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RESUMO

Analise das percepc¢bes dos professores indigenas Krikati referente a especificidade,
ao bilinguismo, a interculturalidade e a comunitariedade dos cursos de formacao de
professores, no nivel de magistério, e suas contribuicdes no processo ensino e
aprendizagem, na mudanca das suas praticas docentes e na efetivacdo de uma
educacéao bilingue, intercultural e comunitéria, nas escolas da area indigena Krikati.
A pesquisa, pautada numa perspectiva qualitativa, analisa a percepcdo de dez
professores indigenas Krikati em relacdo aos cursos de formacdo de Magistério
Indigena, oferecidos pela Secretaria de Educac¢do do Estado do Maranhdo nos
altimos dezesseis anos. Utilizou-se como instrumento de coleta de dados a
entrevista semiestruturada, a qual foi aplicada nas aldeias S&o José, Nova
Jerusalém, Raiz e Campo Alegre, no periodo de marco de 2011 a janeiro de 2012. A
participacdo ou conclusdo em cursos de Magistério Indigena foram os critérios de
escolha e participagdo dos professores na pesquisa. Dos dez professores
entrevistados, cinco concluiram o curso de Magistério Indigena de nivel médio
(1996-2002), assim como também fizeram parte do projeto de formacgéo elaborado e
executado pelo Conselho Indigenista Missionario (CIMI). Os demais professores
pesquisados fazem parte da segunda turma do curso de Formacdo do Magistério,
gue teve inicio em 2008, e do qual até o presente momento aconteceram apenas
trés etapas presenciais. A pesquisa constatou que os professores indigenas Krikati
valorizam sua profissdo como forma de fortalecer sua cultura e os conhecimentos
tradicionais de seu povo; reivindicam a importancia de uma escola indigena que
envolva a comunidade nas decisGes do que e para que ensinar e que respeite 0s
processos préprios de ensino e aprendizagem. No contexto da estruturacdo de uma
educacdo bilingue e intercultural, evidencia-se que as praticas dos professores
indigenas Krikati vém sendo ressignificadas, no intuito de desenvolver
comportamentos, atitudes de respeito, aceitacdo e compreensdo da diversidade
cultural e da necessidade de envolvimento na vida social mais ampla, de forma que
possam interferir no contexto local, nacional e em defesa dos interesses de seu
povo. Sobre os cursos de formacdo, coordenados pela Secretaria de Estado de
Educacdo do Maranhdo, os professores Krikati ndo reconhecem a especificidade,
bilinguismo e interculturalidade desses cursos, pois percebem uma grande diferenca
entre o que vem sendo disposto oficialmente e a realidade vivenciada em suas
comunidades. Portanto, defendem uma formacdo que valorize os costumes, a
lingua, a histéria e a identidade da cada povo e que contextualize os contetdos e
disciplinas com os conhecimentos préprios dos indigenas.

Palavras-chave: Educacdo indigena, formacdo de professores, educacdo escolar
especifica.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the perception of the Krikati indigenous teachers on
a specific, bilanguage, intercultural and communitarian teachers training on a
Magisterial course, and its contribution to teaching and learning on their teaching
practices in the indigenous formal school education. The methodological approach is
a qualitative perspective in order to catch the Indian teachers perception on the
magisterial course offered by the Department of Education of the State Government
of Maranh&o over the last sixteen years. The data were collected by semi structured
interviews used in each Krikati Indigenous community: Sdo José, Jerusalem, Raiz e
Campo Alegre, from March 2011 to January 2012. The only criterion established to
be interviewed was that the Krikati indigenous teacher should have taken part in the
teachers training on the Magisterial course offered by the Education Department of
the State Government of Maranhdo. By this, ten teachers were interviewed: five of
them had completed the course offered from 1996 to 2002, which had been part of
the training project designed and implemented by the Indigenous Missionary Council
(CIMI) of Maranhéo; the other five teachers are part of a second group of the
Magisterial course which began in 2008 but until now had only taken part in three
steps. This study pointed out that Krikati indigenous teachers value their profession
in order to strengthen their culture and traditional knowledge of their people, and they
are claiming the importance of an indigenous school involving the community in
decisions of what is to be tauch, and which respects their own processes of teaching
and learning. In order to get an intercultural and bilanguage education the study
reports that the practices of Krikati indigenous teachers have acquired new
meanings, even in the context of developing behaviors, attitudes of respect,
acceptance and understanding of cultural diversity and the need for involvement in
wider social life, which may affect the local and national context and in the interests
of their people. In other hand, about the Magisterial courses, offered by the
Department of Education of the State Government of Maranhdo, the Krikati
indigenous teachers do not recognize a specific, bilanguage, intercultural courses, as
they observe a big difference between what officially is being worked and the real
situation in their communities. At last, the Krikati indigenous teachers claim a course
which must consider customs, language, history and identity of each people, a
course that take into account the natural knowledge of indigenous people on the
contents on each subject.

Key Word: Indigenous Education, Teachers Training, Specific School Education.
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1 INTRODUCAO

A politica nacional de atencdo a educacédo escolar aos povos indigenas,
vigente desde a década de 1990, insere-se em um contexto de recentes mudancas
na realidade brasileira, especialmente em virtude dos direitos estabelecidos na
Constituicdo Federal (CF) de 1988 e dos movimentos que ocorreram em busca da
democratizacdo da escola publica e de qualidade para todos, nos anos 1980.

Desde os primérdios da colonizacédo europeia até o final dos anos 1980, os
processos de educacdo escolar indigena, no Brasil, estiveram pautados pela
catequizacdo, assimilacdo e integracdo dos indios a comunhdo nacional,
regulamentada por uma legislacdo que visava o fim do desenvolvimento e da
afirmacéo das identidades culturais desses povos.

Contrariando essas perspectivas, surgiram no final da década de 1970,
OrganizacBes Nado Governamentais (ONGSs) e indigenas que desenvolveram junto a
algumas comunidades indigenas processos escolares e de formacéo de professores
indigenas alternativos, cujas praticas se afirmavam no respeito as diferencas
culturais e linguisticas de cada povo indigena. Diante dessas experiéncias, iniciou-se
um processo de rejeicio do modelo de escola ofertado pelos 6rgaos
governamentais, bem como se abriu a possibilidade da instituicdo de uma escola
gue respeitasse o modo de viver, pensar e agir de cada povo indigena.

Nessa direcdo, questionava-se a imposicdo da escola pensada pelo ndo
indio para o indio, em detrimento da escola pensada e organizada pelos préprios
indios. Diante desses posicionamentos e experiéncias vivenciados por alguns
grupos indigenas foi possivel argumentar em favor da necessidade da escola
especifica para cada comunidade indigena.

A partir da negacdo de praticas e ideias voltadas a integracdo e ao
assimilacionismo € que se passou a estruturar uma escola diferenciada — diferente
das escolas dos nao indios —; especifica — para cada povo indigena, conforme sua
organizacdo social, lingua e crencas —, comunitaria - em que a comunidade
participa da elaboracdo e implementacdo da proposta curricular —; bilingue — de
modo que a lingua materna seja instrumento de producdo, reproducdo e

transmissao de conhecimentos, valores étnicos e identitarios de cada povo nao
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excluindo a lingua portuguesa — e intercultural — com acesso aos conhecimentos
universais e as experiéncias socioculturais, linguisticas e histoéricas.

Nesse sentido, a educacdo escolar indigena deixou de ser tratada como
uma politica assistencialista para se tornar um direito, inclusive garantido pela
Constituicdo Federal (1988), que preconiza no Artigo 210, § 2% que “[...] o Ensino
Fundamental serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”. Esse dispositivo foi regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 9.394/1996), no Artigo 78, quando afirma a necessidade de
se “[...] proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memorias historicas; a reafirmacdo de suas identidades éticas; a valorizacdo de
suas linguas e ciéncias”.

A transformacdo de uma escola integracionista em uma escola que sirva de
instrumento de autonomia e fortalecimento das identidades ético-culturais de cada
povo indigena vem sendo regulamentada através da varios textos legais, a comecar
pelo Decreto N® 26 de 1991, que retira a responsabilidade exclusiva da Fundacéo
Nacional do indio (FUNAI), pela conducéo da educacdo das comunidades indigenas,
atribuindo ao Ministério da Educacdo (MEC) a coordenacdo das acdes o que
implicou, por sua vez, na estadualizacdo das escolas indigenas e, em alguns casos,
na municipalizacdo, ou seja, cabendo aos Estados através das Secretarias de
Educacao, executar as acdes referentes as escolas indigenas em consonancia com
as diretrizes tragadas pelo MEC.

As Secretarias de Educacéo se viram na injuncao de assumir um novo papel
sem que antes fossem instrumentalizadas para atender a nova demanda que se
estabelecia, ou seja, sem estrutura administrativa e pedagdgica necessaria a
garantia das especificidades das escolas indigenas.

O Estado do Maranhd@o, com o objetivo de atender as determinagcbes do
MEC, através da Secretaria de Estado de Educacdo do Maranhdo (SEEDUC) deu
inicio, em 1992, as primeiras acdes junto as comunidades indigenas para a
implantacdo de um sistema de ensino diferenciado nas aldeias. Dentre as a¢fes da
SEEDUC, destaca-se a formacéo de professores indigenas como uma das principais
medidas da implementacdo de uma educacdo escolar especifica, diferenciada,

intercultural, comunitaria e bilingue.
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Assim, o curso de formacdo de professores em Magistério Indigena no
Maranhdo, teve inicio em 1996, contemplando a principio, 75 professores indigenas
gue ja exerciam a docéncia nas aldeias dos seguintes povos: Tenetehara/Guajajara,
Ka’'apor, Krikati, Krepum Kateyé, Pukobyé/Gavido, Ramkokamekra e
Apanieikra/Canela. O numero de professores previsto no inicio da formagéo foi
alterado pela SEEDUC em 1999 e pelo ingresso dos professores que faziam parte
do projeto de formacao organizado pelo Conselho Indigenista Missionario (CIMI).

A formacdo dos professores indigenas ocorreu até a quinta etapa,
simultaneamente, nos municipios de Imperatriz, Santa Inés e Barra do Corda. O
critério utilizado para organizar as turmas, segundo a Coordenadora da Educacéo
Indigena da Unidade Regional de Educacdo de Imperatriz (UREI) foi geografico e
administrativo. Essa situacdo foi alterada a partir da sexta etapa do curso onde
foram formadas cinco turmas® utilizando-se de critérios culturais e linguisticos.
Assim, todas as turmas passaram a funcionar no municipio de Imperatriz. A
conclusdo do curso de Magistério Indigena (primeira turma) se deu em 2002 e,
atualmente, encontra-se em curso a formacdo de 240 professores indigenas no
Maranh&o.

Partindo desse contexto, definimos como principal foco deste trabalho
analisar se a formacdo dos professores indigenas Krikati, como uma acéo
implementada pela SEEDUC, no polo de Imperatriz, estd contribuindo para a
conducdo do processo educativo numa perspectiva especifica, diferenciada,
bilingue, comunitaria e intercultural em suas aldeias.

O interesse em pesquisar este tema se deu a partir do meu ingresso em um
projeto de “Formacgao Continuada dos Professores Indigenas Krikati”, proporcionado
pela Faculdade de Educacao Santa Terezinha (FEST)?.

A vivéncia com os professores indigenas Krikati nos colocou diante de uma
realidade marcada por dificuldades, e a mais desafiante delas era compreender

como a formacdo no Magistério Indigena poderia contribuir com os professores na

1Segundo a Coordenadora da Educacao Indigena da Unidade Regional de Educacdo de Imperatriz
(UREI), formaram cinco turmas, sendo uma do povo Timbira e quatro dos Tenetehara. As turmas
funcionavam no Hotel Fazenda em Imperatriz.

’A Faculdade de Educacdo Santa Terezinha desenvolveu junto a comunidade Krikati o “Projeto de
Formacdo Continuada com os Professores Indigenas Krikati” a pedido da lideranga Lourengo Krikati
e da gestora da escola na época, Professora Silvia Krikati. O referido projeto teve duracédo de trés
anos, (2007 a 2010).
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construcéo de uma escola realmente indigena, em suas aldeias, com possibilidades
de melhoria de vida para esse povo.

Sendo objeto de estudo dessa pesquisa a formacdo dos professores
indigenas Krikati, numa perspectiva especifica e diferenciada, o problema
investigado constitui-se dos seguintes objetivos: analisar as a¢des implementadas
para a formacéo de professores indigenas pela Secretaria de Educagéo do Estado
do Maranhédo; analisar como os professores Krikati compreendem sua importancia
na construcdo de uma escola especifica e diferenciada; analisar como a formacao
no Magistério Indigena proporciona aos professores indigenas Krikati subsidios que
fundamentam a concep¢do de uma educacdo escolar indigena; analisar qual a
concepcao dos professores indigenas Krikati acerca de sua formacdo e a
contribuicdo desta, no processo educativo, em suas comunidades. Assim,
consolidou-se como objetivo geral desta pesquisa, analisar se a formagcdo dos
professores indigenas Krikati nos cursos de Magistério Indigena tem contribuido
para o fortalecimento de uma educacdo escolar especifica, diferenciada, bilingue,
comunitéria e intercultural, em meio & sua comunidade.

A partir desse objetivo buscou-se ainda, analisar o significado que os
professores indigenas Krikati atribuem a sua profissdo como um profissional do
ensino.

A pesquisa orientada por esses objetivos levou a defendermos que a
formacdo de professores indigenas é, em primeiro lugar, uma formacdo de
professores, de modo que nao diferencia de uma formacdo ampla no sentido
politico. Mais ainda, formar professores significa capacita-los a refletir sobre o
processo educativo em suas multiplas relagbes, assim como planejar, avaliar,
intervir, tomar decisfes, enfim, habilitd-los ao dominio de varias éareas do
conhecimento, especialmente as da pedagogia e do ensino.

Nessa perspectiva, para a realizagdo da pesquisa, buscou-se maior
aproximacéo da pesquisadora com o cotidiano dos sujeitos, possibilitando melhor
interacdo com o0 objeto de pesquisa, cujo objetivo era ultrapassar as aparéncias e
alcancar a esséncia dos fenbmenos. A pesquisa foi desenvolvida através da

abordagem qualitativa. Para Deslauriesrs e Kérisitt (2008, p. 130),

[...] o objetivo de uma pesquisa qualitativa pode ser o de dar conta das
preocupac¢fes dos atores sociais, tais quais elas séo vividas no cotidiano.
Por meio da precisdo de detalhes, ela fornecerd informacbes que se
constituirdo fonte relevante de conhecimento.
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A partir da abordagem definida, estabeleceu-se que a pesquisa fosse de
campo e documental. A pesquisa foi realizada com os professores indigenas Krikati,
nas seguintes aldeias e suas respectivas escolas: Sdo José (E. I. Krikati), Nova
Jerusalém (E. I. Cohmxiy), Campo Alegre (E. I. Hycpahe) e Raiz (E. I. Cujaca).

A area indigena Krikati, localiza-se no Sudoeste do Maranhdo, nas
nascentes do rio Pindaré, entre as cidades de Montes Altos, Sitio Novo e Lajeado
Novo, a 83 km de Imperatriz, a segunda maior cidade do estado, numa regido de
cerrado caracterizado por mata baixa e montanhas rochosas.

Os informantes da pesquisa foram dez professores indigenas Krikati. Foi
adotado como critério para a participacdo dos professores o fato de haverem
concluido ou estarem cursando o Magistério Indigena e exercendo a docéncia. O
critério esta intimamente em concordancia com o objetivo geral da pesquisa, quando
se propOs analisar se a formacdo promovida pelo estado do Maranh&o, no
Magistério Indigena, estd contribuindo para o fortalecimento de uma educacgdo
escolar especifica e diferenciada. Convém esclarecer que outros informantes que
nao estavam previstos a principio, foram contemplados no corpo do trabalho.

O fato de incluir novos informantes foi surgindo no decorrer da pesquisa,
como forma de legitimar os conhecimentos adquiridos pela pesquisadora durante o
periodo de observacdo. Assim, o idoso entrevistado, surgiu da necessidade de se
conhecer a partir do proprio indio a histéria do povo Krikati, especialmente a origem
da escola. A partir dos depoimentos do idoso outros informantes foram surgindo,
como uma professora ndo india que viveu durante vinte e trés anos na aldeia S&o
Joseé.

Para garantir a participacdo desses sujeitos foi solicitada autorizagdo por
escrito aos Caciques e, em reunido com as comunidades, foram apresentados os
objetivos do trabalho. As entrevistas foram agendadas de acordo a disponibilidade
dos professores, de forma que se fez necesséaria a permanéncia da pesquisadora
nas aldeias, ndo necessariamente com o fim da ambientagdo, visto que esta vem
realizando um trabalho nestas comunidades desde 2007. Todos o0s depoimentos que
aparecem ao longo do texto, foram autorizados, inclusive 0s nomes dos
entrevistados. Na pesquisa, junto aos professores indigenas Krikati, foi utilizado
como instrumento de coleta de dados, a entrevista semiestruturada que se baseou

em quatro eixos:
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a) Ser professor: analisando conceitos;

b) Formacdo inicial dos professores indigenas (Magistério Indigena);

d) Principios da especificidade e da diferenca nas escolas indigenas Krikati;

f) Formacao em licenciatura Intercultural.

Com o objetivo de resgatar a trajetéria da formacdo de professores
indigenas sob a Coordenacédo da Educacdo Escolar Indigena da Unidade Regional
de Educacao de Imperatriz (UREI) foi informante desta pesquisa, a Coordenadora
da Educacéo Indigena dessa regional. Para tanto foi utilizada também a entrevista
semiestruturada, a partir de dois eixos:

a) Implantacdo das escolas indigenas no Maranh&o: avangos e impasses;

b) Formacéo inicial e continuada dos professores indigenas Krikati.

A primeira etapa da pesquisa constituiu-se de andlise dos documentos
oficiais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9394/96), o Plano Nacional de
Educacéo (Lei 10.172/2001), a Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena
do Maranhdo (2000), as Diretrizes para a Politica Estadual de Educacédo Escolar
Indigena do Estado do Maranhdo (1997), a Proposta Pedagogica do Centro de
Ensino Indigena Krikati (2008), os Referenciais Curriculares Nacionais para Escolas
Indigenas (1998), os Referenciais para a Formacgdo de Professores Indigenas
(2002), entre outros.

A anadlise da legislacdo educacional brasileira, especialmente a partir do
final dos anos 1980, permitiu compreender o novo marco normativo que garante o
funcionamento curricular administrativo diferenciado e especifico da educacédo
escolar indigena, nos sistemas de ensino estaduais e a formacdo de professores
indigenas como responsabilidade do Estado. Por sua vez, o desvelamento do que é
especifico e diferenciado na legislacdo se tornou imprescindivel a compreenséo dos
conceitos incorporados e do papel de outros atores nas politicas e estratégias da
educacao indigena no Brasil.

A legislagéo especifica sobre a educacédo escolar indigena contribui, por seu
turno, com a andlise do processo pelo qual vem se efetivando a formacdo de
professores indigenas, tanto em nivel nacional quanto estadual. Dessa forma, foram
requeridos a Coordenacao de Educacao Escolar Indigena da Unidade Regional de
Educacédo de Imperatriz (UREI) para andlise documental os seguintes documentos:
Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena do Maranh&o (2000); Proposta
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Curricular do Curso de Magistério Indigena do Maranhdo (2007); Diretrizes para a
Politica Estadual de Educacédo Escolar Indigena do Estado do Maranh&o (1997);
Proposta Pedagdgica do Centro de Ensino Indigena Krikati (2008); Censo Escolar
Indigena (2011); Ata de Rendimento Anual (2001) e o Quadro Demonstrativo da
Educacéo Indigena da UREI de 2011(Numero de Professores por escola, nUmero de
alunos por escola, série e formacgéo dos professores (Apéndice C)).

