
na sala n’era? (GF3P3)
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Era isso, tinha gente que ja conhecia a gente, por exemplo (...) j& sabia, ja
tinha estudado, alguns até ja conhecia 0s nossos povos melhor do que a
gente (risos), mas a maioria, vala-me Deus, era um sacrificio, ela néo
entendia nada da gente, s6 queria que fosse do jeito dela, a gente ndo
entendia nada que ela dizia, teve muita briga na sala, as vezes (GF3P4).

Como pode ser observado nas falas, o desconhecimento, a estranheza, sobre as
cosmovisfes indigenas, ou mesmo sobre suas historias sdo um fator fundamental para a
pratica docente no curso de licenciatura intercultural. Conhecer o publico com qual se
trabalha, alias, é condi¢do fundamental para qualquer acdo docente, especialmente se esse
grupo tem uma cosmovisdo diferente de quem ensina. Considerando esse assunto, a UFRR
coloca no seu PPC a exigéncia de que a(o) docente do curso tenha experiéncias ou formacéo
escolar em educacdo escolar indigena em seus curriculos, como pode ser observado no item

que trata “do professor formador”:

possuir conhecimento sobre os povos indigenas; 1. ter qualificagdo em nivel
de pos-graduacdo e/ou experiéncia comprovada em educacdo indigena; I11.
compreender e ter sensibilidade para com as problemaéticas atuais vividas
pelos povos indigenas e com o projeto politico pedagégico do Nucleo; 1V.
apresentar uma proposta de pesquisa/orientagdo e/ou um plano de trabalho,
de acordo com o Regimento Geral do Ndcleo, a desenvolver junto aos alunos
do Curso, preferencialmente no que se refere a novas metodologias de
ensino/aprendizagem (UFRR, 2002, p. 13)

A Universidade de Minas Gerais encontrou uma solucdo de outra forma, mas
considerando que as(os) docentes devem conhecer a realidade indigena, como mostra a

citacdo do PPC daquela Universidade:

Trabalham no curso docentes da Faculdade de Educacéo, de outras Unidades
da Universidade Federal de Minas Gerais, além de profissionais com
reconhecida experiéncia em educacdo indigena. Para atender a necessidades
especificas de contetidos sdo convidados docentes de outras InstituicOes e
dos Movimentos Sociais, especialmente educadores indigenas (UFMG, S/D
p. 27).

No PPC/UFPE/CAA mesmo anunciando que “o corpo docente sera composto por
professores e pesquisadores ligados as instituigdes consorciadas, e por pensadores e liderancas
indigenas, convidados num sistema de consultorias” (PPC/UFPE/CAA, 2006, p. 42), na
execucdo a maioria das(os) professoras(es) que lecionaram nédo tinha aproximagdo com a

temética da educacéo escolar indigena, como mostra as falas que seguem:

Mas, a maioria, a maioria mesmo nao conhecia a gente, chegava I3,
queria conhecer, até tinha boa vontade, mas ndo pode conhecer as culturas
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de todos 0s nossos povos SO ensinando pra gente, a gente entende que o
professor na sala de aula também aprende, mas havia conhecimentos prévios
sobre nos que eles definitivamente ndo sabiam, ai era complicado (GF1P1
grifo nosso)

Tinham muito boa vontade pra aprender sim com a gente, mas tinha coisa
que néo dava, porque depois ia ensinar como eles aprenderam na escola
deles, né? Teve uma |4 toda muito boazinha, mas quando foi falar do
assunto(...) ai ndo deu a turma ndo concordou, ai foi conflito né? (GF3P4
grifo nosso)

(...) Tinha professores que iam para sala de aula, e ndo sabia nada da
gente, a gente passava a metade da aula dizendo pra eles quem era a
gente, ensinando, sabe? (GF2P4 grifo nosso)

Como pode ser observado nas falas das(os) participantes do grupo focal, outro
elemento fundamental para garantir a interculturalidade no curso seria que a(o) docente que
ministrasse as aulas tivesse uma aproximacdo com a questdo indigena, de forma que pudesse
desenvolver os contetdos de sua disciplina dialogando com os saberes indigenas, mas como
fazer isso sem ao menos conhecer esses povos?