Unindo a pesquisa tedrica com a pesquisa de campo, a presente dissertacao
esta organizada da seguinte forma:

O primeiro capitulo apresenta uma revisdo histérica da formacdo de
professores de modo geral no pais, com o0 objetivo de analisar os conceitos e
significados que foram se constituindo nessa formacdo ao longo da historia
educacional brasileira e de levantar quando os professores indigenas passaram a
integrar a categoria docente. Destaca-se ainda, as reformas educacionais nos anos
1990 e suas implicacdes nas politicas de formacao de professores.

O segundo capitulo apresenta uma sintese das politicas educacionais, as
conquistas e desafios relacionados a formacgéo dos professores indigenas no Brasil,
numa perspectiva especifica e diferenciada, dando énfase a partir da década de
1990, por este periodo ser caracterizado como marco para as politicas educacionais
voltadas aos povos indigenas. Posteriormente analisa-se nos textos legais o que ha
de especifico e diferenciado para essa formacdao.

Na sequéncia, o terceiro capitulo trata do processo pelo qual vem se
efetivando a formacdo de professores indigenas no Maranhdo, dando destaque a
partir da década de 1990, periodo este em que o Estado assume as
responsabilidades pela educagéo escolar indigena. Apresenta-se de forma concisa,
os povos indigenas que habitam no Maranhdo, destacando-se como vem se
efetivando a formacao de professores no Magistério Indigena e os principios teoricos
gue fundamentam a Proposta Curricular do Curso do Magistério Indigena no Estado
do Maranhéo.

A partir das andlises dos capitulos anteriores, o quarto capitulo centraliza-se
nos depoimentos dos professores indigenas Krikati, buscando apreender como
estes percebem a contribuicdo da formacao no Magistério Indigena para a conducéo
do processo educativo, em suas escolas, numa perspectiva especifica, diferenciada,

intercultural, comunitaria e bilingue.
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Por ultimo, a conclusdo apresenta uma sintese dos principais aspectos do
desenvolvimento da pesquisa, desde o referencial tedrico até a analise das
constatacdes acerca da formacdo dos professores indigenas Krikati e 0 processo
educativo numa perspectiva especifica, diferenciada, intercultural, comunitaria e

bilingue.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formacéo de professores, especialmente nas duas ultimas décadas, tem
constituido um amplo campo de pesquisas e debates, tanto em ambito internacional,
como nacional. Nesse periodo, novos conceitos® referentes ao trabalho, ao perfil e &
formacédo do professor vém surgindo com o objetivo de questionar os fundamentos
tedrico-metodoldgicos presentes nas praticas dos professores e apresentar novos
conceitos condizentes com as transformacgfes ocorridas no mundo do trabalho,
proveniente da globalizacdo da economia e do desenvolvimento da tecnologia.

No Brasil, esses conceitos foram sendo disseminados a partir dos anos
1990 e ganharam destaque nos documentos legais que regulamentam a reforma
educacional e a politica de formacéo de professores, como se vera mais adiante. No
entanto, ressaltamos que a assimilagdo desses conceitos ndo se deu de forma
consensual. Muitos estudos que focalizam os saberes tacitos dos professores® foram
refutados por alguns profissionais®, sob o argumento, dentre outros, de que essa
forma de conceber o trabalho e a formacéo do professor representa um ajustamento
ao ideario neoliberal, contribuindo assim, para o empobrecimento do conhecimento.

A partir desses embates, evidenciou-se que a compreensao de conceitos
sobre a formacéo de professores ndo consiste em tarefa facil, pois como comenta
Pimenta (2010), se d4 em um contexto em que algo novo é, muitas vezes,
rapidamente abracado ou refutado. No entanto, considera-se a analise dos conceitos
fundamentais para a compreensao das praticas sociais e do modo como estes vao
se incrustando no cotidiano das escolas, dos professores e lhes moldando a maneira
de pensar e agir.

Partindo do conceito de que o professor € um profissional do ensino cuja

funcao € a de estabelecer a mediacao entre o coletivo (a sociedade) e o individual (o

Conceitos como: professor reflexivo (SCHON, ALARCAO, NOVOA, CONTRERAS, ZEICHENER),
professor investigador (L. STENHOUSE), professor pesquisador (DEMO), saberes docentes
(PIMENTA) e competéncias e habilidades (PERRENOUD) vém se incorporando aos debates sobre
educacéo, especialmente sobre a formacéo de professores.

* Pimenta (2010) afirma que conceitos como “professor reflexivo”, entre outros, foram sendo
difundidos no Brasil, no inicio dos anos 90, especialmente com a difusao do livro “Os Professores e
sua Formacao”, coordenado pelo professor portugués Antonio Névoa. Essa obra traz textos de
autores da Espanha, Portugal, Franca, Estados Unidos e Inglaterra, o que evidencia a rapida a
expanséo e apropriacdo dessa perspectiva conceitual.

>SHHON (2000), ALARCAO (2001) e NOVOA (2002), entre outros.

®Autores brasileiros que discutem o assunto: SHIROMA (2002), OLIVEIRA (2008), FRIGOTO (1998;
2008; 2010), FERREIRA (2002, 2006, 2008), KUENZER (2011), PIMENTA (2010) e BRZEZINSKI
(2001), entre outros.
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aluno), através de suas atividades, compreende-se que essa formacao deva estar
assentada nas dimensdes técnica, politica e humana’, de modo a se tornar apta a
“[...] oferecer aportes teoricos e praticos para 0 desenvolvimento das capacidades
intelectuais do professor, direcionando-o a seu fazer pedagdgico” (MEDEIROS,
CABRAL, 2006, p. 15).

Diante do exposto, propomos neste capitulo, analisar os conceitos que foram
se constituindo na formacdo dos professores ao longo da histéria educacional
brasileira, bem como os seus significados. Para compreender como 0s conceitos se
manifestam nas tendéncias que fundamentam a educacao, fez-se necessario tracar
um breve histérico da formacao do professor no Brasil. Para Pimenta (1992, p. 93),
“[...] a retomada historica tem sentido para que se possa compreender a atual
problematica da formacao de professores vinculada ao precéario quadro da educacéo
escolar no Brasil”. Dessa forma, recorremos as contribui¢cdes de alguns estudiosos
brasileiros, como Saviani (1987, 2006, 2007, 2009), Romanelli (2006), Zotti (2004) e
Tanuri (2000).

Em seguida, analisamos a implementacédo das reformas educacionais e suas
implicacBes na formacédo dos professores a partir da década de 1990, destacando-
se a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), o Plano Nacional de Educacao (Lei
10.172/2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacédo Basica, em Nivel Superior, em Curso de Licenciatura, de Graduacédo
Plena (2002). Para tanto, buscamos apoio nos trabalhos de Brzezinski (1997),
Pimenta (2010), Oliveira (2004), Shiroma (2002) e Kuenzer (2000).

2.1 A formacgéo de professores no Brasil: historico e tendéncias

No Brasil, a educacdo esteve a principio, atrelada a Igreja e aos valores
profundamente marcados por ela. Os jesuitas transplantaram para o pais a cultura
européia, com o objetivo de colonizar a consciéncia dos nativos através da
imposicdo desses valores. A acdo educativa seria o instrumento eficaz para
sedimentar suas ideias. Para Romanelli (2006, p. 35), os jesuitas tinham objetivos

praticos de agdo para a Coldnia:

"Ver Candau (2003, p. 49 a 72) definicdes sobre as dimensdes técnica, humana e politica.
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[...] o recrutamento de fiéis e servidores. Ambos foram atingidos pela acao
educadora. A catequese assegurou a conversao da populacdo indigena e
foi levada a cabo mediante a criacdo de escolas elementares para os
curumins e de nudcleos missionarios no interior das nacdes indigenas. A
educacdo que se dava aos curumins estendia-se aos filhos de colonos, o
gue garantia a evangelizacdo destes. Quanto aos servidores da Ordem,
estes deveriam ser preparados para o exercicio do sacerdécio e foi
principalmente para eles que se fundaram os colégios, onde se passou a
ministrar o ensino das ciéncias humanas, as letras e as ciéncias teoldgicas.
Foi também na camada dominante que se recrutaram os homens que iriam
engrossar as fileiras dos sacerdotes da Ordem.

Para manter sua hegemonia, a Igreja percebeu na educagdo um canal seguro
para atingir seus objetivos. Nesse sentido, fundamentada em uma tendéncia
tradicional humanista®, com uma forte base filoséfica e religiosa, a igreja buscou na
formacdo jesuitica o projeto de formacdo de professor necessario aos seus
interesses.

A formacdo dos professores jesuiticos tinha uma longa duracdo e envolvia
varios ramos do conhecimento®, cuja apropriacdo durante a formac&o inicial era
suficiente para aplica-lo na futura atuacao.

O professor jesuitico contava com um sistematico plano de estudos,
denominado Ratio Studiorum, elaborado pela Companhia de Jesus (1599-1759)*°. O
Ratio Studiorum se baseava numa visdo essencialista’* do homem. A partir dessa
concepcao pedagdgica, esse plano foi organizado como um conjunto de normas e
instrucdes que orientava, tanto pedagogica como administrativamente, as atividades
de todos os encarregados do ensino. E relevante destacar o Ratio Studiorum, pois
mesmo apdés a expulsdo dos jesuitas, esse documento continuou a exercer
influéncia na organizacdo dos principios e normas da educacdo brasileira,
principalmente na formacao do professor.

Na formacgéo do professor jesuitico ndo havia espaco para o espirito criador

ou reflexivo, ja que tudo estava predeterminado e néo relacionava com o mundo

®Saviani periodiza a histéria da educacéo brasileira nas tendéncias: concepcdo humanista tradicional;
concepc¢do humanista moderna; concepcao analitica e concepcgéo dialética (1987).

°A formacgdo do professor jesuita se dava em trés momentos distintos: formagédo moral e religiosa,
formacgdo intelectual e formacao pedagdgica. De acordo Saviani (2007), a educagédo jesuitica foi
dividida em duas fases, sendo a primeira o plano de instrugcdo elaborado por Nébrega, suplantado
pelo plano geral de estudos organizado pela companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio
Studiorum.

%Para maior aprofundamento, ver “Histéria das Idéias Pedagogicas no Brasil”, de Demerval Saviani
(2007).

'segundo Saviani (2007), a visdo essencialista concebe o homem como um ser constituido por uma
esséncia universal e imutavel. A educacdo cumpre moldar a existéncia particular e real de cada
educando a esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano.
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exterior. O desprendimento de seus desejos e vontades, o conformismo e a
obediéncia aos valores preconizados pela Igreja, considerados imutéveis, faziam
parte da formagao. Assim, a grande missao do professor era “[...] empenhar-se em
atingir a perfeicdo humana na vida natural para fazer por merecer a dadiva da vida
sobrenatural” (SAVIANI, 2007, p. 58).

Consideramos igualmente relevante destacar que a educacdo jesuitica,
embora de carater universalista e elitista **, tinha um sistema educacional
estreitamente vinculado a seus objetivos. Com a expulsédo dos jesuitas (1759) pelo
Marqués de Pombal, houve um retrocesso na educacao brasileira. De acordo com
Zotti (2004), o Brasil ndo foi contemplado com as novas propostas que objetivavam
a modernizacdo do ensino pela introducao da filosofia moderna e das ciéncias da
natureza, com a finalidade de acompanhar os progressos do século.

O rompimento da organizacao educacional jesuitica no pais se deu a partir
do choque entre os interesses®® da Companhia de Jesus e os do Marqués de
Pombal. Enquanto as escolas jesuiticas tinham como objetivo os interesses da fé,
Pombal tinha como propédsito organizar a escola a servigo dos interesses do Estado.
Com a supressao das escolas jesuiticas no Brasil, as reformas pombalinas nao
conseguiram criar um sistema de ensino publico que atendesse aos seus interesses,
portanto, ndo houve projetos de formacgéo de professores neste periodo.

Sem uma estrutura educacional organizada, pois os métodos, objetivos e
conteudos eram de dominio dos jesuitas, o Brasil ficou também sem professores
qualificados. Assim, verificou-se um retrocesso no significado do papel do professor,
pois enquanto a formacéo dos professores jesuiticos exigia uma preparacdo moral,
religiosa, intelectual e pedagodgica, e um sentido de vocacao profissional, apds sua
expulsdo qualquer pessoa podia ser professor.

Conforme Saviani (2007), o histérico da formacédo de professor no Brasil
para o sistema de ensino publico data de 1835, quando se deu a criacdo da primeira

?Podemos considerar, na segunda fase da educacéo jesuitica (1599-1759), um carater universalista,
porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos os jesuitas, qualquer que fosse o
lugar onde estivessem, e elitista, porque acabou se destinando aos filhos dos colonos e excluindo
os indigenas, com o que 0s colégios jesuitas se converteram no instrumento da elite colonial. Para
maior aprofundamento, ver Saviani (2007).

¥Enquanto o ideario pedagégico dos Jesuitas se voltava para a fé, o ideario pedagégico traduzido
nas reformas pombalinas visava modernizar Portugal, coloca-la no nivel do século da luzes, como
ficou conhecido o século XVIII. Isso para sintonizd-lo com o desenvolvimento da sociedade
burguesa centrada no modo de producdo capitalista, que tinha como referéncia os paises mais
avancados, em especial a Inglaterra (SAVIANI, 2007. P.103)
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Escola Normal, em Niter6i (1835). Ao se referir a Lei N® 10, de 15/10/1827, Tanuri
(2000, p. 62) informa que no Artigo 5° “manda criar escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império”, bem como determina

a regulamentacao da formacéo dos professores.

[...] pouco foram as providéncias do Governo Central referentes ao ensino
de primeiras letras e ao preparo de seus docentes. [...] as primeiras escolas
normais brasileiras s6 seriam estabelecidas, por iniciativa das Provincias,
logo apoés a reforma constitucional de 12/8/1834.( TANURI, 2000, p.63)

Apesar de ter sido criadas varias Escolas Normais com o objetivo de habilitar
as pessoas que escolhessem o magistério da instrucdo primaria, como previa o
Artigo 5° da Lei n® 10, de 15/10/1827, s6 “[...] a partir de 1880 que se iniciou no
Brasil o movimento das Escolas Normais” (CHAGAS, 1984, 23).

De acordo com alguns autores’*, nas Ultimas décadas do Império e nas
primeiras do século XX, a educa¢do era para poucos, portanto ndo existia uma
politica para formacdo de professores, salvo em algumas Escolas Normais
concentradas no Estado de Sdo Paulo’, as quais consolidaram uma estrutura
educacional que permaneceu inabalavel até os anos de 1930, servindo de
parametro a formac&o de professores nos demais estados™®.

Mas a auséncia de uma politica educacional que atendesse a “todos” nao
transcorreu sem criticas. O crescimento industrial, nas duas Ultimas décadas da
Primeira Republica, modificou as estruturas econbmicas e as relacdes sociais.
Diante das transformacdes ocorridas, surgiram novas classes sociais — o operariado
e a burguesia industrial — que contestavam o modelo educacional vigente e exigiam
uma educacao que fosse capaz de atender as suas reivindicagdes.

Para explicar as tensdes e contestacdes ao modelo educacional formulada
pelas classes emergentes, Romanelli (2006, p. 46) chama a atencédo para dois
aspectos que denomina “os germes de desequilibrio”:

[...] a demanda social da educacéo, que fez modificar-se substancialmente

o seu peffil, introduzindo nele um contingente cada vez maior de extratos
médios e populares que passaram a pressionar 0 sistema escolar para que

“saviani (1987; 2007; 2009), Tanuri (2000) Romanelli (2006), Chagas (1984) e Nagle (1977), entre
outros.

®As Escolas Normais — escolas de formacédo de professores — eram regidas por legislacdo estadual,
sendo que cada Estado tinha a liberdade de organizar e definir a estrutura curricular dos cursos de
formacao. Essa realidade mudou com a Lei Organica de 1946, que estabeleceu um curriculo Unico
para todos os Estados.

'® para maior aprofundamento, ver Tanuri (2000).
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se expandisse; a economia, a evolugcdo de um modelo exclusivamente
agréario exportador para um modelo parcialmente urbano — industrial, afetou
o equilibrio estrutural dos fatores influentes do sistema educacional pela
inclusdo de novas e crescentes necessidades de recursos humanos para
ocupar funcdes nos setores secundario e terciario da economia. O modelo
econdmico passou, entdo, a fazer solicitacGes a escola.

Nesse ambiente, a educacao se revestiu de importancia e a década de 1920
fica marcada pelo entusiasmo e pelo otimismo pedagdgico — movimento nacionalista
gue acreditou na educacao como fator de equalizacéo social. Esse momento ganhou
expressao no movimento dos educadores, como afirma Ribeiro (1986, p. 93), ja ndo
eram apenas ou predominantemente os politicos que denunciavam a insuficiéncia
do atendimento escolar elementar. “O problema passava a ser tratado, agora, por
educadores de profissao”.

A partir de entdo, as décadas de 1920 e 1930 foram férteis em movimentos
em prol de uma educacado que viesse a atender ao novo modelo de desenvolvimento
econdmico do pais, contrario a uma educacao elitista, restrita a uma camada da
populacao.

Entre esses movimentos '’ podemos citar o “Manifesto dos Pioneiros”
(1932), que tinha representantes como Anisio Teixeira, que defendia o pensamento
de John Dewey, com o ideéario da Escola Nova'®, Lourenco Filho e Fernando de
Azevedo, entre outros; 0s quais almejavam a superacdo do carater discriminatorio e
antidemocratico da educacédo brasileira. Esses educadores que ajudaram a redefinir
o papel do estado, na educacdo p0s-1930, criticavam o0 ensino tradicional e
defendiam uma educacdao obrigatoria, publica, gratuita e leiga como dever do estado
a ser implantada em programa de ambito nacional.

A nova concep¢do de educacdo surgia como uma necessidade das
modificacdes socioeconémicas e politicas em curso, bem como da urgéncia da
organizacdo de um sistema educacional nacional que estabelecesse diretrizes
comuns, apto a orientar a educacdo a acompanhar essas transformacdes. Nessa

direcéo, Pimenta (2007, p. 71) explica que

YPara Saviani (2009), a criagao da Associacdo Brasileira de Educacdo (1924), a “I Conferéncia
Nacional de Educacao” (1927) e o langamento do “Manifesto dos Pioneiros” (1932) sdao marcos da
ascendéncia escolanovista no Brasil, movimento que atingiu 0 auge por volta dos anos 60.

®0 movimento da Escola Nova teve inicio, desenvolveu-se e consolidou-se na Europa, de onde
estendeu para os Estados Unidos e propagou-se por toda a América Latina depois da 22 Guerra

Mundial, quando os Estados Unidos afirmaram-se como pais capitalista hegeménico.
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[...] essa concepcdo pedagogica se imbui da ideia da natureza humana,
uma nova visdo de homem, existencialista — a mutabilidade humana
determinada pela existéncia. Tal visdo do ser mutavel aparece, num
primeiro momento, por necessidade do préprio modo de producéo
capitalista, que requeria mudancas de uma atividade, e também pela
imposicao ideolégica do esforco, do éxito pessoal, como garantia do
sucesso.

Nesse cenario, as ideias da Escola Nova foram amplamente difundidas por
todo o pais, embora sua aplicacdo tenha ficado restrita a alguns estados com maior
desenvolvimento econdmico®®. Modificou-se a concepcéo de professor, de aluno e
dos componentes do processo de ensino e aprendizagem. O professor passou a ser
visto como aquele que se utiliza de conhecimentos cientificos nas suas atividades
educativas, especialmente conhecimentos da psicologia, biologia e sociologia. No
entanto, diante da centralidade do aluno no processo educativo, a fungdo do
professor nessa concepcao € minimizada, este deixa de ser o centro e passa a agir
como um facilitador, um estimulador da aprendizagem.

Ao analisar o ideéario da Escola Nova e o papel do professor na organizacéo
do processo educativo, Saviani (2009, p. 9) enfatiza que

[...] o ideario escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou nas
cabecas dos professores, acabando por gerar conseqiéncias também nas
amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional. Cumpre
assinalar que tais conseqiéncias foram mais negativas que positivas, uma
vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupag¢do com
a transmissdo de conhecimentos, acabou a absor¢do do escolanovismo
pelos professores por rebaixar o nivel do ensino destinado as camadas
populares, as quais muito frequentemente tém na escola o Unico meio de

acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapartida, a Escola Nova
aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites.

Diante desses aspectos destacados por Saviani, vale ressaltar que o
movimento da Escola Nova influenciou de forma decisiva a organizagéo curricular do
Ensino Normal. Segundo Tanuri (2000, p. 73), “Anisio Teixeira se propbs acabar
com o que chamou de ‘vicio de constituicdes’ das Escolas Normais: pretendendo
ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam

lamentavelmente”.

A0 se referir a dualidade da Escola Nova, ou seja, a expansédo de escolas precarias para todos e de
boa qualidade para poucos, Saviani (2009) assinala a impossibilidade de sua implementacéo, pois
exigiam a mudanca fisica da escola e dos recursos didaticos, bem como professores qualificados.
Sem condi¢Bes financeiras e humanas, a escola fundamentada no ideario escolanovista ficou
restrita a algumas experiéncias com escolas equipadas e recursos humanos preparados para tal.
Dai a escola nova haver se tornado seletiva e elitista.
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A reforma introduzida na Escola Normal por Anisio Teixeira, no Distrito
Federal, transformava em Instituto de Educagéo a antiga Escola Normal. O Instituto
de Educacéao incorporava, em um sO estabelecimento, quatro escolas: Escola de
Professores, Escola Secundaria, Escola Primaria e Jardim de Infancia.

Com o mesmo ideério da Escola Nova, Tanuri (2000) ressalta que Fernando
de Azevedo implantou em 1933, o Instituto de Educacdo de Sao Paulo. No ambito
das reformas dessa época, os Institutos de Educacao concretizaram definitivamente
a separacdo entre o curso geral ou preparatério e o curso profissional ou
pedagdgico, assim como a equiparacdo do valor da escola preparatéria a escola
secundéaria federal, dando acesso a todos 0s cursos superiores.

Nesse contexto, os Institutos de Educacao atrairam as mocas de familias de
classe média, média baixa e filhas de operarios para concorrer no seletivo que se
dava através do exame de admissdo ao 1° ano da Escola Secundéaria. Apesar da
equivaléncia da Escola Secundéaria com as demais, sO ingressavam na Escola de
Professores alunos oriundos da Escola Secundaria do préprio Instituto. Dai o carater
fechado e, de certa forma, elitista do Instituto. Essa caracteristica era justificada pela
necessidade de selecionar e qualificar melhor os futuros professores primarios.

Os Institutos de Educacgéo, tanto do Rio de Janeiro como de S&o Paulo,
foram incorporados ao curso superior. O primeiro, incorporado a Faculdade de
Educacao do Distrito Federal; o segundo, incorporado, em 1934, a Universidade de

S&o Paulo. Saviani (2009, p. 146) ressalta que:

[...] foi sobre essa base que se organizaram os cursos de formacédo de
professores para as escolas secundarias, generalizados para todo pais a
partir do Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizac&o
definitiva a Faculdade de Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil.
Sendo esta instituicAo considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior, o paradigma resultante do Decreto-Lei n® 1.190 se estendeu
para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como esquema
3+1 adotado nos cursos de licenciaturas e de Pedagogia.

Dessa forma, prevaleceu o dualismo na formacao do professor, ou seja, 0
Esquema 3+1% visava a dupla funcdo de formar bacharéis, no caso do Curso de
Pedagogia, para atuar como técnicos na educacdo, e nos demais cursos da
Faculdade Nacional de Filosofia; para atuar na docéncia dos cursos normais, sendo

gue o bacharel que desejasse ministrar aulas no curso secundario cursava, no

20 esquema 3+1, de acordo Saviani (2009b), significava trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, contetdos cognitivos, e um ano para a formacéao didatica.
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altimo ano, as disciplinas pedagogicas, sendo elas: Didatica Geral, Didatica
Especial, Psicologia da Educacdo e Administracédo Escolar.

Com a Lei Organica do Ensino Normal de 1946 (Decreto-Lei N°® 8.530/46), a
estrutura e organizacdo do Ensino Normal ficaram similar a do Curso de
Pedagogia®* e demais cursos: o Ginasial, que tinha um curriculo centrado nas
disciplinas de cultura geral, com duracdo de quatro anos, cujo objetivo era formar
regentes de ensino primario, e o Colegial que contemplava os fundamentos da
educacdo, com duracdo de trés anos, com 0 objetivo de formar professores do
ensino primario (SAVIANI, 2009b).

Para Romanelli (2006, p. 163), a Lei Organica do Ensino Normal,
promulgada ao mesmo tempo em que a Lei Organica do Ensino Primario, com
efeitos semelhantes, “centralizou as diretrizes, embora consagrasse a
descentralizagdo administrativa do ensino, e fixou as normas para a implantagao
desse ramo do ensino em todo o territorio nacional”, o que no geral, ndo trouxe
grandes inovacoes a formacao de professores.

A ser publicada, a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB n® 4.024, de
20/12/1961) j4 ndo atendia aos interesses reais da sociedade, pois passou treze
anos em tramitagéo, envelhecendo em meio aos debates e confrontos de interesses.
De semiurbanizado, com economia predominantemente agricola, o pais passara a
vivenciar as mudancas da industrializacdo e haviam surgidos diferentes exigéncias
de formacé&o de professores.

A LDB N° 4.024 de 1961 ndo alterou a organizacdo do ensino, ja que
manteve a estrutura da reforma anterior estabelecida pelas Leis Orgéanicas de
Ensino, decretadas no periodo de 1942 a 1946. No entanto, houve pequenas
mudancas, no que diz respeito, a equivaléncia legal em todas as modalidades de
ensino, o que significou, de certo modo, um avanco na flexibilizagdo? curricular dos
cursos, possibilitando o rompimento da uniformidade.

Do Brasil Coldnia a LDB N° 4.024 de 1961, muito pouco foi feito em relacéo a
formacéo dos professores. Somente com a Lei Organica do Ensino Normal (Lei N°

8.530, de 1946), foi organizado um curriculo Unico para todos os Estados. De

20 Curso de Pedagogia foi criado em 1939, inicialmente na Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil (Decreto N® 1.190, de 4-4-1939), com a dupla funcdo de formar bacharéis,
para atuar como técnicos de educacao, e licenciados, destinados a docéncia nos Cursos Normais
(Tanuri, 2000, p.14).

*Demerval Saviani (2006) faz uma reflexdo sobre a flexibilizacdo do ensino na LDB N2 4.024 de 1961.
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qualquer forma, como afirma Romanelli (2006), n&o trouxe grandes contribuicbes a
formacao dos professores e a LDB 4.024 de 1961 ndo modificou a situagcdo. Porém,
as décadas de 1950 e 1960 foram marcadas por intensos movimentos? que
desencadearam reformas educacionais destinadas a atender as solicitagdes do
sistema econbémico, social e politico e, consequentemente, a uma nova tendéncia na
formacao do professor para responder as exigéncias postas por esse sistema.

O significativo desenvolvimento econdmico?* verificado no Brasil, entre os
anos de 1950 a 1960, instituiu novo modelo educacional que perdurou pelas duas
décadas seguintes. A educacdo passou a ser pensada nesse periodo® como fator
de desenvolvimento econdmico e um instrumento de transformagéo das pessoas em
individuos produtivos, capazes de aprender e produzir de acordo com as
necessidades do modelo econdmico vigente. Nesse contexto, ndo era funcdo da
escola formar pessoas para pensatr, criar, refletir sobre as relagbes entre a educacéo
e a sociedade, mas preparar individuos para executar tarefas de modo eficiente,
racional e eficaz.

Para atender a essas exigéncias e tornar o processo educativo objetivo e
operacional, varios acordos foram feitos entre o Ministério da Educacao (MEC) e a
Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID)?. Estes
acordos visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperacado
financeira para a educacédo, que para Romanelli (2006) tinha por objetivo fornecer as
diretrizes politicas e técnicas para uma reorientacdo do sistema educacional

brasileiro a luz das necessidades do desenvolvimento capitalista internacional.

“Movimentos oriundos tanto da classe dos trabalhadores, que lutava por direitos civis e sociais,
guanto das classes mais favorecidas, que exigiam a restauracdo dos valores morais, religiosos,
principalmente, e econbmicos, ameacados pela organizacdo e estruturacdo de partidos de
esquerda, que se empenhavam para conscientizar as massas de sua exploracao.

24Segundo (Ribeiro, 1986), a intervencéo do Estado e o fluxo de capital internacional, proveniente da
instalacao de industrias de bens de consumo duraveis e equipamentos, favoreciam o crescimento
econdmico do pais. Contudo, o periodo também é marcado pela concentragdo do lucro e pela
tensdo entre uma politica de carater nacional-desenvolvimentista e um modelo econdmico que
contava com investimentos estrangeiros. A tensdo gerada entre os interesses foi um dos fatores
mais importantes para a ocorréncia do golpe de 1964 e demarcou uma nova fase no capitalismo
brasileiro, do tipo associado e subordinado ao grande capital.

*Décadas de 1960 e 1970, especialmente a partir do golpe militar de 1964, consolidado através da
Constituicdo de 1967 e pela Emenda Constitucional de 1969.

**para aprofundamento, ler Romanelli (2006, p.193-241).
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Nessa concepgdao, o sistema educacional brasileiro foi reorganizado a partir
de uma visdo economicista, fundamentado na teoria do capital humano?’. Essa
teoria influenciou decisivamente os anos que se seguiram ao golpe Civil-Militar de
1964% e deixou uma marca indelével na educacéo brasileira, ajustando o pais as
exigéncias do grande capital e delineando a politica educacional. Para Frigotto
(2011, p. 46), “o conjunto dos postulados basicos da teoria do capital humano teve
profunda influéncia nos descaminhos das concepcgdes, politicas e praticas
educativas no Brasil”’, sobretudo no periodo mais negro do regime militar de 1964,
entre 1968 e 1975.

Para atingir os fins voltados a uma politica economicista de educacéo, a
escola foi organizada na esfera administrativa e pedagdgica, a partir dos principios
das teorias de administracdo de empresas (Sistema Taylorista/Fordista). Os
principios ?° dessas teorias, explicitos na organizacdo do trabalho nas fabricas,
influenciaram tanto na reforma educacional expressa nas Leis N 5.540 de 1968 e
5.692 de 1971, quanto na organiza¢ao no interior das escolas e, consequentemente,
na formacédo dos professores.

A Lei N° 5.540 de 1968 prescreveu a reforma universitaria e

[...] procurou responder a duas demandas contraditorias: a demanda dos
jovens estudantes ou postulantes a estudantes universitarios e dos
professores que reivindicavam a abolicdo da catedra, a autonomia
universitaria e mais verbas e mais vagas para desenvolver pesquisas e
ampliar o raio de acdo da universidade; de outro lado, a demanda dos
grupos ligados ao regime instalado com o golpe militar, que buscavam
vincular mais fortemente o ensino superior aos mecanismos de mercado e

'A teoria do capital humano foi criada entre o final da década de 50 e inicio dos anos 1960, nos
Estados Unidos, por Theodoro Schultz. Para maior aprofundamento, ler “Educacéo e a Crise do
Capitalismo Real” (FRIGOTTO, 2010).

*®Durante as década de 1950 e inicio de 1960, a politica econdmica nacionalista iniciada por Gettilio
Vargas, comeca a enfraquecer e passa a ser motivo de anélise e reflexdo por parte de um novo
grupo em formacgdo da sociedade brasileira, desde 1951,composto de dirigentes brasileiros de
empresas estrangeiras, engenheiros, advogados, rela¢des publicas, cujos interesses estavam
intimamente relacionados aos grupos estrangeiros que detinham o poder, o que leva a deflagracao
do movimento de 1964. Partidos, via (Instituto de pesquisa e Estudos Sociais e Instituto de Acéo
Democratica) comecam a preparar a sociedade para a substituicdo do modelo nacional-
desenvolvimentista (modelo defendido pelo Instituto Superior de Estudos Brasileiros, apoiado pelo
governo de Jodo Goulart, pelo modelo do desenvolvimento com seguranca ( modelo ou ideologia
defendida pela Escola Superior de Guerra). E nesse contexto que, em 1964 acontece o Golpe civil-
Militar, entrando o Brasil num periodo ditatorial cujos poderes do Estado se cocentram nas maos
das Forcas Armadas. Este foi um periodo que se constituiu, portanto , como uma ditadura do capital
com bragco militar tendo a burguesia nacional e nas empresas multinacionais a sua base de
sustentacdo. (ROMANELLI, 2006)

#Pprincipios da teoria fordista/taylorista: a separacdo entre concepcdo e execucdo do trabalho —
intelectual e manual, saber e fazer — e a divisdo do trabalho, que se traduz em setorizacdo de
funcbes e, consequentemente, na divisdo das pessoas.
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ao projeto politico de modernizagdo em consonancia com 0s requerimentos
do capitalismo internacional (SAVIANI, 2006, p. 42).

Com o intuito de incrementar a eficiéncia e a produtividade das
universidades, a reforma buscou atender a essas demandas, abolindo a catedra
implantando o sistema departamental, entendido como espaco de unidade de ensino
e pesquisa. Em sintese, a reforma universitaria de 1968 instituiu o vestibular
unificado e classificatorio, sistema de créditos, matriculas por disciplinas, carreira do
magistério e cursos em varios niveis e de duracdo diferente, ampliacdo da
representacdo nos Orgdos de direcdo, as varias categorias e dinamizacdo da
extensao universitaria®.

Diante da reforma do ensino superior, 0s cursos de Licenciatura Curta
surgiram como um meio provisorio de resolver o problema da falta de professores
habilitados a trabalhar no Primario e Ginasio, hoje Ensino Fundamental. No entanto,
permaneceu definitiva até a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394
del1996. Para Saviani (2009), além da formacdo aligeirada n&o possibilitar o
aprofundamento em todas as areas de conhecimentos requeridas, nas licenciaturas
curtas os professores tinham que lecionar mais de um componente curricular. Para
exemplificar: o professor formado em Licenciatura Curta de Ciéncias Sociais poderia
trabalhar as disciplinas de histéria, geografia e outras afins. Do mesmo modo, nas
modalidades de letras e ciéncias.

Quanto ao Curso de Pedagogia, o Parecer N® 252 de 1969 fixou o curriculo
minimo, visando a formacao de professores para o Ensino Normal e de especialistas
para as atividades de orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecédo, no ambito
de escolas e sistemas escolares (SILVA, 2006). Diante das diversas habilitagcdes nas
quais o Curso de Pedagogia foi fracionado, ficou explicita a tendéncia tecnicista em
gue se apoiavam as reformas educacionais.

As habilitacbes do Curso de Pedagogia separavam o saber e o fazer. A
partir da Reforma (Parecer N® 252 del1969), o pedagogo passou a ser aquele que
pensa, planeja, coordena e controla o processo pedagdgico nas escolas, enquanto
os professores executam as determinacfes. Na formacdo de professores e
pedagogos se perdeu a visao do todo e se ampliou a distincdo entre 0s que pensam

€ 0S que executam.

*Ppara maior aprofundamento, ler Romanelli (2006, p. 228-232).
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A Lei N° 5..692 de1971 reformou o 1° e 2° graus com o objetivo de inserir
cada vez mais cedo os jovens no mercado de trabalho e conter a procura pelo
Ensino Superior. Para tanto, a profissionalizacdo do Ensino Meédio, segundo
Romanelli (2006, p. 235), “era vista como uma exigéncia que teria como resultado
selecionar apenas os mais capazes para a Universidade, dar ocupacdo aos menos
capazes e, a0 mesmo tempo, conter a demanda de educacao superior em limites
mais estreitos”.

A partir desses objetivos, técnicos da Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (USAID) e um grupo de trabalho do Ministério da
Educacdo (MEC) estruturam o ensino de 1° e 2° graus, ampliando a obrigatoriedade
escolar para oito anos, na faixa etaria dos 7 aos 14 anos (1° grau), que além da
formacdo geral, passou a contar com a sondagem vocacional e a iniciagcdo para o
trabalho. O 2° grau passou a se constituir em um nivel de ensino cujo objetivo era a
habilitacdo profissional.®

Nessa nova estrutura, a Escola Normal desapareceu substituida pela
Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM)*? que podia ser ofertada em
qualquer escola. As Escolas Normais, que se caracterizavam como escolas de
formacao de professores para o ensino primario, foram reduzidas a uma habilitacdo
em meio a tantas outras.

As reformas educacionais fundamentadas numa tendéncia tecnicista que
supervalorizava a tecnologia programada de ensino deixaram marcas profundas na
educacéao brasileira, modificando sua estrutura em todos os niveis, a formacédo de
professor, métodos de ensino e, sobretudo, os objetivos da educacao, ao atrela-la
ao mercado de trabalho voltado ao capital. Nessa tendéncia, o professor passa a ser
um especialista na aplicacdo dos recursos tecnolégico que transmite o
conhecimento com o objetivo de maximizar o desempenho do aluno, sem levar em
consideragcao 0s processos, mas sim os resultados.

Ao analisar o papel do professor na tendéncia tecnicista, Saviani (2009 p.
11-12) afirma que,

[...] na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacao
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posigdo secundaria,

%ly/er a estrutura do ensino (12 e 2% de acordo com a Reforma, em Romanelli (2006, p. 237 a 246) e
Saviani (2006, p. 40 a 44).

2Gatti (1997, p. 42-45) analisa os pontos considerados criticos da Lei N 5.692/1971, em relagdo a
formacao de professores no ambito das mudancas do Curso Normal.
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relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepgéo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacdo do processo converte-se na garantia de eficiéncia,
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os
efeitos de sua intervencéo.

Segundo o mesmo autor (2007), a pedagogia tecnicista ao transpor para a
escola a forma de funcionamento do sistema fabril e a fungéo do professor como
executor do processo, perdeu de vista a especificidade da educacao, ignorando que
a articulacdo entre escola e processo produtivo se da de modo indireto e por meio
de complexas media¢cOes. Nessas condi¢des, a pedagogia tecnicista contribuiu para
aumentar o caos no campo educativo, gerando além de outros fatores a
fragmentacdo dos saberes e a dissociacdo da teoria e pratica no trabalho
pedagogico. Essa tendéncia, a qual fundamentou a politica educacional por mais de
duas décadas menosprezou, recusou, escondeu e esqueceu o humano, Shiroma
(2002) enfatiza que os resultados nefastos foram se tornando publico no inicio de
1980, quando se pdde considerar o quadro da educacao brasileira como dramatico:
% alto indice de analfabetismo, distorcdo sérief/idade, reprovacéo, evasdo, acesso
negado as séries iniciais, professores leigos e pobreza ao extremo.