Além da maioria das(os) docentes que ministraram aulas no curso ndo terem
aproximacdo com a tematica indigena, nem estudos sobre a educacgdo escolar indigena, as
pesquisas que deveriam subsidiar os contetdos dos componentes curriculares ministrados por
essas(es) professoras(es), como ja dissemos anteriormente, ndo foram realizadas. Sabemos
que os conhecimentos sobre os povos indigenas quando é veiculado nas escolas ou nos livros
didatico, nos quais a maioria da populacdo estudou, é de forma distorcida através da
Colonialidade do saber. Para Silva e Silva, trata-se da “Monocultura do Saber ¢ do Rigor do

Saber”, que, segundo esses autores,

necessitou de uma instituicdo capaz de validar e educar a partir desta I6gica.
Esta instituicio € a escola e dentro dela os Livros Didaticos exercem
influéncia sobre o que pode e ndo pode ser ensinado/aprendido. Determinar o
que pode e ndo pode ser ensinado/aprendido representa legitimar cosmovisdes
e descredenciar outras. A Monocultura do Saber e do Rigor do Saber, ao
textualizar-se na escola (portanto um texto curricular) através dos Livros
Didaticos, imp8e uma episteme eurocentrada que tanto orienta a
pedagogizacao dos contetidos de ensino/aprendizado como se pedagogiza para
fazer- se constitutiva das cognicdes dos sujeitos escolares (2014, p. 159).

As informagdes sobre os povos indigenas ou sdo sonegadas ou sdo apresentadas de
forma distorcida ou incompleta e foi com esses conhecimentos/desconhecimentos que as(os)
docentes chegaram para ensinar na licenciatura intercultural, que como disse a(0)

entrevistada(o) “depois ia ensinar como eles aprenderam na escola deles, né?”, ou seja, as(0s)
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docentes tinham como referéncia para 0 ensino suas experiéncias nas suas escolas, ou melhor,
nas escolas ndo indigenas, onde a monocultura pedagdgica e o racismo epistémico é
predominantes.

O PPC/UFPE/CAA trata do papel da(o) docente no curso apenas quando informa
como se dara a “avaliagdo dos docentes e dos formadores”, afirmando que ela(e) seré avaliado

acerca do

dominio da é&rea de estudo e a capacidade didatica de promover
aprendizagens significativas a partir de condicBes de diversidade linguistica
e cultural; Os investimentos na propria formacdo como formador em
contexto de educacgdo escolar indigena (cursos, seminarios, oficinas,
visitas a outros projetos); A capacidade de sele¢do de materiais didaticos e
paradidaticos para a variedade de situacdes didatico-pedagdgicas que se
apresentam nos cursos e nas viagens de acompanhamento; O incentivo as
pesquisas e aos estudos dos conhecimentos relevantes nas diversas areas
de estudo do curriculo junto dos mestres e das liderancas de cada
comunidade (2006, pp. 12-13, grifos nossos).

Como pode ser observado, espera-se que a(0) docente tome iniciativas de sua propria
formacédo pessoal na area da educacdo escolar indigena, que faca acompanhamento nas aldeias
indigenas e incentive para a pesquisa, 0 que nos leva a deduzir que a pratica da(o)
professora(o) pensada no PPC estava articulada as estratégias que estdo anunciadas no texto,
que tratamos anteriormente, inclusive possibilitando que elas(es) conhecessem a realidade dos
povos indigenas, realizando pesquisas para incorporar conhecimentos sobre o0s povos
indigenas, suas culturas e epistemologias ao seu préprio habitus profissional. Entretanto,
como as estratégias ndo sairam do papel, a pratica da(o) docente do curso se limitou a sala de
aula, com todos os limites denunciados pelas(os) estudantes.

Para concluir, os dados nos mostram que um curso especifico para formar professoras
e professores indigenas que tem interculturalidade como principio epistemolégico traz varias
exigéncias que vao além da sala de aula, e mesmo além do proprio curso; traz implicaces
para a IES como um todo. Exige a revisdo e a construcdo de um Projeto outro de
universidade. Porque a interepistemologia ndo é um projeto s6 para 0s povos indigenas, € a

estratégia para construcdo de um “outro de mundo possivel”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo compreender a interculturalidade no curriculo do
primeiro curso de formacdo das professoras e professores indigenas de Pernambuco oferecido
pela UFPE/CAA, no periodo 2009-2012. Partimos do pressuposto que a interculturalidade €
uma tematica polissémica e polivocal e por isso mesmo o seu anuncio e vivéncias sao
permeadas por tensdes e contradigcdes, por isso, nossa pergunta foi: quais as concepgdes de
interculturalidade que permeiam o curriculo da formacdo da professora e do professor
indigena de Pernambuco anunciadas nos documentos do MEC e da UFPE e como foi
vivenciada pelas(os) estudantes indigenas na primeira turma do curso de licenciatura
intercultural oferecido pela UFPE/CAA?