Diante desse quadro de marginalidade, o qual se encontrava a educacgao
brasileira, e com os primeiros sinais de abertura politica foi possivel retomar a
guestdo da relacdo entre educacao e sociedade silenciada, no periodo da Ditadura
Militar e discuti-la. Era 0 momento em que se afirmavam e se ampliavam de varias
formas a denuncia e a discusséo sobre o papel ideolégico que a escola cumpria na
sociedade capitalista, contribuindo para reforcar e legitimar as desigualdades
sociais.

Esse periodo de contestagdo -1978 a 1982 - que segundo Saviani (2007)
passou a ser chamado de “fase de denuncia” deu forma a um processo de
mobilizacdo e organizacdo de educadores e entidades que centravam suas
reflexdes nas criticas a situacdo em que se encontrava a educacgéo brasileira. Neste

sentido, se considera que os anos de 1980 representou um periodo de contestacdo

33Segundo Shiroma (2002, p. 44), em meados dos anos 1980, 50% das criancas repetiam ou eram
excluidas ao longo da série do 1° grau, 30% da populagdo eram analfabetos, 23% dos professores
eram leigos e 30% das criancas estavam fora da escola. Além disso, oito milhdes de criancas que
cursavam o 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% das matriculas concentravam-se nas trés
primeiras séries, que reuniam 73% das reprovacdes, e 60% da populacdo brasileira viviam abaixo
da linha da pobreza.
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as tendéncias que fundamentaram as politicas educacionais brasileira e,
especialmente, a tendéncia tecnicista que predominou até entdo,
concomitantemente, o surgimento de uma teoria critica que surgiu como uma
proposta de percebimento lucido da relacdo entre a educacao escolar e a sociedade.

A contribuicdo tedrica de Saviani com a Pedagogia Histérico-Critica, de
Paulo Freire com a Pedagogia Libertadora e de Libaneo com a Pedagogia Critica
Social dos Conteudos, entre outros, baseados em uma concepcao dialética foi
fundamental para a difusdo no meio educacional da tendéncia educacional critica,
cujo objetivo era levar as discussdes para além das teorias de reproducdo® e
contribuir no processo de transformacgédo social. Esses autores enfatizavam dois
pontos basicos em oposicdo as pedagogias tradicionais, nova e tecnicista: o carater
politico da pratica pedagodgica e 0 compromisso com as classes populares.

Em meados dos anos 1980, iniciou-se um processo de mobilizacdo de
educadores em defesa do compromisso politico da pratica pedagdgica em busca da
democratizacdo da escola publica de qualidade para todos. Esse movimento deu um
novo sentido a luta pela reformulacdo dos cursos de formacdo de professores que
foi liderada por educadores em entidades como a Associagédo Nacional de Pesquisa
e Pés-Graduacdo em Educacdo (ANPED), o Centro de Estudos & Sociedade —
(CEDES) e a Associagdo Nacional de Educagdo (ANDE). Essas entidades
produziram, pesquisaram, divulgaram diagndsticos e apresentaram propostas para
uma educacao publica e de qualidade, comprometida com as classes populares.

A partir desses movimentos foram realizados féruns, semindrios e a primeira
Conferéncia Brasileira de Educacdo em 1980, dando inicio a uma mobilizacdo dos
profissionais da educacdo no pais, a qual foi seguida de outras cinco conferéncias
ao longo dos anos 1980. Como ja mencionado, as questdes em debate giravam em
torno da democratizacéo da escola publica, do carater politico da préatica pedagogica
e da formacédo do professor a partir de uma visao critica, capaz de instrumentaliza-

los para perceber as contradicbes da sociedade, posicionar-se ante 0s

*Na década de 1970, junto a predominancia da tendéncia tecnicista, surgiram estudos empenhados
em fazer a critica da educagdo dominante, pondo em evidéncias as funcgbes reais da politica
educacional que, entretanto, eram encobertadas pelo discurso politico- pedagdégico oficial. Para
Saviani (2007) pelo fato das teorias critico-reprodutivistas ndao apresentarem alternativa, € nem
fornecerem uma orientacdo pedagogica para a pratica educativa, ndo pode ser considerado, em
sentido proprio, como um limite, pois o fato de serem teorias sobre a educacgado e néo teorias da
educacdo nao implica que ndo tenham trazido elementos de maior importancia para se entender a
prépria pratica educativa. Para maior aprofundamento, ler Saviani (2007, p.390 a 397)
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condicionamentos e determinantes politicos, sociais e econdémicos e agir
estrategicamente em favor das necessidades da populagao.

Em parceria com essas entidades, a Associacdo Nacional para a Formacao
de Professores (ANFOPE) vem realizando desde 1983, varios encontros com o
objetivo de articular esforcos pela reformulacdo dos cursos de formacao de
professores, mobilizar, promover debates e acompanhar as politicas educacionais
junto aos orgaos oficiais.

Para Freitas (2001), os educadores produziram e evidenciaram concepcdes
avancadas sobre a formacao do professor, destacando-se o carater socio-historico
dessa formagéo, a necessidade de um profissional de visdo ampla com pleno
dominio, compreensdo da realidade de seu tempo e consciéncia critica que lhe
permitisse interferir e transformar as condicdes da escola, da educacdo e da
sociedade. Portanto, os debates ocorridos no ambito de uma visdo critica, no
decorrer dos anos 1980, trouxeram mudancas ao pensamento pedagoégico brasileiro
e contribuiram com as modificacdes das politicas educacionais vigentes.

Contudo, destaca-se que as mudancas no pensamento pedagdgico
brasileiro advém também da propria mudanca do contexto econémico, politico,
social e da reforma do Estado, em face as articulagbes promovidas pelo capitalismo
mundial, onde a educacao é colocada como requisito fundamental, portanto, com
viés economicista para atender e acompanhar as mudancas na esfera produtiva.

Assim, no final dos anos 1980 foi marcado por dois fatos importantes para a
redemocratizacdo do pais e, consequentemente, para as reformas educacionais.
Primeiro, a promulgacéo da Constituicdo Federal (1988); segundo, a eleicdo direta
para Presidente da Republica (1989).

A promulgacdo da ConstituicAo de 1988 consagrou varias conquistas e
aspiracbes *°> decorrentes da mobilizacdo da comunidade educacional e dos
movimentos sociais organizados (SAVIANI, 2006). Dentre estas, o direito a
educacgéo escolar para todos como um dever do Estado e da familia (Artigo: 205).
Nessa diregcao, a Constituicdo determina que sejam “fixados conteudos minimos

para o Ensino Fundamental de maneira a assegurar formagdo basica comum”

%0 direito a educacéo desde o zero ano de idade, a gratuidade do ensino publico em todos os niveis,
a gestdo democratica da educacdo publica, a autonomia universitaria, 0 acesso ao ensino
obrigatério e gratuito, como direito publico subjetivo e o regime de colaboracédo entre a Unido, os
estados e 0s municipios na organizacdo dos sistemas educativos a serem destinados a educacéo,
entre outros. (SAVIANI, 2006).
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(Artigo 210), e ainda, que a “valorizacdo dos profissionais do ensino deve ser
garantida através de planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos aos professores das redes publicas” (Artigo 206).

O que se destaca dos trés Artigos constitucionais acima citados € que a
educacdo para todos inclui grupos que foram excluidos desse direito nas
ConstituicBes anteriores, como os indigenas**. O texto constitucional nédo faz
diferenca entre o direito a educacao escolar dos povos indigenas e dos nao indios.
No tocante ao dever do Estado, estabelece a obrigatoriedade, a gratuidade, a
qualidade, a gestdo democratica e a valorizacdo dos professores sem distincdo de
grupo social, raca ou etnia. O que se verifica de especifico aos indigenas, no
capitulo dedicado a educacéao (Capitulo Ill), € que deve “assegurar as comunidades
indigenas a utlizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”.

Compreende-se que a Constituicdo de 1988 ao reconhecer a organizacéo
social dos indios, costumes, linguas, crencas e tradicdes (Artigo 231) reconhece a
diversidade cultural dos povos indigenas e Ihes assegura o direito a uma educacao
escolar que proporcione o conhecimento de outras culturas sem prejuizo de suas
identidades. Portanto, sdo esses elementos que vao conferir legitimidade a um
projeto pedagdégico especifico para a educacdo escolar indigena sem priva-los dos
conhecimentos universais.

A Constituicdo de 1988 atribuiu a Unido a competéncia de fixar as diretrizes
e bases da educagéo nacional. A partir dessa determinagao, “deu-se o processo de
elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases, jA em dezembro de 1988 |[...]
processo esse que culminou na aprovacdo, em 20 de dezembro de 1996, da Lei N°
9.394, que fixou as novas diretrizes e bases da educagao nacional” (SAVIANI, 2006,
p. 46). Embora viesse sendo implementada através de decretos e portarias®’ mesmo

antes de sua aprovacdo, a0 mesmo tempo em que Se estreitava 0 espaco de

*® A Constituicdo de 1934 apenas estabelecia que competia & Unio legislar sobre a incorporacdo dos
indios a comunhao nacional e que seria respeitada a posse de terras dos silvicolas que nela se
achassem permanentemente localizados, sendo-lhes, no entanto, vedada aliena-las (artigo 129).
Texto repetido nas Constituicdes de 1937, 1946, 1967 e na Emenda Constitucional N® 1, de 1969,
com pequenas alteracdes

¥ ei N? 9.131, de 24 de novembro de 1995 (cria 0 Conselho Nacional de Educacéo), Emenda
Constitucional N® 14, em setembro de 1996, regulamentada pela Lei N® 9.424/96 (institui o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF),
que tramitou concomitantemente a LDB, promulgada em 24 de dezembro de 1996, Lei N® 9.192/95
(escolha de dirigentes das universidades) e Decreto N° 2.026, de 10/10/1996 (avaliacdo dos cursos e
instituicbes de ensino superior).
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participacdo na gestao do sistema educacional, o governo ampliava as diretrizes
politicas centradas em um projeto neoliberal *®. Conclui-se, portanto, que num
contexto de crise econdmica e abertura democratica sob a influéncia dos
organismos internacionais, as reformas educacionais a partir de um projeto
neoliberal respondem as necessidades postas pela reforma do Estado brasileiro na
década de 1990.

As politicas neoliberais, no Brasil, foram mais incisivas ou mesmo
ampliadas, a partir da gestdo do Presidente da Republica eleito em 1989, Fernando
Collor de Melo, que no curto espago de tempo em que permaneceu no poder (1990
a 1992), foi responsavel por “deflagrar o processo de ajuste da economia brasileira
as exigéncias da reestruturacdo global da economia” (SHIROMA, 2002, p. 55). A
reforma do Estado brasileiro, na década de 1990, pode ser considerada um marco
da insercéo da ideologia neoliberal no pais.

Nessa época, simultaneamente, a reforma do Estado foi implementada a
Reforma Educacional® que teve inicio no governo do presidente Itamar Franco
(1992-1994), com a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos, e
efetivamente, concretizada a partir do governo Fernando Henriqgue Cardoso,
prosseguindo no governo de Luis Inacio Lula da Silva e no atual governo. Cabe
destacar que a década de 1990 constituiu um marco para as reformas educacionais,
gue impulsionaram a necessidade de elaboracdo de politicas de formacdo de

professores em decorréncia dos acordos internacionais.

38Segundo Filgueiras (2005, p. 1), faz-se necessario, preliminarmente, diferenciar, conceitualmente,
“neoliberalismo”, “projeto neoliberal” e “modelo econémico neoliberal periférico”. O primeiro diz
respeito a doutrina politico-econdmica mais geral formulada, logo apés a Segunda Guerra Mundial,
por Hayer e Friedman, entre outros, a partir da critica ao Estado do Bem-Estar Social e ao socialismo
e através de uma atualizacao regressiva do liberalismo. O segundo (projeto neoliberal) se refere a
forma como o neoliberalismo se expressou concretamente, num programa politico-econdmico
especifico no Brasil, como resultado das disputas entre distintas fracdes de classe da burguesia e
entre estas e as classes trabalhadoras. Em suma, o neoliberalismo é uma doutrina geral, mas o
projeto neoliberal e 0 modelo econdmico a ele associados sdo mais ou menos diferenciados, de pais
para pais, de acordo com as suas respectivas formacgdes econémico-sociais anteriores.

** Oliveira (2004) faz uma andlise das reformas educacionais dos anos 1990, comparando-as com as
reformas da década de 1960, em que se registrou na tessitura do que seria vivenciado nas duas
décadas seguintes. Para a autora, a reforma educacional nos anos 1960 insistia em adequar a
educacdo as exigéncia do padrdao de acumulacao fordista e as ambicdes do ideario nacional-
desenvolvimentista. Essa reforma ampliou o0 acesso a escolaridade e assentou o argumento da
educacdo como mobilidade social individual ou de grupos.Apesar de serem orientadas pela
necessidade de politicas redistributivas, essas reformas compreendiam a educacdo como um
mecanismo de reducao de desigualdades sociais, enquanto as reformas educacionais dos anos 1990
demarcam uma nova realidade, ou seja, o imperativo da globalizacdo, que tiveram como principal
eixo a educacdo para equidade social.
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2.2 As reformas educacionais nos anos 1990 e suas implicacdes nas politicas

de formacgéo de professores

As reformas educacionais, no Brasil, ttm como ponto de partida as
orientacbes dos organismos internacionais®®, que mediante estudos evidenciaram
uma crise na qualidade do sistema educacional, nos paises latino-americanos,
apontaram solucdes tanto para educacao quanto para a economia. Nessa direcéo, a
partir dos anos 1990, a reforma educacional esteve em consonancia com os acordos
firmados na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos. Para Oliveira,

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien,
em marco de 1990, representou a tentativa de uma nova orientacdo para as
reformas educacionais dos paises pobres e populosos do mundo: a
educacdo para a equidade social. Para cumprir 0 compromisso,
estabelecido em Jomtien, de expandir a educagdo bésica, os paises em
desenvolvimento tiveram que pensar estratégias de elevacdo do nivel de
atendimento as popula¢gBes sem, contudo, aumentar ha mesma proporgao
os investimentos. A reduc¢éo das desigualdades sociais deveria ser buscada
a partir da expansdo da educagdo, que permitiria as populacdes em
situacao vulneravel encontrar caminhos para a sua sobrevivéncia (Carnoy,
1992, apud Oliveira, 2004, p. 1130).

Ao final da Conferéncia foi aprovada a “Declaragdo Mundial de Educacao
para Todos: Satisfacdo das Necessidades Béasicas de Aprendizagem”, assinada
pelos 155 governos que participaram da Conferéncia, os quais se comprometeram
em assegurar uma educacdo basica de qualidade as criangas, jovens e adultos. A
declaracéo, com 10 Artigos, defendeu o direto de todos & educacéo basica*’, bem
como os deveres das nagfes quanto ao cumprimento das necessidades béasicas de
aprendizagem e um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais. Em relacdo a esse compromisso, a Declaracdo Mundial de Educacéao
para Todos destaca que aos

[...] grupos excluidos — os pobres: os meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; as populagbes das periferias urbanas e zonas rurais, 0s

ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linglisticas; os refugiados, os deslocados pela guerra; e os

“Além do Banco Mundial (BM) na definicAo das prioridades educacionais no Brasil, podemos
destacar outros Organismos Internacionais, como: Comissdo Econémica para a America Latina e
Caribe (CEPAL); Programa de Promocao das Reformas Educacionais na America Latina (PREAL) e
a Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO)

10 conceito de Educacéo Basica, no Brasil, comporta, segundo a LDB N2 9394/96, Educagcao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Nao ocorre da mesma forma em outros paises da America
Latina esse mesmo conceito.
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povos submetidos a um regime de ocupagdo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais (art. 3).

A Declaragdo Mundial de Educacao para Todos definiu ainda que os paises
gue possuissem altas taxas de analfabetismo, entre os quais o Brasil, cumprisse
num prazo de dez anos, o dever de universalizar a educacéo basica. Para Shiroma
(2002, p 57), “esse evento foi 0 marco a partir do qual os nove* paises com maior
taxa de analfabetismo do mundo foram levados a desencadear acbes para a
consolidacéo dos principios acordados na Declaracdo de Jomtien”.

As reformas educacionais implementadas no Brasil foram se dando nos
moldes das orientacdes dos organismos internacionais de forma consentida pelos
governos. Os organismos internacionais atribuiram a crise na educacgdo, segundo
Oliveira (2004), nos seguintes aspectos: o descompasso entre a educacao oferecida
pelos sistemas educacionais e as necessidades do mercado de trabalho, a
ineficiéncia da gestao, curriculos inadequados, falta de insumos e ma formacéo de
professores, entre outros.

Ao prescrever a superacdo desse quadro, a partir da ado¢do de mecanismos
corretivos baseados no mercado, pretendeu-se conforme Gentilli (1999, p. 19),
“transferir a educacao da esfera da politica para a esfera do mercado, negando-se
sua condicao de direito social e transformando-a em uma possibilidade de consumo
individual, variando segundo o mérito e a capacidade dos consumidores”.

As reformas educacionais no Brasil se materializaram por Leis, Decretos,
Portarias, Resolucdes, enfim, por atos normativos que justificam a centralidade da
educacdo como responsavel por preparar a sociedade para atender as demandas
do mercado de trabalho, tendo como protagonistas os professores, uma vez que
foram responsabilizados pela crise da educacédo e, ao mesmo tempo, indicados
como alternativa de solucdo dos problemas educacionais apontados pelos
organismos internacionais.

Nesse sentido, a aprovagdo da atual LDB 9.394 del996 e do PNE (Lei
10.172 de 2001) representou o marco da institucionalizacdo das politicas
educacionais brasileiras, o que trouxe profundas modificagcdes na organizacdo do

ensino, na reforma do ensino superior e na formacéo de professores.

“*Brasil, india, China, Egito, Indonésia, México, Nigéria, Paquistdo e Bangladesh.
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No que concerne a formacdo de professores da educacdo basica, a LDB
9.394 del1996 determina, no Artigo 62, que

A formacéo de professores para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacgédo, admitida, como formagédo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino, na modalidade Normal.

A LDB N° 9.394 de 1996 assinalou a universitarizacdo da formacdo de
professores e flexionou o sistema de ensino superior, possibilitando a abertura
cinco™® tipos de instituicdes superiores como l6cus da formagcéo inicial e continuada
de professores. No entanto, contraditoriamente, admite ainda que em carater
transitério, considerando as desigualdades socioecondmico-culturais do pais,
embora ndo de forma clara, a formacdo minima em nivel médio na modalidade
normal para professores da Educacéo Infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental.

Em consonancia com a LDB 9.394 de1996, o PNE 10.172 de 2001 enfatiza
que a formacdo de professores da educacdo basica deve ser responsabilidade,
“principalmente”, das Instituicbes de Ensino Superior (IES), nos termos do Artigo 62
da LDB 9.394 de 1996. Dessa forma, o referido PNE admite a possibilidade de que a
formacao de professores da Educacdo Infantil e das primeiras séries do Ensino
Fundamental se dé na modalidade Normal.

Justificando o deslocamento do l6cus de formacao dos professores prescrito
pela LDB Lei 9394 de1996, o PNE de 2001 enfatiza que “as instituicdes formadoras
em qualificar e formar professores tém se tornado pouco eficazes para produzir a
melhoria da qualidade do ensino por meio da formacéo inicial” (PNE, 2001 p.149-
150). A partir desse diagnadstico, o referido PNE apresenta como principios basicos,
entre outros, para a formacao de professores, o “contato com a realidade escolar
desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a pratica pedagdgica e a
pesquisa como principio formativo”.