Na literatura analisada, para elaboracdo da tese, foi possivel identificar que desde a
segunda metade do século XX, ao emergirem como povos culturalmente e
epistemologicamente diferenciados, as(os) indigenas vém reivindicando e conquistando o
direito de ocupar e recriar as diferentes instituicbes que sdo herancas coloniais, ou seja,
legados da modernidade, entre eles, a escola, as IES e o proprio Estado nacéo.

No primeiro momento, reivindicaram e recriaram a Instituicdo escolar, reelaborando
suas praticas atribuindo significados outros as escolas em suas sociedades. Dessa forma,
desenvolveram a compreensao que a educacgdo escolar deve estar associada aos Seus processos
educativos mais amplos, e que sua funcéo social é contribuir para seus projetos de sociedades,
que sdo construidos no contexto da Diferenca Colonial e da Desobediéncia politica e
epistémica (MIGNOLO, 2003, 2008, 2010a, 2010b).

No segundo momento, jA& com o direito a uma educacdo escolar especifica,
diferenciada e intercultural reconhecido nas leis que tratam da educacdo escolar no Brasil,
reivindicam o direito de que as(os) docentes de suas escolas sejam indigenas da mesma etnia,
e que estas(es) tenham o direito a uma formag&o intercultural que contribua para fortalecer
seus projetos sociais. Dessa forma, chegam as escolas e as Instituicdes de Ensino Superior.

Assim, no inicio dos anos 2000, 0 movimento indigena de Pernambuco comecou a
reivindicar que a existéncia de curso de licenciatura especifico para formar indigenas, que
atuavam em suas escolas, sem a escolarizacdo adequada para a segunda fase do ensino
fundamental e médio da educacéo basica das escolas indigenas do estado.

Dessa forma, em Pernambuco, inicia-se um processo de mobilizacdo e articulagdo com
varios segmentos governamentais e ndo governamentais que ira culminar, em 2009, com a

criagdo do Programa de Educacéo Intercultural da UFPE/CAA.
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Esse curso de Licenciatura Intercultural foi fruto de varios processos e iniciativas
desenvolvidas por sujeitos sociais diversos: indigenas, indigenistas, organizacdes de apoio a
causa indigena, professores e professoras ligadas(os)as universidades(UPE, UFPE, UFRPE), e
com apoio do Prolind.

Nessa primeira turma em educacdo intercultural do estado de Pernambuco a UFPE,
licenciou 153 indigenas das etnias: Atikum; Entre Serras de Pankararu; Fulni-0; Kambiwg;
Kapinawa; Pipipd; Pankara; Pankararu; Truka; Tuxa e Xukuru, ou seja, esse curso foi
especifico para sujeitos culturalmente e epistemologicamente diferenciados, que tem direitos
especificos e coletivos.

As (0s) professoras(es) indigenas de Pernambuco chegam a UFPE/CAA como sujeitos
coletivos, culturalmente e epistemologicamente diferenciados, oriundos das etnias indigenas,
gue vivem entre 0 agreste e 0 sertdo do estado. Esses povos a partir dos meados da década de
1980, do século XX, vém reconstruindo seus modos de vida, no contexto da Diferenca
Colonial. Para isso, identificam e desconstroem as herangas coloniais, discutem, avaliam e
ressignificam as instituicdes sociais criadas pela modernidade, especialmente a escola,
colocando os projetos politicos pedagogicos, a servico de seus projetos de sociedade.

O curso de licenciatura intercultural, especifico para docentes indigenas, oferecido
pela UFPE, faz parte do conjunto de reivindicacOes desses povos para fortalecer as suas
escolas e consequentes seus projetos societarios.

Trata-se, portanto, de um grande desafio, ja que o curso foi desenvolvido em uma IES
publica, no contexto do Estado moderno, cuja légica foi desenvolver politicas generalistas e
universalistas para individuos, alienando-os do meio social e cultural, no qual construiram
suas identidades coletivas e individuais, sendo tratados na perspectiva das politicas “para
todos”, ou para o “publico em geral” , ignorando que sdo sujeitos corpo-cultural-politicamente
e epistemologicamente situados.