Acrescenta ainda, que a qualidade do ensino s6 podera ser alcancada se for
promovida, ao mesmo tempo, a valorizagdo do magistério. “Essa valorizagdo so6

pode ser obtida por meio de uma politica global do magistério, que implica

3 Universidades, centro de educacdo superior, institutos, faculdades e escolas superiores. O
credenciamento a essas novas instituicbes esta atrelado ao processo de avaliagdo (Decreto N°
2.027/97) (SHIROMA, 2002, 94).
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simultaneamente, a formacé&o profissional inicial; as condi¢des de trabalho, salério e
carreira e a formagéao continuada” (PNE 2001, p. 149).

Segundo o PNE de 2001, para garantir a qualidade social, politica e
pedagogica que se consideram necessarias na atuacao do professor, sua formacao
deve se alicercar “na pesquisa, ensino e extensdo e na relacdo teoria e pratica”.
Contrariamente, a LDB Lei 9.394 del1996 preconiza que “a formacgao de profissionais
de educacéao, de modo a atender aos diferentes niveis e modalidades de ensino [...],
tera com fundamentos: a capacitacdo em servico e 0 aproveitamento da formacéo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino em outras atividades.”

Quanto a capacitagdo em servico e 0 aproveitamento de formacdo e
experiéncias anteriores, Brzezinski (1997) argumenta que essa formacao podera ser
interpretada de forma enviesada pelos interessados em substituir a indispenséavel
base tedrica da formacdo pela simples pratica em sala, subordinando a formacéo
tedrica aos problemas préaticos enfrentados pelos professores em seu cotidiano.
Outra preocupacao diz respeito ao aproveitamento de experiéncias acumuladas “em
instituicbes de ensino” e, o que € mais grave, de experiéncias acumuladas em
“outras atividades” que n&o as docentes. Por esse angulo, a formagéo em servigo
surge com o propoésito de corrigir o deficit de professores na formacao inicial em
nivel superior e o de fazer, de forma aligeirada, com que até o final da primeira
década da promulgacdo (2007) se cumprisse a LDB 9.394 de 1996 (Artigo 87, & 4°).

Nesse contexto, ampliavam-se 0s cursos de licenciaturas curtas, destinados
aos professores que ja atuavam no sistema de ensino. Para Pimenta (2010, p. 46)
esse procedimento

[...] ndo é em si indesejavel. A questdo se complica quando esses
programas fazem uma formacg&o superior aligeirada, considerando que a
pratica de que sao possuidores, uma vez que ja atuam profissionalmente, é
suficiente para dispensa-los de um processo formativo mais amplo e
profundo. Nesses programas, observa-se uma supervalorizacdo da pratica,
considerada em si mesma, ndo tomada como objeto de andlise critica, o
gue demandaria mais tempo para que uma solida formacéo tedrica seja
apropriada no didlogo com as praticas e com as teorias nelas presentes.
Esses programas sugerem um investimento mais na certifica¢cdo do que na
qualidade da formacéao.

A partir da andlise desta autora, acredita-se que os cursos de formagdo de
professor, tanto inicial quanto continuada de forma aligeirada, que em sua maioria,
se da em finais de semana e periodos de férias, com reducdo da carga horaria,

tendem a se adequar a racionalidade técnica, cujo objetivo maior é formar mais
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professores em menos tempo e com menor custo, de forma a atender as
necessidades do mercado de trabalho.

Contudo, o que se pde em questdo é a importancia dos aportes tedricos e
praticos na formacao de professores, ou seja, a relacédo entre o ensino, a pesquisa e
a extenséao, pois independentemente do local em que ela ocorra, entendemos que
deva estar imbuida do compromisso de formar um professor critico, capaz de
compreender 0S processos sociais e fazer as associacdes necessarias entre estes e
seu fazer pedagogico.

Apbs tecer algumas reflexdes sobre a formacgédo de professores segundo a
Lei de Diretrizes e Bases 9.394 de 1996 e o Plano Nacional de Educagdo N° 10.172
de 2001 consideramos importante analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de

Licenciatura de Graduac&o Plena*.

2.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacédo Basica, em nivel superior, em curso de Licenciatura de Graduacao

Plena

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
“constituem-se em um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizacéo institucional e curricular de cada estabelecimento
de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades de ensino” (Artigo 1°).

A centralidade do professor e a flexibilizacdo do seu papel como agente
transformador das politicas educacionais sdo principios basilares nas Diretrizes.
Dessa forma, por meio da concep¢do de competéncia, apresenta-se um novo perfil
de professor para melhor atender as novas demandas do mundo do trabalho, em
conformidade com as politicas dos organismos internacionais.

Entre outras formas de orientacdo para a formacdo de professores, as
Diretrizes ressaltam a necessidade das instituicbes de ensino incluirem na
organizacao curricular o previsto nos artigos 12 e 13 da LDB 9394 de 1996, visando,

entre outros, ao preparo para o “desenvolvimento de habitos de colaboragédo e de

“As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, foi instituida pela Resolugdo CNE/CP N° 1,
de 18 de fevereiro de 2002.
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trabalho em equipe”. Desse modo, as Diretrizes colocam a necessidade de
redimensionar o papel do professor e da formacao profissional, tomando como
referéncia a necessidade de que esse profissional acompanhe as mudancas
tecnolégicas e as transformacbes do mundo do trabalho. Assim, o professor,
enquanto profissional, que lida com a construgdo do conhecimento ndo pode ficar a
margem das mudancas. Nesse sentido, o Parecer N® 09/2001 traz o seguinte
posicionamento:
Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreenséo das questfes envolvidas no seu trabalho, sua identificacao e
resolucdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas a¢fes
feitas. Requer ainda que o professor saiba avaliar criticamente a proépria
atuacdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir

cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade (BRASIL, 2001, p. 23).

Neste aspecto, o trabalho do professor que antes se restringia a atividade de
ensino, mais especificamente a sala de aula, agora, segundo Oliveira (2004),
compreende também a gestdo da escola, no que se refere a dedicacdo dos
professores ao planejamento, a elaboracdo de projetos e a discussao coletiva do
curriculo e da avaliacao, entre outras fungées. Assim, o trabalho docente amplia seu
ambito de compreenséao e, consequentemente, as analises do desempenho de suas
acOes tendem a se tornar mais complexas.
Os principios orientadores da formacdo de professores, segundo as
Diretrizes, devem estar voltados para trés eixos centrais:
a) a competéncia como concepcgao nuclear na orientacdo do curso;
b) a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro
professor;
c) a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construcdo de conhecimento (Art.
39.
O termo competéncia®®, como concepcéo nuclear na orientacédo dos cursos

de formacao de professores, conforme destacam as Diretrizes, tem sido objeto de

A utilizacdo do termo competéncia vem do fim da idade média. Inicialmente restrito a linguagem
juridica, significava que determinada corte, tribunal ou individuo era "competente" para realizar um
dado julgamento. Posteriormente, o termo passou a ser utilizado também para designar alguém
capaz de pronunciar-se sobre certos assuntos. Com o tempo, comecgou-se a utilizar a expresséo
para qualificar pessoas capazes de realizar um trabalho bem feito. O conceito de competéncia
utilizado nas organizacdes contemporaneas nao é recente, vem desde a época de Taylor, quando
se apregoava a necessidade de as empresas possuirem trabalhadores eficientes. O principio
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varias interpretacfes e significados diversos. Freitas (2004) adverte que, embora
nao seja citado no documento, o conceito de competéncia encontra-se traduzido em
linguagem perrenoudiana. Para Perrenoud (2000, p.15), competéncia é a
“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situacao”. O autor enfatiza que essa mobilizagdo sO6 é pertinente em situacéo
singular, portanto, individual.

E ainda Perrenoud (2000) quem apresenta um roteiro de competéncias®®
como requisitos do que denominou de “oficio do professor.” Embora ndo se trate de
uma literatura brasileira, o autor deixa claro o lugar em que as competéncias sao
necessarias para o novo perfil do professor, fica evidente a influéncia dessa
literatura nas Diretrizes Curriculares, bem como em outros documentos oficiais*’ que
orientam as politicas de formacéao de professores no Brasil.

Considera-se pertinente questionar: de que professores se esta falando no
roteiro de competéncias elencadas na obra de Perrenoud.? Quais as possibilidades
dos professores adquirirem todas as competéncias necessarias, segundo as
orientacdes perrenoudiana? Em que contexto social, econdmico, politico se deu a
elaboracdo de tais competéncias que acabam por fundamentar a politica
educacional brasileira? Quais as condicdes em que tem se dado a formacao inicial
dos professores brasileiros para atender as orientacbes fundamentadas em uma
politica educacionais voltadas a essas competéncias? Quais as responsabilidades
dos 6rgdos competentes com a formacéo continuada dos professores? E, por fim,
como os curriculos das Instituices do Ensino Superior no Brasil articulam a relacéo

teoria e pratica na formacao inicial dos futuros professores?

taylorista de selecdo e treinamento de pessoas enfatizava o aperfeicoamento das habilidades
técnicas e especificas ao desempenho das tarefas operacionais do cargo. Somente apés a ecloséo
de pressdes sociais, reivindicando melhores condi¢cdes no ambiente de trabalho, as organizacfes
passaram a considerar, nas relacdes de trabalho, outros aspectos de maior complexidade e
pertinentes as dimensfes sociais e comportamentais. A conceituacdo de competéncia passou,
entdo, a possuir uma abrangéncia maior, englobando conhecimentos, habilidades e experiéncias
voltadas para o exercicio de uma fungdo na empresa. Disponivel em: www.afgoms.com.br .
Acessado em: 30/09/2011

46Segundo Perrenoud, as competéncias nas quais define um roteiro para o trabalho docente foi
adotado em Genebra, em 1996, para a formacao continua de professores. As dez competéncias
para a organizacao do trabalho do professor, segundo o autor, sdo: Organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem; Administrar a progressdo das aprendizagens; Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo; Trabalhar em equipe; Participar da administracdo da escola; Informar
e envolver os pais; Utilizar novas tecnologias; Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;
Administrar sua prépria formacao continua (Perrenoud, 2000).

“’Parametros Curriculares Nacionais, Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1998).
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Para as Diretrizes Curriculares, no desenvolvimento e abrangéncia dos
cursos de formacao, € fundamental que se busque:
a) considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao
profissional;
b) adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta

pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formacao (Art. 4°).

Analisando o conceito de competéncia como a capacidade de mobilizar
conhecimentos e transforma-los em acdo tal como descreve as Diretrizes
Curriculares (2000), destacam-se alguns aspectos relevantes para a formacao de
professores, tais como: a importancia da disponibilidade de diferentes informacoes e
recursos (conceitos teoricos, habilidades, atitudes, valores, etc.); a valorizacdo das
experiéncias, conhecimentos adquiridos, iniciativa, autonomia e responsabilidade,
entre outros.

Diante da relevancia de todas essas competéncias na formacédo do
professor, vale ressaltar que, segundo Machado (2002), a l6gica da pedagogia das
competéncias nos documentos oficiais e particularmente nas Diretrizes Curriculares
institui-se como pedagogia oficial que se orienta pelo sistema econémico, pois:

[...] desloca a l6gica que enfatiza a importancia da integragéo social voltada
para o atendimento das necessidades e interesses de carater coletivo para
dar lugar aquela que prioriza as demandas individuais de desenvolvimento
de competéncias e de ‘empregabilidade’ enquanto armas de enfrentamento
da competitividade no mercado de trabalho (MACHADO, 2002, p. 97).

Dai a correspondéncia do discurso sobre as aprendizagens por
competéncias contidas nos Parametros Curriculares Nacionais, cujas premissas sao
apresentadas nos conteudos conceituais (saber), procedimentais (saber fazer) e
atitudinais (ser), na visdo do novo perfil do trabalhador.

Pimenta (2010, p. 42) contribui com a analise ao observar que o conceito de
competéncia esta voltado a uma visdo economicista, de empregabilidade, e suas
implicagdes no trabalho do professor

[...] € mais adequado do que o de saberes/qualificacdo para uma
desvalorizacdo profissional dos trabalhadores em geral e dos professores.
Competéncias, no lugar de saberes profissionais, deslocam do trabalhador
para o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a
avaliagdo e controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de
trabalho”. Se estas ndo se ajustam ao esperado, facilmente podera ser
descartado. Serd assim que podemos identificar um professor? N&o

estariam os professores, nessa légica, sendo preparados para a execugao
de suas tarefas conforme as necessidades definidas pelas escolas, estas,
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por sua vez, também com um modelo Unico, preestabelecido? Onde estaria
0 reconhecimento de que os professores ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem e os reinterpretam,a
partir do que pensam, creem, valorizam, conforme as conclusGes das
pesquisas?

Pimenta (2010) reforca a necessidade de se reconhecer no conceito de
desenvolvimento de competéncia, o significado que este adquire nos documentos
oficiais e como se configura para caracterizar o perfil do professor. Mizukami (2003)
corrobora essa visdo ao fazer uma andlise do perfil e do papel preconcebido do
professor nos documentos oficiais. Para esta autora, as competéncias desejadas
para o professor estdo inspiradas nas retéricas do capital humano. Assim, o
professor desejado ou eficaz é caracterizado como um sujeito portador de
competéncias e habilidades para lidar com situa¢des diversas. Ser professor, a partir
dos documentos oficiais que regulamentam a educacdo, é ser um profissional
polivalente, competente, agente de mudancas, pratico, reflexivo, investigador,
intelectual critico ou intelectual transformador, independentemente das condi¢des de
trabalho e do contexto em que se encontra inserido.

Para Kuenzer (2000), o conceito de competéncia nas Diretrizes Curriculares
para a formacdo de professores esta fortemente vinculado a acées mensuraveis
através da afericdo de resultados imediatos. Nesse sentido, este conceito vincula-se
a uma concepcao produtivista e pragmatista pela qual a educacédo é confundida com
informacg&o e instrucdo, com preparacdo para o trabalho, distanciando-se do seu
significado mais amplo de humanizacéo e de formacéo para a cidadania.

A partir das analises dos autores citados, compreendemos que nao basta
refutar os varios conceitos de competéncia, pois como ja disse Pimenta (2010), este
€ um termo polissémico, aberto a varias interpretacdes. Portanto, se faz necessario
descortinar o significado que ele traz para a formacédo de professores; como se
manifesta em suas praticas; que competéncias estes sao realmente capazes de
desenvolver; quando, como e quais sado as condi¢des requeridas para que iSSo
ocorra.

Assim, a partir do conceito de competéncia como uma “visdo de totalidade” a
“consciéncia ampla das raizes dos desdobramentos e implicagcbes do que se faz
para além da situacdo” e as “origens dos porqués e dos para qué” (PIMENTA, 2010
p. 42), - diferentemente do conceito de competéncia apresentado por Perrenoud

(2000), se enfatiza a responsabilidade individual de cada professor a “adquiri-la” se
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fazendo necesséarias em qualquer trabalho. No entanto, a escola como espaco de
ensino e aprendizagem, de humanizacdo, de conflito de ideias deve abranger em
seu fazer pedagogico todos os aspectos da dimensdo humana: intelectual, moral,
ética, social, econdémica, politica, cultural e artistica.

Nessa visdo, segundo Arroyo (2008), o trabalho do professor encontra maior
relevancia, pois para que a humanizagéo de si e de seus alunos aconteca € preciso
democratizar o saber, a cultura e o conhecimento; conduzir a crianca, jovem ou
adulto a apreender o significado social e cultural dos simbolos construidos, tais
como as palavras, as ciéncias, as artes, os valores e dota-los da capacidade de
orientacdo, comunicacao e participacao.

Portanto, ser competente ndo significa estar a servico de um sistema que
privilegie apenas a dimensdo econbmica. Para bem exercer sua profissdo sdo
imprescindiveis ao docente competéncia técnica, politica e humana. Como afirma
Candau (1983, p. 21),

Competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo aspectos contrapostos.
A prética pedag6gica, exatamente por ser politica, exige a competéncia
técnica. As dimensdes politica, técnica e humana da préatica pedagégica se
exigem reciprocamente. Mas esta muatua implicagdo ndo se da

automaticamente e espontaneamente. E necessario que seja
conscientemente trabalhada.

O processo de formacédo de professores, tanto inicial como continuada, deve
ter como principio a articulacdo das dimensdes técnicas, politicas e humana,
sustentadas, como diz Giroux (1986), em uma fundamentacdo tedrica que l|he
permita um olhar critico sobre o jogo dialético entre o interesse social, o poder
politico e econdmico, de um lado o conhecimento e a pratica escolar de outro,
tornando-se assim, professores intelectuais®.

Esta breve reflexdo sobre a formacéo do professor no Brasil demonstra que
cada etapa de desenvolvimento social e econémico demanda reformas educacionais
que correspondem a perfis diferenciados de professores. Nesse sentido,
compreender as concepgdes que fundamentam as politicas de formacéo é condicao
necessaria para enfrentar os desafios postos pelas reformas educacionais.

Assim, concordamos com Kuenzer (1999) ao argumentar que se torna

condicdo fundamental aos professores traduzir o novo processo pedagdogico em

“SEntende-se por professor intelectual, a partir da concepcdo de Giroux (1986), o professor que, em
espacos especificos, defende a democratizacdo do ensino e é capaz de criar possibilidades
emancipatdrias na escola, ou seja, que suas praticas nao se distanciem do seu pensar.
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curso, elucidar a quem ele serve, explicitar suas contradicdes e, com base nas
condigbes concretas dadas promover as necessarias articulagbes para construir
coletivamente alternativas que ponham a educacéo a servico do desenvolvimento de
relacfes verdadeiramente democraticas.

Diante do estudo sobre a formacédo de professores constata-se que as
politicas educacionais voltadas a formacao do professor indigena no Brasil, tem seu
marco nos anos de 1990, haja vista que até entdo a educacéo escolar indigena era
pautada por objetivos civilizatérios, cujo proposito era a integracdo de forma
progressiva e harmonica dos indios a sociedade nacional. Dessa forma, antes da
Constituicdo Federal de 1988, todo processo educativo era pensado e executado
pelo ndo indio para o indio, portanto, dispensava quaisquer possibilidades de

politicas publicas para a formacao dos professores indigenas.
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3 A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS NO BRASIL

Antes de tratar da formacédo do professor indigena como prioridade para a
efetivacdo de uma escola especifica, diferenciada, bilingue, comunitaria e
intercultural, convém discutir alguns equivocos cometidos frequentemente pela
sociedade brasileira em relagdo aos povos indigenas, assim como a trajetoria dos
processos que resultaram no direito a educacdo escolar indigena. Dessa forma,
alguns aspectos histéricos serdo pontuados para a compreensdo dos fatos atuais
em relacao a formacgéo dos professores indigenas.

De acordo com Didonet (2000), desde os primeiros contatos com nao indios,
os povos indigenas no Brasil foram submetidos a processos educativos pautados
por uma visdo de catequizacédo, integracao e assimilacao a cultura nacional. Porém,
esse processo nao se deu de forma linear nem igualmente com todos 0S povos
indigenas em um mesmo periodo de tempo. Freire (2000) cita alguns equivocos
cometidos desde a chegada dos portugueses ao Brasil, em relacdo aos povos
indigenas, perpetrados frequentemente pela sociedade brasileira.

O primeiro equivoco se refere a imagem genérica que se tem do indio.
Estima-se que em 1500, a populagdo indigena no Brasil girasse em torno de dois a
qguatro milhdes de pessoas, pertencentes a mais de 1.000 povos diferentes falantes
de cerca de 1.300 linguas*. Hoje, essa populacdo, segundo o Censo IBGE de 2010
€ de 817.967 mil indios, pertencentes a mais de 230 povos falantes de mais de 180
linguas diferentes. No Estado do Maranhdo habitam atualmente cerca de 28 mil
indios de nove povos. De modo geral, existem no pais mais de duas centenas de
povos indigenas diferentes que vivem em lugares diferentes, falam linguas
diferentes e se diferem na cultura, costumes, valores, crencas, religido, arte,
organizacdo social e politica, populacdo e forma de contato com a sociedade
envolvente. Portanto, a generalizagdo desses povos indigenas por meio da
aplicacao da categoria “indios” significa destitui-los de suas singularidades, numa
tentativa de apagar as diferencas e especificidades de cada povo.

O segundo equivoco, para Freire (2000), consiste em considerar as culturas
indigenas como atrasadas e primitivas. Essa concep¢do nega a validade de

aspectos culturais extremamente importantes na constituicdo do povo brasileiro e as

*90s dados numéricos mencionados nesse texto foram obtidos na pagina do Instituto Socioambiental
- ISA. Disponivel em: www.socioambiental.org. Acesso em: 26/10/2011.
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contribuicdes que a arte, a literatura, a musica, a religiosidade e a ciéncia dos povos
indigenas legaram para a formacdo da sociedade nacional. E a partir desse
equivoco que a educacéo escolar indigena foi, por séculos, pensada para os indios
e ndo pelos indios, situacdo que vem mudando nas Ultimas trés décadas e €
atualmente rejeitada de forma veemente pelos povos indigenas, conforme declara o
indio Guajajara Ardo™: “[...] ndo queremos mais propostas educacionais construidas
de cima para baixo. N6s temos propostas, podem néo ser as mais brilhantes, mas
sdo propostas que respeitam as diferencas de cada povo, que merecem ser
avaliadas e respeitadas”.

Outro equivoco é o congelamento das culturas indigenas, ou seja, uma
imagem de indio que para ser auténtico em sua identidade deve permanecer sem
contato com o nao indio e ser privado de bens materiais e culturais da sociedade
envolvente. Essa percepcdo nega o0 principio da interculturalidade, que
historicamente impediu que os povos indigenas tivessem direito a escolha, primeiro
diante dos europeus e depois da sociedade dominante.

E ha, ainda, o equivoco da cristalizacdo dos indios em um passado distante.
Um episédio vivido por Levi Strauss, quando se encontrava com o embaixador do
Brasil em Paris (1934), as vésperas de sua vinda ao Brasil ilustra essa concepcéo.
Strauss relata que foi surpreendido pelo embaixador Luis de Sousa Santos com a
seguinte declaracao:

indios? Infelizmente, prezado cavalheiro, 14 se vdo anos que
desapareceram. Ah, essa é uma pagina triste, bem vergonhosa da histéria
de meu pais. Mas os colonos portugueses do século XVI eram homens
avidos e brutais. Como reprova-los por terem participado da rudeza geral
dos costumes? Apanhavam os indios, amarravam-nos na boca dos canhdes
e estragcalhavam-nos vivos, a tiros. Foi assim que eliminaram até o Ultimo.
Como sociblogo, o senhor vai descobrir no Brasil coisas apaixonantes, mas
nos indios, ndo pense mais, ndo encontrard nem um indio (STRAUSS,
1996 p. 46).

A declaracdo do embaixador reflete o equivoco da visdo genérica do indio,
bem como o desconhecimento da capacidade de resisténcia desses povos de se
fazerem presentes na sociedade brasileira, mesmo diante de variadas formas de

violéncia fisica e cultural pelas quais foram submetidos durante quatro séculos. A

*Depoimento verbal coletado na ocasido de um encontro em 25 de outubro de 2011, no Campus da
UFMA/Imperatriz para discutir a Proposta de Magistério Intercultural em nivel de Licenciatura.
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citada declaracéo fornece, ainda, subsidio a anélise da relagdo dos povos indigenas
com os colonizadores.

Ribeiro (1986) comenta que a primeira fase da relacdo entre os
colonizadores e os povos indigenas se deu através da catequizacdo. Esse processo
educativo se tornara indispensavel aos interesses, tanto da Companhia de Jesus
quanto do colonizador, pois através dessa educacdo atingiam-se 0s objetivos
econdbmicos, ou seja, a medida que se tornava o indio mais docil era mais facil
aproveitd-lo como mao de obra. No entanto, esse processo ndo contou com a
passividade do indio. Assim, diante de sua resisténcia a uma nova cultura o uso da
forca foi uma estratégia encontrada para subjuga-lo aos propdsitos dos
colonizadores. Berta Ribeiro (2009, p. 47) transcreve trecho de um documento
escrito pelo Padre Anchieta que revela essa situacao:

Parece-nos agora que estdo as portas abertas para a conversdo dos
gentios, se Deus Nosso senhor quiser dar maneira com que sejam postos
debaixo do jugo, porque para este género ndo ha melhor pregacao do que
espada e vara de ferro, na qual mais do que em nenhuma outra é
necessario que se cumpra o compelle eos intrare.

Desse modo, os jesuitas tinham o aparato legal para subjugar o indio
através da doutrina cristad e, de forma sutil, escraviza-lo impondo-lhe uma cultura e
um modo de vida a que ele ndo estava apto a receber. Ao se referir ao povo Timbira,
no século XIX, Curt Nimuendaju (1944, p. 4) acrescenta que a guerra aos indios
tinha como principal objetivo torna-los escravos e, quando “ndo se conseguia pela
forca das armas, tentava-se frequentemente obter por meio de falsas propostas de
paz [...]". Dessa forma, os jesuitas preparavam mé&o de obra indigena para o
autossustento da Companhia e para servir aos colonos na lida dos engenhos, rocgas,
fazendas, etc. Nesse sentido, estratégias oficializadas por leis da Coroa Portuguesa
foram desenvolvidas para recruta-los®* ao trabalho forcado, como salienta Weigel
(2000, p. 82-83):

[...] Os descimentos: eram expedi¢6es para aliciar os indios, de modo que
descessem ‘livremente’ de suas terras e passassem a viver nas aldeias
missionarias, [...] onde eram acumulados para, entdo, serem repartidos e
alugados entre os colonos, missionarios e servigo do governo portugués; Os

resgates: eram expedi¢gGes para capturar indio mediante troca comercial,
realizada com os chefes indigenas aliados aos portugueses. Esses indios

*'Para maior aprofundamento, ler “Francisco de Paula Ribeiro, Desbravador dos Sertdes de Pastos

Bons - a Base Geografica e Humana do Sul do Maranhao”, de Adalberto Franklin e Jodo Rendr de
Carvalho (2007); e “O Indio na Histéria do Brasil”, de Berta Ribeiro (2009).
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eram considerados escravos e trabalhavam para seus salvadores; As
guerras justas eram realizadas pelas tropas de guerra que empreendiam
expedicdes para capturar e escravizar os indios — tanto homens como
mulheres e criancas — das tribos néo aliadas aos portugueses.(Grifo meu)

Todavia, as estratégias de dominagdo e submissao dos povos indigenas nao
se deram do mesmo modo. A diferenciacdo de ritmos, estratégias e intensidades
dos modos de subjugacédo, conjugadas a formas concretas de reacéo dos indigenas,
segundo Weigel (2000), delineiam-se em diferentes conjunturas histéricas marcando
periodos de maior e menor acirramento da destruicao fisica e cultural, durante
quatro séculos de conquistas.

No Maranhdo, por exemplo, os primeiros evangelizadores foram os
capuchinhos franceses, que ao desembarcarem na regido em 1612, logo trataram
de conhecer as 27 aldeias localizadas nos arredores de Sao Luis. Em cada aldeia,
0S missionarios levantavam um cruzeiro que servia de ambiente para a instrucédo
dos indigenas, bem como de espaco para as oracfes. As acbes dos missionarios
foram interrompidas com as lutas entre os franceses e portugueses (1614-1615) e
reassumidas posteriormente por outros religiosos como os franciscanos, 0s
mercedarios, os carmelitas e, sobretudo, os jesuitas (NEMBRO, 1955).

Nesse século (XVII), havia aproximadamente 250 mil indios distribuidos em
30 povos diferentes,® a maior parte das quais foram exterminadas ou dissolvidas
social e culturalmente. Berta Ribeiro (2009) comenta que, em menos de duas
décadas de contato com o néo indio, 12 mil indios Tupinambés que habitavam no
litoral do Maranhao foram aniquilados por uma epidemia de variola.

O esfor¢co dos missionarios dedicados aos indios do Maranh&o, de acordo
Carvalho (2010), ndo impediu que colonos, soldados, governadores, cabos de
guerras de resgates e a propria Igreja Catdlica cometessem as maiores tiranias e
arbitrariedades contra os indios. Como exemplo dessas atrocidades, Berta Ribeiro
(2009) registra que, em 1716, o entdo governador do Maranhéo, Cristovao da Costa
Freire, exterminou de uma so vez o povo Barbado em sua aldeia, na qual viviam 291

pessoas.

*’Dados coletados da obra “Os indios do Maranh3do - O Maranh3o dos indios”, da Associagdo Carlo
Ubbiali - Instituto Ekos (2004, p.2).
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As guerras contra os indios no Maranhdo se intensificaram a partir do
surgimento da povoacdo de Pastos Bons® (1750), “originada das entradas dos
sesmeiros da Casa da Torre no Territério do Piaui, que afugentavam e aprisionavam
os indios para alargar as areas de criacdo de gado, quando se deu inicio ao
processo de povoamento do sul do Maranh&o” (FRANKLIN, 2005, p. 12).

Franklin (2005) argumenta que as frentes colonizadoras — a frente pastoril
nordestina, a frente de expansao litoranea, a frente de ocupacdo goiana, a frente
colonizadora do Para — foram responsaveis pelo desaparecimento e massacres de
muitos povos indigenas que habitavam as terras maranhenses. Ao analisar o Roteiro
da viagem que fez o major Francisco de Paula Ribeiro as fronteiras da Capitania do
Maranhdo e de Goias, esse autor reproduz trechos do roteiro que documenta a
crueldade com que eram tratados os indios capturados com a falsa promessa de

paz.

[...] no dia 30 de junho de 1815, quinhentos ou seiscentos indios
Purecramecrd entram em S&o Pedro de Alcantara, hoje Carolina, em
demonstracdo de paz proposta por Moreira da Silva, que meses depois 0s
reduziu a serviddo. [...] em 27 de julho assistiu a entrada de mais 160
Purecramecra, sendo que, destes, 130 foram ferrados a fogo e vendidos a

escraviddo. (FRANKLIN, CARVALHO, 2007, p.128)

Também com fundamento nos registros de Francisco Paula Ribeiro,
Nimuendaju (1944) afirma que a causa principal da guerra aos indios ndo era a
necessidade da abrir novas areas a colonizacdo nem a de assegurar as ja
ocupadas, mas a avidez dos colonos por obter escravos indios.

Assim, em trés seéculos de contato, a maioria dos povos indigenas,
principalmente os que habitavam o litoral do Maranh&o, desapareceu. Francisco de
Paula Ribeiro®*, apud Carvalho e Franklin (2005), cita que, nas primeiras décadas do
século XIX, ainda habitavam o Sul do Maranh&o dezoito povos, com predominancia
dos povos Timbira, tais como os Amajo, Angetgé, Apinagé, Augutgé, Canaquetgé,

Kapiecra, Canela, Guajajara, Macamecrd, Norocoagé, Piocobgé (Gavido), Poncatgé

**para Franklin (2005, p.13), Pastos Bons compreendia todo o territério maranhense abaixo de
Caxias, em toda a sua extensao leste-oeste, do Parnaiba ao Turiagu.

**Francisco de Paula Ribeiro, militar portugués, comandou o Destacamento Militar de Pastos Bons
entre 1800 e 1823 e foi o primeiro historiador dessas terras e gentes que registrou suas
observagbes na obra “Mémoria das Nagdes Gentias que Presentemente Habitam o Continente do
Maranhao” (FRANKLIN, 2005).
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(Krikati), Ponecra, Purecamecra, Sacamecrd, Tacamedu, Xavante e Xerente,
apenas quatro® dos quais ainda existem.

Em um contexto de massacres e outras violéncias contra os povos indigenas
em todo Brasil, criou-se o Servico de Protecéo ao indio e Localizacdo de Trabalhos
Nacionais (SPI LTN), pelo Decreto N® 8.072, de 20 de julho de 1910, que obedecia
segundo Darcy Ribeiro, apud Berta Ribeiro (2009, p. 96), a seis principios basicos:

1°) O direito as tribos indigenas como povos que tinham o direito de ser eles
proprios, de professar suas crengas, de viver segundo o Unico modo que
sabiam fazé-lo: aquele que aprenderam de seus antepassados e que s6
lentamente podia mudar;

29) A protecao do indio no seu préprio territorio;

39 A proibicdo de desmembramento da familia indigena;

4°) A plena garantia possessoria, de carater coletivo e inalienavel, das terras
gque ocupam, como condicdo basica de sua tranquilidade e
desenvolvimento;

5% A garantia a cada indio, tomado em particular, de todos os direitos do
cidaddo comum, levando em conta, na atribuicdo dos deveres, o estégio
social em que se encontra;

6°) A seguranca dos indios da protecéo direta do estado.

De acordo com os principios do Decreto supracitado eram garantidos aos
povos indigenas o direito de manifestar suas culturas, crencas e seus processos de
aprendizagem. No entanto, ressalte-se que a politica estatal de protecdo aos
indigenas (Principio 6°) tinha como missdo garantir-lhe o resguardo fisico até sua
assimilacdo a cultura nacional, cujo objetivo final era transforma-los, de forma
progressiva, em trabalhadores nacionais. Para tanto, o processo educativo era
organizado de acordo o grau de assimilacdo dos indigenas a cultura nacional. Como
relata Ferreira (2001, p. 75), “a adequagdao das escolas as condi¢gdes e
necessidades de cada grupo indigena ndo se dava em funcdo da diversidade
cultural de cada povo. Escolas diferentes eram criadas para grupos mais ou menos
aculturados”.

A extingdo do SPI e a criacdo, em 1967, da Fundacido Nacional do indio
(FUNAI) como orgéo oficial responsavel pela promoc¢éo e protecdo aos direitos dos
povos indigenas, marca uma fase importante.

Embora dando continuidade a politica do SPI, no que diz respeito, a

assimilacdo desses povos a cultura nacional, a FUNAI apresentou algumas

**Poncatgé (Krikati), Piocobgés (Gavido), Guajajara e Canela.
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modificacdes, no tocante as funcdes educativas, a exemplo do fato de que a escola
deveria ser assumida integralmente pelo indio, sob o principio de que a educagéo
escolar deveria interferir o minimo possivel nos valores culturais de cada povo.

A FUNAI reconhecia também a importancia do ensino bilingue, como meio
de assegurar e respeitar “o patrimoénio cultural das comunidades indigenas, seus
valores artisticos e meios de expressdo” (Estatuto do Indio, Art. 47), porém o
processo escolar se pautava pela integracdo dos indios a cultura nacional, como
expressa 0 Artigo 50 do Estatuto do indio (1973): “A educacdo do indio sera
orientada para a integragdo na comunh&o nacional [...]". Para Ferreira (2001, p. 76),
o ensino bilingue se firmou, assim, “‘como tatica para assegurar interesses
civilizatoérios do Estado, favorecendo o acesso dos indios ao sistema nacional, da
mesma forma que fazem os missionarios evangeélicos, que procuravam a conversao
religiosa”.

A politica educacional assimilacionista do SPI e a integracionista da FUNAI
foram pautadas por objetivos civilizatérios, de modo que se acreditava que
submetendo os indios a uma educacao voltada a esses principios estes chegariam
ao estagio final de integracdo e, portanto, atenderiam ao propdsito em que se
basearam as leis de protecdo ao indio: integra-los de forma progressiva e harmonica
a comunhao nacional.

Contudo, contrariamente a essas previsées, no final dos anos 1970, o

movimento indigena comecou a se fortalecer juntamente com organizacdes>®da

**Na década de 70, surgiram as primeiras organizagfes ndo-governamentais de apoio as causas

indigenas, como a Operacgdo Anchieta - OPAN (1969). Atualmente, existem a Operacdo Amazonia
Nativa, o Conselho Indigenista Missionario - CIMI (1972), estas duas consideradas precursoras, a
Associacdo Nacional de Apoio ao indio/Porto Alegre - ANAI/POA (1977), a Associacdo Nacional de
Apoio ao indio/Bahia - ANAI/BA (1979), a Comissé&o Pré-indio do Acre - CPI/AC (1979), a Comiss&o
Pré-indio de S&o Paulo - CPI/SP (1978), a Comisséo pela Criagéo do Parque Yanomami - CCPY
(1978), o Centro de Trabalho Indigenista - CTI (1979), o Grupo de Trabalho Missionario Evangélico -
GTME (1979), o Centro Ecuménico de Documentacado e Informacédo - CEDI (1974) e o Instituto de
Estudos Sdcio-Econdmicos - INESC (1979), hoje Instituto Socioambiental - ISA (1994).
A partir dos anos 80, outras organizacdes em defesa das causas indigenas foram surgindo, tais
como o Conselho de Missdo Entre indios - Comin (1982), o Centro de Pesquisa Indigena - CPI
(1989), a Associacdo Vida e Ambiente - AVA (1994), o Grupo de Apoio ao indio - GAIN (1986), o
Instituto de Antropologia e Meio Ambiente - IAMA (1989), o Centro Maguta - Maguta (1985), o
Movimento de Apoio a Resisténcia Waimiri Atroari - MAREWA (1983), o Grupo de Educacao
Indigena - USP/MARI (1989), o Nicleo de Cultura Indigena - NCI (1985), a Pesquisa Estudo Terras
Indigenas/Museu Nacional - Peti/MN (1986), o Nucleo de Direitos Indigenas - NDI (1988), o Grupo
Mulher - Educacao Indigena - Grumin, o Grupo Recifense de Apoio a Causa Indigena - GRACI, o
Grupo de Apoio ao Indio Patax6 - GAIPA. Esses dados podem ser encontrados no livro “A Tematica
indigena na Escola” (1994 p. 54-55).
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sociedade civil voltados para o apoio aos povos indigenas e a superacdo da politica
integracionista do Estado brasileiro.

Para Silva (2003), as Organizacbes Nao Governamentais (ONGS)
articuladas com o movimento indigena, através de experiéncias educacionais
interculturais e bilingues em terras habitadas por comunidades indigenas,
contribuiram com a definicdo da maior parte do que ha na legislacdo brasileira e nas
politicas publicas, no que se refere a educacdo escolar indigena nas trés ultimas
décadas.

Embora se reconheca a importancia das organiza¢gfes indigenas e das
ONGs, de acordo com Gersem Baniwa (2006), na luta pelos direitos dos povos
indigenas, muitas dificuldades ainda sédo enfrentadas pelas comunidades e
organizacdes indigenas, tais como: lidar com o modelo burocratico de organizagao
social, politica e econdbmica dos néo indios; resistir a histérica sedu¢cdo do mundo
dos néo indios e de seus varios instrumentos de poder econdmico, cultural e politico;
articular-se sociopoliticamente em nivel nacional, reverter o processo de
dependéncia em relacdo ao governo ou aos nao indios para resolver seus
problemas; manter e garantir os direitos jA adquiridos e conquistar outros direitos
para consolidar a perspectiva étnica.