A Universidade Federal de Pernambuco, assim como todas as IES, no contexto da
Colonialidade do saber foi historicamente aceita como o unico territorio onde se produz o
conhecimento supostamente verdadeiro, mas tem sido questionada por sujeitos outros, que
vem nas ultimas décadas ocupando esses territorios, no sentido de que possa vir a ser
espaco/tempo da Ecologia do saber. E nesse sentido, que se coloca a existéncia do Curso de
Licenciatura Intercultural para/com as (0s) professoras (es) indigenas de Pernambuco.

Compreendemos esse curso, como um avango significativo no sentido da ampliagdo

do acesso de indigenas a educagdo superior. A formacdo de professoras (es) indigenas nas
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IES, especialmente em cursos especificos, proporciona a melhoria do ensino da educacgdo
basica das escolas indigenas de Pernambuco.

Além disso, (as) os sujeitos que formam essas instituicGes, ndo sdo um todo
homogéneo, por isso, foi possivel contar com vérios professoras e professores dessa
instituicdo para planejamento e execucdo desse curso especifico, junto com eles(as) a
Comissdao de Professores(as) Indigenas de Pernambuco(COPIPE) vem discutindo e
articulando a proposta de um curso permanente.

Mas, ndo podemos esquecer que, se por um lado, o curso é fruto das lutas dos
movimentos indigenas, & por outro, consequéncia da nova légica do sistema mundo
moderno/colonial/patriarcal, que para continuar mantendo sua hegemonia, abrem suas
instituicbes modernas para receber esses sujeitos coletivos, em um novo processo de
recolonizacao.

O movimento indigena reivindica ndo s6 0 acesso ao ensino superior nas IES publicas,
mas que sejam consideradas as suas epistémes, ou seja, que se respeite o fato de que, no
contexto de seus projetos de sociedades, esses povos reelaboram formas proprias de produzir
e sistematizar conhecimentos, reescrevendo sua cosmovisdo dando significados diferentes
daquela imposta pelo sistema/mundo/moderno/ patriarcal.

Ao analisar os documentos publicados pelo MEC e pela UFPE, constatamos que
foram elaborados por varios sujeitos: indigenas, organiza¢cdes ndo governamentais e 6rgdos
governamentais; além disso, nos momentos em que foram escritos as politicas para formacao
de professoras e professores indigenas no ensino superior estavam sendo formuladas, ao
mesmo tempo em que havia uma expansdo das Instituicdes de Ensino Superior, promovida
pelo Governo Federal naquele momento historico.

Esse contexto e a participacdo de diversos sujeitos na elabora¢do dos documentos
analisados mostraram a existéncia de disputas entre projetos de sociedade diferentes, o que
torna os textos e o0s seus significados polivocais e polissémicos. Dessa forma, a
interculturalidade nos textos analisados € mostrada de diversas formas e compreensdes, ora se
aproximando da interculturalidade funcional ora da interculturalidade critica, dando margem a
interpretacdes também diferentes sobre o que os documentos oficiais querem anunciar quando
trata da interculturalidade na formagdo da professora e do professor indigenas.

A presenca desses Sujeitos Outros (ARROYO, 2012) no espaco da UFPE, motivou
conflitos, debates, reconhecimentos e disputas, a medida que estes grupos propdem, e mesmo
exigem, que sejam recriados os modelos, os tempos, 0s espacos, 0s conteudos e as ldgicas

dessas organizacgdes que foram construidas na I6gica da Modernidade, ou seja, do pensamento
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que se pretende universal, na perspectiva da epistemologia do “punto cero” (CASTRO-
GOMEZ, 2005b).

O exemplo disso, foi a utilizacdo do vestibular como Unica forma de acesso das(0s)
indigenas ao curso de licenciatura ou seja, a mesma logica da competicdo e do
individualismo propria do vestibular e como se sabe, sdo incompativeis com a perspectiva dos
projetos sociais dos povos indigenas, que vem procurando desaprender praticas advindas do
colonialismo e da colonialidade, além disso, em uma perspectiva da interepistemologia, a
UFPE poderia ter perguntado quais as formas préprias que os povos indigenas tem de realizar
suas escolhas e selecdo a partir de suas cosmovisdes, como apontam as falas das(os)
entrevistada(o)s, nessa pesquisa.