De qualquer forma, a despeito dos desafios que se apresentam aos povos
indigenas na conquista de seus direitos, ressaltamos importantes avancos a
exemplo do direito a uma educacédo escolar especifica e diferenciada, consolidado
na Constituicdo Federal de 1988. Desde entdo, o conceito de educacdo escolar
indigena mudou substancialmente, ou seja, de uma concepc¢do assimilacionista e
integracionista para uma educagdao escolar diferenciada, comprometida com
processos politico-pedagdgicos determinados a partir das realidades sécio-histéricas
dos distintos povos.

A Constituicdo Federal de 1988 garantiu aos povos indigenas nédo sO o
acesso ao conhecimento de cada povo, mas também, a conhecimentos gerais sem
negar sua identidade sociocultural. Assim, os dispositivos da Constituicdo apontam
para uma série de medidas por meio de Decretos, Resolucdes, Pareceres, Leis e
Regulamentacao de suas determinacdes. Para o cumprimento desses dispositivos, 0
Decreto N° 26, de 4 de fevereiro de 1991, transfere da FUNAI para o MEC a
responsabilidade pela coordenacao da educacédo escolar indigena e determina:
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Artigo 1° Fica atribuida ao Ministério da Educacido a competéncia para
coordenar as acOes referentes a Educacado Indigena, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ouvida a FUNAI;

Artigo 2° As acdes previstas no artigo 1° serdo desenvolvidas pelas
Secretarias de Educacédo dos Estados e Municipios em consonancia com as
Secretarias Nacionais de Educacao do Ministério da Educacdo (DECRETO
N® 26/02/1991).

A transferéncia de responsabilidades da FUNAI para o MEC abre vérias
possibilidades, entre elas, o envolvimento de outras esferas do poder publico,
proporcionando assim, maior acessibilidade dos indigenas em termos de
reivindicacdes de seus direitos.

A Portaria Interministerial N® 559 de 1991 instituiu, no MEC, a Coordenagéo
Geral de Apoio as Escolas indigenas e ao Comité Nacional de Educacdo Escolar
Indigena, este ultimo substituido em 2001, pela Comissédo Nacional de Professores
Indigena composta por representacfes indigenas de varias regides do pais. O
Comité elaborou as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar
Indigena®’, publicada em 1994, em que ressalta que a formacdo de professores
indios e a formacdo de quadros ndo indios é uma tarefa urgente e indispensavel.
Nesse sentido, as secretarias de Estado, administracdes regionais da FUNAI,
delegacias do MEC e prefeituras passaram a competir o dever de criar as condi¢bes
necessarias a formacdo especializada de indios como professores, bem como a
qualificacdo dos formadores de professores indios.

A partir dessas mudancas, as leis subseqguientes a Constituicdo Federal de
1988, que tratam da educacdo escolar indigena indicam também a importancia da
formacdo de professores indigenas como protagonistas da elaboracdo e execucéo
do projeto pedagodgico das escolas, levando em consideracdo aos anseios e
necessidades especificas de cada comunidade, o que se discute no tdpico sobre a
formacdo dos professores indigenas fundamentado na Lei de Diretrizes e Bases
9.394 de 1996, no Plano Nacional de Educacéo N° 10.172 de 2001 e no Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas de 1998.

3.1 A formacgéo dos professores indigenas na legislacéo brasileira: o que ha de

especifico e diferenciado

>’Em Aberto* - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, ano 14, n. 63, jul./set. 1994,
p. 74. Disponivel em: www.rbep.inep.gov.br.
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Os processos educativos dos povos indigenas se distinguem de acordo com
os valores, crencas, religiosidade e cultura especifica de cada comunidade. No
entanto, alguns mecanismos de educacéo tradicional, segundo Gersem Baniwa
(2006), sdo comuns a todos os povos indigenas, como por exemplo, o fato de que a
familia e a comunidade séo responsaveis pela educacéo dos filhos; sendo que no
cotidiano, através da observacao e da imitacao, é que se aprende a cacar, a plantar,
a fazer roca, a curar doencas, a conhecer a geografia das matas, a conhecer a
medicina tradicional, a respeitar os conhecimentos dos idosos. Essa forma de
pensar o processo educativo pelos povos indigenas € mantida e valorizada até hoje,
como se pode constatar em depoimentos dos professores Krikati:

Educar é um ato de responsabilidade de cada membro da comunidade, que
deve repassar tudo aquilo que aprendeu para manter a cultura. (prof?
Feliciana Krikati);

Educar é obedecer aos mais velhos. E ser compreensivo com os filhos,
mantendo o didlogo com pais e filhos (prof. Décio Krikati);

Educar é preservar o meio ambiente, pois nele vivemos, respiramos,
olhamos para as matas verdes e retiramos as frutas para pintarmos nosso
corpo (prof. Jair Krikati);

Educar é respeitar a cultura indigena. E participar da danca, do cantico e
aprender com os idosos (prof. Tanasio Krikati) °®

Para os povos indigenas o ato de educar parte de seu conceito mais amplo:
a pratica educacional em unidade com a vida, 0 que ndo a restringe a um espaco
especifico, a um momento predeterminado, nem a apenas a um membro da
comunidade, pois os indigenas, conforme as declaracdes dos professores Krikati,
educam-se no cotidiano, na natureza, enfim, na familia, na comunidade e de acordo
os valores de cada povo.

Os povos indigenas sempre tiveram seus proprios processos de
aprendizagem, entretanto, o fato de se diferenciarem dos modelos da educacéo
ocidental levou os colonizadores a uma conclusdo equivocada de que nao existia
educacéo indigena. Foi a partir desse ponto de vista equivocado que historicamente
0S projetos escolares foram implantados historicamente para os indigenas.

Todavia, a luta desses povos por uma educacdo escolar especifica e

diferenciada tem como pressuposto basico o entendimento de que cada povo tem

*®Depoimentos por escrito prestado durante atividade desenvolvida com os professores indigenas
Krikati, dia 15 de maio de 2009, na aldeia Sdo José, em Montes Altos - MA, pela equipe de
professores da Faculdade de Educacdo Santa Terezinha - FEST, de Imperatriz/MA.



58

seu jeito proprio de educar e que os conhecimentos tradicionais especificos de cada
povo devem orientar os trabalhos escolares, em cada comunidade indigena, como

pensa o professor Raimundo Krikati:

Educar é ter a escola como ponto de referéncia e de afirmacdo do
conhecimento de principios, valores relacionados a natureza, cantoria,
familia, brincadeiras, festas, idosos, enfim, a cultura como um todo, tanto
interno como externo. E fazer uma relagdo harmoniosa entre o homem e
seu espago onde ocupa, independentemente de ser indio ou nao.>

Assim a educacdo escolar indigena, enquanto novo espaco e termo
educativo, para Gersem Baniwa (2006), deve se basear nos principios educativos e
nos métodos préprios de aprendizagem de cada povo indigena.

A Constituicdo Federal de 1988, no Artigo 210, trata de maneira geral a
educacdo, no que diz respeito a organizacdo do Ensino Fundamental, porém
assegura as “‘comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem”, portanto, uma educacao escolar diferenciada
sem prejuizo de conhecimentos de outras culturas.

Em consonancia com a Constituicdo Federal, a LDB 9.394 de 1996, no

Artigo 62, estabelece que:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacgédo infantil e nas quatro séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

A LDB 9.394 del1996 condicionou o exercicio da funcao de magistério, em
todos os niveis e modalidades de ensino, a formagdo em nivel superior. Todavia,
sendo a educacdo escolar indigena uma modalidade de ensino, ela merece o
mesmo tratamento dado a educacdo do né&o indio, portanto, como nao existe
educacdo escolar e escolas sem professor, entendemos que a formacéo dos
professores indigenas, de acordo a referida LDB, deva se dar também em nivel
meédio para a atuacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e em nivel
superior, para a atuacéo nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

No entanto, a diferenca da formacgéo dos professores indigenas para 0s ndo
indios reside no que a CF de 1988 (art.210, § 2°) e a LDB 9.394 de1996 (Art. 32, §

*Depoimento por escrito, prestado durante atividade desenvolvida com os professores indigenas
Krikati, em 15 de maio de 2009, na aldeia S&o José, em Montes Altos - MA, pela equipe de
professores da Faculdade de Educacdo Santa Terezinha - FEST, de Impreratriz - MA.
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3%) preconizam como direito das comunidades indigenas a utilizac&o de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem. Diante desses dispositivos, a
especificidade da educacéo escolar indigena se torna clara, pois valoriza a lingua
materna como instrumento de afirmacao étnica de cada povo e da aos professores
indigenas a oportunidade de exercerem a fungcdo com respeito aos saberes
tradicionais especificos e de atuarem como representantes politicos de suas
comunidades.
Para a especificidade da formacéo de professores indigenas, a LDB 9.394
de1996 determina, nos Artigos 78 e 79:
| - Garantir aos indios, suas comunidades, e povos, 0 acesso as
informacdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e nao-indias (art. 78);
II- manter programas de formagéo de pessoal especializado, destinados a
educacédo escolar nas comunidades indigenas (art. 79);
llI- desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
conteudos culturais correspondentes as respectivas comunidades (art. 79);

IV- elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado (art. 79).

Em atendimento aos principios da referida LDB, a educacdo escolar e a
formacao de professores indigenas ndo podem ser pensadas sem a participacéo
direta das comunidades indigenas, visto que o principio da especificidade se
concretiza quando a comunidade decide para que serve a escola; o que ensinar e
aprender e 0 que espera da escola para o futuro, enfim, quando participa do projeto
pedagdgico da escola.

Foi nessa perspectiva que o MEC publicou o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Indigena (1998), cuja elaboracdo contou com a participacdo de
professores indigenas. E um documento formativo que objetiva:

[...] oferecer subsidios e orientagdes para a elaboragéo de programas de
educacédo escolar indigena que atendam aos anseios e aos interesses das
comunidades indigenas e a formacédo de educadores capazes de assumir
essas tarefas e de técnicos aptos a apoia-las e viabiliza-las (BRASIL, 1998
p. 13).

Esse documento se estrutura em duas partes, a primeira centrada nos
“fundamentos politicos, legais, antropoldgicos e pedagogicos, que respaldam a
proposta de uma escola indigena intercultural, bilingue e diferenciada, direcionada
aos técnicos das Secretarias Estaduais e Municipais de Ensino” (BRASIL, p. 14),

enquanto a segunda apresenta sugestdes de trabalho para a construcdo de
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curriculos escolares especificos a cada realidade, a partir das areas de
conhecimento, ou seja, “dirige-se, mais diretamente, as salas de aula dos cursos de
formacdo de professores indigenas e as préprias escolas onde esses professores
atuam” (BRASIL, p. 14).

Por ser concebido como um referencial na elaboracdo de programas de
educacdo escolar indigena, o RCNEI (1998) ressalva que sua existéncia so tera
sentido se provocar entre os atores (coordenadores, assessores dos cursos de
formacdo, técnicos, integrantes dos Nucleos de Educacdo Indigena, professores
indigenas, etc.) envolvidos na construcdo e implementacdo dos curriculos para as
escolas indigenas, o dialogo a partir das especificidades de cada comunidade
indigena. Nessa perspectiva, ndo se pode utilizd-lo de qualquer modo ou em
qualquer contexto, sem levar em consideracdo o respeito a pluralidade e a
diversidade.

O RCNEI é um documento extremamente cuidadoso no trato da pluralidade
cultural e heterogeneidade de praticas educativas indigenas. Em sua elaboracéo,
‘conseguiu sistematizar um minimo de consenso, capaz de subsidiar diversas
interpretacdes e propostas de construgdes pedagogicas e curriculares autbnomas”.®
Porém, reconhece-se 0s entraves para a implementacao dos cursos de formacéao
dos professores para atuar na perspectiva de uma educacdo escolar baseada nos
principios da especificidade e diferenca, como explicita o préprio documento:

Os cursos ndo atendem a demanda de qualificagdo da totalidade dos
professores indigenas ja em servigo. Outro problema, em muitas situacoes,
€ a auséncia de especialistas com experiéncia na formagéo de professores
para o campo da educacdo escolar indigena. A grande parte dos cursos
oferecidos pelos estados e municipios ndo se baseiam em diagnésticos
educacionais feitos em didlogo com as comunidades e com seus
professores e ndo oferecem uma abordagem consistente para a questao da
interculturalidade e da diversidade linglistica. Ademais, ndo estdo sendo
planejados para que materiais didaticos especificos sejam elaborados e

publicados como fruto da pesquisa dos professores indigenas e seus
assessores ao longo desse processo (BRASIL, 1998, p. 42).

Diante dos entraves com que se defronta a implementacao da formacéo dos
professores indigenas, outros documentos reafirmam a importancia da qualificacao
dos professores para atuarem nas suas comunidades como atores principais no

processo educativo.

®Luis Donisete Benzi Grupioni. Referencial Curricular Nacional para a Escola Indigena. Disponivel
em: www.pibsocioambiental.org. Acesso em: 28 jul. 2011.
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A Resolucdo N°® 3, de 10 de novembro de 1999%, no Artigo 6°, prescreve que
a formacao dos professores das escolas indigenas devera ser especifica e garantida
em servico e, quando for o caso, concomitantemente com a sua propria
escolarizacdo. Se a atividade docente deve ser exercida prioritariamente por
professores indigenas oriundos da respectiva etnia, o grau de escolarizacdo ndo o
impede de exercer a docéncia. No entanto, o Estado é responsavel em promover a
formacdo inicial e continuada de professores indigenas, com o objetivo da
qualificacdo dos professores para o exercicio da docéncia em suas comunidades, a
partir dos principios da especificidade, do bilinguismo, da interculturalidade e da
diferenca.

Assim, as politicas educacionais voltadas aos indigenas gestadas na década
de 1990 tém como objetivo atender as reivindicacdes dos povos indigenas, sendo
uma delas a formacéao de professores indigenas.

Os dados do primeiro Censo Escolar Indigena, realizado em 1999 e
publicado em 2002, foram fundamentais como referenciais na implementacdo da
politica nacional de educacéo escolar indigena.

O referido Censo apresentou informacgfes gerais relacionados as escolas,
aos professores e aos alunos indigenas de todo o pais, com excecao de trés
estados: Rio Grande do Norte, Piaui e Distrito Federal, nos quais ndo foram
identificadas as escolas indigenas.

Foram recenseadas 1.392 escolas com 74.931 matriculas de alunos
indigenas, dentre os quais mais de 80% se encontravam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Cotejando-se esses dados com os do Censo Escolar de 2010,
constata-se que 0 acesso dos alunos indigenas ao Ensino Fundamental elevou-se
em 100%. Esse fato seria gratificante se houvesse uma propor¢ao equivalente de
acesso aos outros niveis de ensino, mas o que se pode constatar € que a maioria
conclui apenas o Ensino Fundamental.

Em relacdo aos professores indigenas, o Censo Escolar Indigena de 1999
revelou que do total de 3.059 professores mais de 50% contavam apenas com a
formacdo de Ensino Fundamental e somente pouco mais de 17% tinham o Ensino
Médio, com o magistério indigena. Esses dados foram importantes para que o MEC

tracasse metas para a formacao de professores indigenas.

1A Resolucdo N2 3, de 10 de novembro de 1999, fixa as Diretrizes Nacionais para o Funcionamento
das Escolas indigenas e da outras providéncias.
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A partir desse diagndstico e da legislacdo que o antecede, o PNE de 2001%
atribuiu aos Estados a responsabilidade legal pela educacéo indigena, por “instituir e
regulamentar nos sistemas estaduais de ensino, a profissionalizacdo e
reconhecimento publico do magistério indigena, com a categoria de professores
indigenas como carreira especifica do magistério” (Meta 15).

O PNE vai além da formacdo dos professores indigenas em nivel médio e
propde, na meta 17, em um prazo de “dois anos apods sua publicagdo, um plano para
a implementacédo de programas especiais de formacao de professores indigenas em
nivel superior, através da colaboracdo das universidades e de instituicdes de nivel
equivalente” (BRASIL, 2001, p. 146).

A partir do desenho das politicas para a efetivacdo da educacdo escolar
indigenas, nos documentos legais, é que foram elaborados os Referenciais para a

Formacao de Professores Indigenas (RFPI), do qual trata o préximo tépico.

3.2 Os Referenciais para a Formacéao de Professores Indigenas: alguns pontos

para analise

Os Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas (RFPI) foi
elaborado entre 1999 e 2002, como “subsidio para a implantagdo de programas de
formacao inicial” (BRASIL, 2002, p. 9). Foram levadas em consideracdo as
experiéncias de formacdo dos professores indigenas que vinham acontecendo
desde os anos de 1980, por iniciativas de ONGs, Secretarias de Educacéo,
Universidades e Instituicbes de apoio aos povos indigenas, bem como experiéncias
de outros paises. Participaram da elaboracdo do documento 15 professores® indios
de 13 povos diferentes. O documento final®* da “Reunido Técnica dos Professores

Indigenas sobre Formagdo de Professores em Servigo”, que apresenta as

®plano Nacional de Educacéo, Lei N 10.172, de 9 de janeiro de 2001.

®professores indigenas participantes: Algemiro Silva Karau Mirim - Guarani (RJ), Aumerino Raposo
da Silva - Macuxi (RR), Boaventura Belizario - Gavido (MA), Bruno Ferreira - Kaingang (RS),
Euclides Pereira - Macuxi (RR), Filadelfo de O. Neto - Umutina (MT), Francisca Novantino P. Angelo
- Pareci (MT), Gilda Kuita - Kaingang (PR), lolanda dos Santos Mendonga - Potiguara (PB), Isaac da
Silva Pinhanta - Ashaninka (AC), Joaquim Paulo Kaxinawa (AC), Marcelo Pereira de Souza -
Xakriaba (MG), Raimundo Leopardo Ferreira - Tikuna (AM), Salvino dos Santos Braz Kanatyo -
Patax6 (MG) e Teresinha Pereira da Silva/Teka - Potiguara (CE).

®Para Construir Novas Praticas de Formacdo de Professores Indigenas: documento final. “Em
Aberto”, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 143-147, fev. 2003. Experiéncias e Desafios na Formacédo de
Professores Indigenas no Brasil. Disponivel em: www.dominiopublico.gov.br/.../DetalheObra.
Download do?select... Acesso em: 11 ago. 2011.
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discussdes realizadas entre os dias 23 a 25 de agosto de 2002, em Brasilia, com os
professores indios, o qual teve como objetivo ouvir os anseios da populagédo
indigena quanto aos pontos comuns do tipo de educacédo escolar que desejariam
para cada povo, contribuiu na elaboracdo do documento e implementacdo de
programas de formacgédo de professores indigenas nos sistemas estaduais de ensino.

Nesta reunido, os representantes indigenas trabalharam a partir de seis
questdes: perfil do professor, curriculo de formacdo de professores, curriculo da
escola, material didatico e pesquisa, responsabilidade pela formacdo do professor
indigena e definicdo dos formadores de professores indigenas.

Fazendo um paralelo entre os pontos discutidos pelos professores indigenas
e 0 Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas (2002), percebemos
que as proposicdes dos professores foram contempladas no documento, ou seja,
suas falas, seus desejos tornaram-se documentos que subsidiariam suas praticas
em cada contexto nos quais estao inseridos. Nesse aspecto, a participacdo dos
professores indigenas contribuiu para o fortalecimento dos programas de formacao
de professores voltados as suas necessidades e especificidades.

Embora o documento ressalve que os saberes devam ser construidos de
forma gradual e progressiva, quando se trata do perfil do professor indigena é
preciso atentar ao fato de que o conjunto de competéncias® requeridas pelos
Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas, exige que o professor
indigena saiba transitar de forma consciente e critica entre duas sociedades® e,
além de deter profundo conhecimento de sua cultura, deve ser reconhecido pela
comunidade como lideranca, ser pesquisador e divulgador das producdes culturais.
Entre outros conhecimentos relacionados aos saberes tradicionais de sua etnia,
espera-se também, uma compreensao profunda da sociedade envolvente, da
pedagogia, do ensino, da psicologia e de outras areas de conhecimento que ajudam
a compreender o processo de ensino e aprendizagem.