As entrevistas com as(0s) estudantes egressos do curso mostrou que o0s contedos
veiculados no curso pouco ou quase nada esteve relacionado aos conhecimento/saberes
indigenas, mesmo considerando que nos dois primeiros anos do curso, no momento dos
“saberes comuns” foram desenvolvidas pesquisas sobre 0s conhecimentos indigenas que
poderiam ter sido aproveitadas para garantir a interculturalidade nos contetdos do curso ou
mesmo elaborar material didatico especificos, como anuncia o PPC do curso, entretanto isso
também ndo foi realizado.

No que diz respeito ao espago fisico da UFPE onde realizou-se 0s momentos
presenciais do curso, segundo as(os) entrevistadas(os) também ndo mereceu nenhuma atencédo
por parte da instituicdo de forma que as(os) indigenas pudessem realizar suas praticas
ritualistica o que favoreceu para que as(os) estudantes indigenas fossem vitima de
preconceito e discriminagéo.

J& com relagdo ao calendario do curso, as entrevistas mostram que foi planejado com a
participacdo das(os) estudantes e organizado respeitando os tempos socioculturais dos povos
indigenas, o que confirma que a interculturalidade critica e epistemoldgica € um projeto em
construcgéo.

As falas das(os) estudantes dos grupos focais, mostraram também que existe um
distanciamento e aproximagdes entre o anunciado no PPC/UFPE e o vivenciado por elas(es)
no curso; além disso, foi possivel identificar também que ao reivindicarem o direito a
formacéo intercultural as(os) estudantes desejam que sejam respeitados seus modos proprios
de ver o mundo e construir conhecimentos, portanto, reivindicam ndo apenas a
interculturalidade critica, mas também a interepistemologia, o que confirma a afirmacéo de
Mignolo (2008) quando diz que os povos ancestrais quando tratam da interculturalidade estdo

reivindicando o didlogo entre as formas de produzir e sistematizar conhecimentos, e com isso
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o direito de gerar sua prépria cosmovisao, portanto entre os povos indigenas, o inter é uma
proposicdo e uma reivindicacdo do didlogo entre formas e ver e produzir vivéncias
diferenciadas.

A reivindicacdo dos povos indigenas para ter cursos especificos para formar
professoras e professores indigenas que tenham como base 0s seus projetos de sociedades
encontra 0 maior impedimento nas praticas universalistas e homogeneizadoras que advieram
com a criacdo do sistema mundo moderno/colonial/patriarcal (QUIJANO 2005, 2010;
GROSFOGUEL, 2007, 2010) que criou dispositivos de exclusdo de conhecimentos,
classificagéo, racial e de subordinagéo.

As andlises também mostram que a formacdo de professoras e professores indigenas
precisa estar associada aos projetos de escolas e de sociedades que os indigenas querem
construir. Esse modelos de escola e sociedade indigena questionam o estabelecido pela
modernidade construido pelo sistema mundo moderno/colonial/patriarcal, por isso nos
documentos entre 0 anunciado e 0 executado encontramos uma ambivaléncia entre o
anunciado no PPC e o vivido pelas(os) estudantes do curso, evidenciando os limites da
instituicdo moderna/Universidade.

Dessa forma, nossa tese é que a tematica da interculturalidade nos documentos do
MEC e no curriculo anunciado do curso de formacdo de professoras e professores indigenas é
polissémica e polivocal, ora apresentando contornos da perspectiva critica, ora funcional,
enguanto que para as(0s) estudantes sua reivindicacédo € pela interepistemologia.

Os limites dessa pesquisa sdo também a possibilidade da realizacdo de outras a
exemplo de escutar: como outras(os) estudantes ndo indigenas dos demais cursos da IES
compreendem a presenca indigena na UFPE? Ou ainda quais os impactos para a gestdo da
universidade, quais as mudancas que ocorreram na IES com a presenca indigena? Por fim, a
interculturalidade critica ou a interepistemologia constitui-se como um projeto em construgao,
uma vez que ha indicios desta perspectiva teorico-pratica nos cursos de licenciaturas
interculturais. Porém, o campo empirico do referido estudo evidencia que ainda ha um trajeto
em construgao.

No momento da finalizagé&o dessa tese, encontra-se em pleno funcionamento a segunda
turma da Licenciatura Intercultural, ainda funcionando como Programa, ou seja, sem compor
0 quadro de cursos permanentes da UFPE. Junto com a Licenciatura Intercultural também esta
sendo desenvolvido o Programa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID diversidade, que tem
contribuido para que as(os) estudantes realizem pesquisas sobre os seus saberes, com a

finalidade de elaboracéo de material didatico para as escolas indigenas.
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Outra inciativa importante, nessa segunda turma, € a reestruturacdo do Tempo
Comunidade, que vinha sendo realizado no formato de “tarefa de casa”, ou seja, depois da
realizacdo da disciplina no Tempo Universidade as(os) docentes das disciplinas
encaminhavam exercicios para que as(0s) realizassem em casa. Com essa nova reorientacéo o
Tempo Comunidade, passa ser o espaco da pesquisa dos conhecimentos indigenas, a proposta
é que:

Alternancia Pedagdgica, no caso da formacdo de professores e professoras
indigenas ndo se trata apenas de levar o conhecimento j& sistematizado que é
transmitido na Universidade, para a aldeia e aplica-los nas suas realidades,
mas, indagar-se e sistematizar quais sdo as formas de produzir
conhecimentos que cada povo tem e que saberes sdo produzidos nos
territérios indigenas, atribuindo a interculturalidade o sentido de
interepistemologias(MIGNOLO, 2003, 2008, 2010).(UFPE, 2016, p.6)*

Como pode ser 0 observado a compreensdo do grupo que sistematizou a proposta é
que possibilite uma préatica sistematica de dialogo entre os conhecimentos indigenas e 0s
conhecimentos da universidade ou, “mais amplamente ainda, de informar a universidade
sobre os conhecimentos dos povos indigenas, garantindo assim a materializacdo da recorrente
referéncia abstrata a pratica de interculturalidade”(idem).

Para o futuro, mesmo vivenciando um contexto de reducdo de direitos, orquestrado
pelo governo ilegitimo de Michel Temer, fruto do golpe de 2016, os povos indigenas e seus
aliados (assim como a populacdo explorada desse pais) continuam na luta para manutencao de
seus direitos, nesse caso especifico, a criacdo do curso permanente de Licenciatura

Intercultural, que tenha como principio a interepistemologia.

% Proposta de funcionamento do Tempo Comunidade do Curso de Licenciatura Intercultural da UFPE,
apresentada a coordenacao do curso. A equipe de professoras de Tempo Comunidade é formada por indigenas e
ndo indigenas séo elas: Alexandre Oliveira Gomes(Antropo6logo); Eliene Amorim de Almeida(Educadora); Elisa
Urbano Ramos(Pankararu); Expedito Lino(Fulni-6); Flavio Lyra de Andrade(Sociol6go); Francisca Bezerra da
Silva(Kambiwa); José Agnaldo Gomes de Souza(Xukuru do Ororubd);Lara Erendira Almeida de
Andrade(Antropéloga); Maria Luciete Lopes(Pankara); e, Thiago Torres de Lima(Xukuru do Ororubd)
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APENDICE 1 Roteiro de dialogo/escuta nos grupos focais

ACEeSSo

Como teve acesso ao curso?

Porque quiz fazer esse curso

Quiais as dificuldades?

Relate como era a saida da aldeia até a UFPE?

Como foi a relagdo com os outros estudantes ndo indios?

Como foi a relagdo com departamentos da UFPE?

Projeto

Pedagogico

Conheceu o Projeto do Curso?
Sabe como foi escrito?

Como o curso estava estruturado?

Disciplinas

Quais as disciplinas do curso?

Quais mais contribuiram para sua escola, seu povo, e sua formacéo
pessoal? Porque? Exemplifique

Quais as disciplinas que mais gostou? Porque?

Os saberes indigenas eram tratados nas disciplinas? Todas? Quais? Como
eram tratados?

Sobre os grupos de trabalhos? E a monitoria?)

Tempo/Espaco

Tempo Comunidade
Tempo Universidade

Calendario

Docente

Quem era? Como foi o processo de escolha? Relagdo com os saberes
indigenas

Obs. Local da realizacdo: Aldeias indigenas (escolher o local para gravacdo de imagens e de

som)




ANEXO 1 Carta de Anuéncia dos indigenas que participaram dos grupos

aparecem na foto.
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focais e

Declaragdio de anuéncia para uso de imagem

Nos abaixo-assinados, concordamos com o uso da nossa imagem na Tese da profa.
Eliene Amorim de Almeida, intitulada: A interculturalidade no curriculo da formagéo
das professoras e professores indigenas de Pernambuco.
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