As expectativas da formacdo do professor indigena como um profissional
reflexivo de sua cultura, responsavel pelo curriculo diferenciado de sua escola, entre
outras competéncias preconizadas nos RFPI (2002), ndo sao inatingiveis, desde que
os programas de formacao de professores indigenas organizados pelas secretarias

de educacdo tenham um quadro de professores formadores com profundo

®Ver Referenciais para a Formagcao de Professores Indigenas (2002, p. 23 a 27).
* Significa a sociedade envolvente ou nacional e a sociedade formada por cada povo indigena..
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conhecimento sobre as questfes indigenas, bem como vivéncias nas comunidades
indigenas.

Para tanto, os programas de formacao de professores indigenas devam ser
construidos, prioritariamente, a partir de um diagndéstico que busque conhecer os
aspectos socioecondmicos e culturais de cada comunidade indigena, as
representacfes politicas, suas aspiracdes em relacdo a educacdo escolar, aos
valores, costumes e crencas, dentre outros. Logo, os professores indigenas,
liderancas e representantes da comunidade, bem como os professores ndo indios,
identificados nos referenciais como assessores®’, cumprem papel importante na
elaboracao curricular.

Os RFPI (2002) destaca ainda, que os profissionais envolvidos na formacéo
de professores indigenas devam ter sensibilidade para a escuta, gosto pela
pesquisa, conhecimentos especificos nas éareas da antropologia, linguistica,
pedagogia e experiéncia em situacdes de diversidade cultural. Para cumprir essas
exigéncias, cabe ao Estado, através das Secretarias de Educacdo, selecionar os
profissionais que preencham tais requisitos e, quando ndo encontrados no mesmo
estado, busca-los em outros, integrando-os desde a elaboracdo das propostas
curriculares.

Dessa forma, o curriculo da formacédo de professores deve ser elaborado a
partir dos principais interessados, que sao o0s proprios indigenas. Cabe aos
assessores proporcionar o processo de discussdo junto a comunidade indigena,
refletindo o tipo de escola que as comunidades indigenas reivindicam; os
conhecimentos necessarios a formacédo dos professores e, consequentemente, a
construgdo do curriculo, bem como o tipo de professor que se pretende formar e em
que sociedade se pretende atuar. Nessa direcdo, a proposta de formacdo de
professores indigenas “ndo deve ser um documento fechado, elaborado por uma
equipe técnica e, sim, um documento sempre aberto, entendido como registro e
reflexdo sobre as préaticas educacionais em curso ao longo do desenvolvimento
curricular” (BRASIL, 2002, p. 34).

Como orientacdo geral para a organizacdo curricular dos programas de
formacdo de professores indigenas, os RFPI (2002) considera que, diante da

diversidade cultural e linguistica € possivel elencar elementos comuns que sejam

0 documento “Referenciais para a Formagdo de Professores Indigenas” se refere a assessores,
profissionais provenientes de instituicdes como universidades e organizacdes ndo governamentais.
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contemplados como marcos pedagdgico e curricular, embora tenham carater flexivel
diante de cada realidade.

Com o objetivo de atender as diversas dimensbes do conhecimento,
indispensavel para que a formacéo de professores indigenas compreenda saberes
de sua sociedade e da sociedade do ndo indio, o documento destaca conteudos
sobre:

1. Conhecimentos psicossociais e culturais sobre os alunos, sejam eles
criangas, jovens ou adultos de ambos os sexos; 2. Conhecimentos sobre a
dimensdo cultural, social e politica da educagdo escolar indigena e da
educacdo em geral nas diversas sociedades humanas; 3. Conhecimentos
culturais relativos aos saberes sobre a natureza e a sociedade; 4.
Conhecimentos pedagégicos sobre o0s processos de producdo e
socializagcdo dos saberes e dos valores entre as geragdes (BRASIL, 2002,
p. 35-39).

Todos esses conhecimentos sdo imprescindiveis na formagao do professor,
seja ele indio ou nado indio, pois a pratica pedagdgica precisa ser questionada e
refletida a luz dos conhecimentos tedricos. Dai a importancia de se organizar um
programa de formacéo que vise a aprendizagem significativa, que contextualize os
conhecimentos teoricos a partir dos conhecimentos tradicionais dos indigenas, sem
se prender apenas a estes, pois ndo se pode pensar uma formagédo que limite o
indio a uma comunidade especifica sem percebé-lo como sujeito do mundo, capaz
de interferir, questionar, refletir e agir sem perder sua identidade. Talvez seja esse o
maior desafio, haja vista que a maioria dos técnicos das secretarias de educacéo
desconhece ou tem pouca experiéncia com o cotidiano e com a cultura das
comunidades indigenas, e ainda trazem resquicios de pensamento no qual nao
consegue enxergar o indio além das fronteiras da aldeia. A esse respeito, como

aponta Mindlin (2003, p. 150), as orienta¢des contidas no documento constituem:

[...] argumentos que podem ser melhor repassados as secretarias de
educacdo e a educadores que jamais lidaram com a questdo indigena,
formando opinido e esclarecendo a necessidade de flexibilizagdo na
construcdo de curriculos, cursos de formacgéo e avaliagdo dos professores
em formacdo, tornando-se patente a necessidade de colaboragdo com
organizacbes ndo governamentais, especialistas, professores universitarios
com pratica e reflexdo sobre educacgdo indigena e, sobretudo, exigindo
sempre a gestao indigenas de seu sistema educacional.

Contudo, a experiéncia e conhecimentos tedricos sobre os povos indigenas

sao basilares para a organizacao dos programas de formacéo, que segundo os RFPI



66

(2002), devem ser organizados em duas etapas: uma primeira presencial, que pode
ser tanto na cidade como em terras indigenas, sob a coordenacao de assessores e
técnicos das secretarias de educacao dos estados ou municipios, e a segunda em
etapas ndo presenciais. Esta Ultima visa complementar as necessidades especificas
de cada comunidade indigena, j& que a presencial pode acontecer com varias etnias
NO Mesmo espaco e ao mesmo tempo.

Durante a etapa nado presencial, os professores indigenas devem
desenvolver pesquisas, quando necessario envolvendo sua comunidade, idosos,
liderancas e professores de outras etnias. Esse periodo proporciona, além da
autonomia do professor indigena, a reflexdo sobre seus préprios processos de

aprendizagem, como afirma o documento:

O objetivo dessa etapa é construir uma pratica reflexiva, intensificando a
capacidade do professor indigena de pensar seu préprio trabalho, enquanto
desenvolve sua acéo profissional, de forma que possa melhor atuar como
professor, assim como contribuir para a sua prépria autonomia e de outros,
como pesquisadores e estudiosos da sua cultura, no dialogo critico com
outras culturas (BRASIL, 2002, p. 44).

O acompanhamento dos professores formadores se torna fundamental para
decisbes e redimensionamentos da proposta de formacdo nas etapas presenciais,
constituindo subsidio a andlise dos conhecimentos apropriados pelos professores
indigenas. Nesse sentido, os professores indigenas devem ser estimulados a
documentar suas praticas, o que pode ser feito através de memoriais, diarios de
classe, fichas de alunos, relatorios de atividades, planejamentos, entre outros.

Estes documentos se tornam fontes de reflexdo da propria pratica dos
professores, bem como possibilidades de construcdo de um curriculo especifico e
diferenciado, pois se trata de praticas especificas que acontecem em um contexto
especifico avaliadas por seus pares e por outros especialistas ndo indios. Todas as
etapas e atividades devem ser definidas na proposta curricular, tanto as presenciais,
que podem ocorrer anual ou bianualmente, conforme a decisdo de todos os
envolvidos no processo, quanto as nao presencial, que devem ter maior flexibilidade,
respeitando as especificidades de cada comunidade indigena.

Nessa perspectiva, o acompanhamento pedagdgico nas aldeias pela equipe
das Secretarias de Educacédo, além de fortalecer o dialogo entre os professores
indios e formadores da continuidade ao processo possibilitando o planejamento de

acoOes, a partir da realidade.



67

No Maranhéo, de acordo com os professores indigenas, as a¢fes do Estado

nao atendem a essas expectativas, como expressam 0s seguintes depoimentos:

Os projetos de formacdo ndo tém continuidade e nem uma politica
transparente de financiamento (indio Guajajara);

O Estado do Maranh&o n&o assumiu um compromisso com a educacao
escolar indigena (indio Guajajara);

Precisamos que o Estado tenha uma politica séria e transparente, pois néo
admitimos que discutam propostas em nosso nome, porque os resultados
guem vai enfrentar sdo os indios, como estamos agora na aldeia, sem
acompanhamento pedagdgico, e a formagdo do magistério ndo esta
acontecendo (indio Krikati);

Temos conhecimento, mas nos falta uma ori%ntagéo pedagdgica, que nos
ajude a pensar o como fazer (indio Guajajara); 8,

A partir dos depoimentos dos professores, percebe-se que a politica de
formacdo de professores indigenas para atuar em suas comunidades, de modo que
possam exercer uma educacao diferenciada e de qualidade, ainda se apresenta
como um desafio para os 6rgdos competentes. Mesmo que 0s principios da
legislacdo brasileira e, especialmente, a que trata especificamente da educacao
indigena, dé abertura para a construcdo de uma escola que respeite o desejo dos
povos indigenas por uma educac¢do que valorize suas préticas culturais e viabilize o
acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e sociedades, ainda ha muito
que fazer, dadas as dimensBes do pais e a grande diversidade de situacdes
encontradas, como ressalta o RCNEI (1998). Todavia, € preciso compromisso
politico do Estado, sendo este o responsavel pela formacdo de professores
indigenas para que o0 mesmo ofereca aos povos indigenas as condi¢cdes necessarias
a uma educacdo escolar de qualidade, uma formacdo que venha atender as

expectativas e especificidades de cada povo.

3.3 A formagdo dos Professores Indigenas em cursos de Licenciatura

Intercultural

Em virtude do desenvolvimento das politicas de ampliacdo da formagéo de

professores indigenas, em cursos de Magistério Intercultural, em nivel médio, nas

®Depoimentos coletados na ocasido de um encontro dia 25 de outubro de 2011, no Campus da
UFMA/ Imperatriz para discutir a Proposta de Magistério Intercultural em nivel de Licenciatura.
Estavam presentes no encontro as seguintes etnias: Guajajara, Gaviao e Krikati.
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duas ultimas décadas, o numero de alunos indigenas que concluiu a primeira fase
do Ensino Fundamental aumentou de forma significativa. No entanto, de acordo o
Censo Escolar (MEC, 2010), a continuidade dos estudos ainda ndo se da de forma
proporcional nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, embora
este Ultimo tenha se destacado com um crescimento de 45,2% em relagdo ao Censo
Escolar de 2009.

Os dados do Censo Escolar (2010) revelam a necessidade, cada vez mais
urgente, de que o Estado, através da colaboracdo das universidades e instituicées
de nivel equivalentes, elabore projetos destinados a formacdo dos professores
indigenas em nivel superior para que estes sejam habilitados ao exercicio da
docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essa politica
por parte do Estado evitaria que os jovens indigenas saissem de suas comunidades
em busca da continuidade dos estudos em cidades vizinhas, assim como o0s
transtornos das familias, das comunidades e de si mesmo.

A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
SECAD/MEC, desde 2003, vem dando prioridade a um conjunto de acdes que visam
incentivar a formacdo de professores indigenas em nivel superior. Esta iniciativa
surgiu a partir de experiéncias de instituicbes que se organizaram para atender as
reivindicacbes de comunidades indigenas por uma educacdo especifica. Dessas
experiéncias, pode-se destacar a Universidade Estadual de Mato Grosso - UNEMAT,
a primeira instituicdo de Ensino Superior a criar um curso especifico para a formacao
de professores indigenas, cuja primeira turma iniciou em 2001 e concluiu em 2005,
quando se formaram 198 professores de 35 povos indigenas. (SECAD/MEC, 2007).

Em 2003, a Universidade Federal de Roraima (UFR) criou o Curso de
Licenciatura Intercultural para 60 professores indigenas. Nesse mesmo periodo foi
criado o Programa de Apoio a Implantagdo e Desenvolvimento de Cursos de
Licenciatura para a Formacéo de Professores Indigenas (PROLIND), com o objetivo
de ampliar a formacao dos professores indigenas em nivel superior para a docéncia
nas séries da segunda fase do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

O PROLIND definiu trés eixos distintos para a formulacdo das propostas:
manutencao de cursos ja em andamento e implantacdo de novos cursos; elaboragao
de propostas de cursos com a participagdo da comunidade a ser beneficiada e apoio
a permanéncia de estudantes indigenas nos diversos cursos de graduacgdo
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oferecidos pelas IES publicas. Os cursos referentes ao primeiro e segundo eixos sao
modulares e duram em média, de quatro a cinco anos, organizados em tempo
universidade e tempo comunidade (alternancia) (SECAD/MEC, 2007).

Em 2005°%°, o MEC convocou as Instituicdes de Ensino Superior Federal e
nao federal a apresentarem propostas de cursos em licenciatura intercultural. O
edital deixou claro, em seu objetivo geral, que o PROLIND é um programa de apoio
a formacao superior indigena, dando énfase a formacéo de professores indigenas
como uma politica de Estado a ser implementada pelas IES publicas de todo o pais.

Os projetos das Universidades encaminhados ao SECAD/MEC foram
selecionados conforme os critérios do Edital N® 5, de 2005, por um comité técnico
formado por representantes da Associacdo Brasileira de Antropologia - ABA, da
Associacao Brasileira de Linguistica - ABRALIN, do Forum Brasileiro de Pro-reitores
de Graduagéo - FORGRAD, FUNAI, SECAD, SESU e Jamil Cury, ex-conselheiro do
Conselho Nacional de Educacédo - CNE, como advogado.

Como resultados alcancados, segundo a SECAD (2007), no periodo de 2005
a 2006, o Programa financiou oito IES™, quatro das quais estéo no primeiro eixo do
programa — Projetos de Manutencdo e Implantacdo de Cursos de Licenciaturas
Interculturais e as demais, no segundo eixo — Projetos de Elaboracdo de Cursos de
Licenciaturas Indigenas.

Em 2007, outras Universidades’® foram financiadas pelo PROLIND e, em
2008, o MEC", por intermédio da SECAD, da SESU e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, convocou as IES publicas federais e

estaduais a apresentarem propostas de projetos de cursos de licenciaturas

*Edital de Convocagédo N. 5, de 29 de junho de 2005. O Ministério da Educacéo, por intermédio da
Secretaria de Ensino Superior - Sesu e Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade - Secad, convoca as Instituicdes de Educacdo Superior - IES puUblicas federais e nao
federais a apresentarem propostas de projetos de cursos de licenciaturas especificas para a
formacdo de professores indigenas e a permanéncia de alunos indigenas. Disponivel em:
www.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/editalindigenas.pdf. Acesso em: 20 ago. 2011.

"°Cadernos da Secad, 3, 2007, p. 39.

"Para o primeiro eixo do Prolind, foram financiadas quanto IES, sendo elas: Universidade Federal de
Roraima (UFRR), Universidade Estadual de Mato Grosso (Unemat), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e Universidade do Estado do Amazonas (UEA). Para o segundo eixo, 0 programa
financiou as seguintes instituicdes: Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), Universidade
Federal do Amazonas - Ufam, Universidade do Estado da Bahia (Uneb) e Universidade Estadual de
Londrina (UEL).

2 A Universidade de Goias (UFG), associada & Universidade Federal do Tocantins (UFT) e a
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), realizaram vestibulares para o inicio do ano
letivo em 2007, para o atendimento de 120 professores.

"®Edital de Convocacéo N2 3, Secad/MEC, de 24 de junho de 2008.
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especificas de formacao de professores para o exercicio da docéncia aos indigenas
(Edital N® 3, de 24 de junho de 2008, SECAD/MEC).

Segundo o relatério da SECAD/MEC (2010), existem 1.564 professores
indigenas em formac&o em 23 licenciaturas interculturais criadas em 20 IES™. Como
se pode notar a formacdo de professores indigenas configura hoje um grande
desafio, ndo s6 para o MEC, Universidades, Secretarias de Educacdo e Entidades
de apoio aos povos indigenas, mas também para o Estado brasileiro, que apesar
das primeiras experiéncias de formacédo, tanto em nivel de Magistério Intercultural
como de licenciaturas em nivel superior, ainda contabiliza apenas 12,5% dos 12 mil
professores indigenas do territorio brasileiro em formacao de nivel superior (Censo
Escolar 2010)".

Para Gersem Baniwa,” o direito ao acesso a educacio escolar indigena ja
foi garantido e estendido a cada aldeia, sendo que o desafio do MEC atualmente &
garantir a qualidade dessa educacao: uma boa estrutura das escolas, alimentacao
adequada aos alunos, materiais especificos e, principalmente, a formacdo dos
professores, area em que por haver iniciado apenas em 2003, a politica da formacao
em curso superior ainda vai levar tempo para atender a todos os professores
indigenas.

A formacdo de professores indigenas em nivel superior € condicédo
fundamental para que estes possam assumir a gestdo das escolas indigenas,
construirem propostas curriculares condizentes com suas necessidades e

proporcionar as criangas, aos jovens e a comunidade indigenas acesso aos

"Para elaborar propostas de cursos de licenciaturas interculturais, foram escolhidos, a partir do Edital
N° 3, Secad/MEC-2008, o campus de Sdo Gabriel da Cachoeira do Instituto Federal do Amazonas
(Ifam) e as Universidades Federais do Espirito Santo (Ufes) e do Amazonas (Ufam). Para implantar
cursos, receberdo verbas o campus de Porto Seguro do Instituto Federal da Bahia (IFBA) e as
Universidades Federais de Santa Catarina (UFSC), do Ceara (UFCE), de Mato Grosso do Sul
(UFMS) e do Amazonas (Ufam). Para o desenvolvimento e manutencdo de cursos, as
Universidades Federais do Acre (Ufac) e de Rondbnia (Ufro). Outro grupo de instituicdes que
ministra cursos em diferentes etapas também receberéo verbas em 2009: Universidades Federais
do Amazonas (Ufam), de Roraima (UFRR), de Minas Gerais (UFMG), da Grande Dourados (UFGD),
de Campina Grande (UFCG), de Goias (UFGO), do Amapéa (Unifap) e do Ceard (UFCE); e as
Universidades Estaduais de Mato Grosso (Unemat), da Bahia (Uneb), do Amazonas (UEA), de
Alagoas (Uneal) e do Ceara (UEC). Disponivel em:
www.gecec.pro.br/ARQUIVOS/MEC professors_indigenas.pdf. Acesso em: 26 ago. 2011.

"De acordo o Censo Escolar de 2010, dos 12 mil professores indigenas, 5 mil destes ja tem curso
superior ou estéo cursando.

®Gersem Baniwa é coordenador geral de educacdo escolar indigena da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade - Secad/Mec. Entrevista [sonora - 2'57”]. Disponivel em:
http://rededecomunicadores.mec.gov.br. Acesso em: 28 jul. 2011.



http://www.gecec.pro.br/ARQUIVOS/MEC_professors_indigenas.pdf
http://rededecomunicadores.mec.gov.br/
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conhecimentos universais, valorizando suas culturas, linguas e reafirmando suas
identidades.

Por auséncia de uma politica para a formacéo dos professores indigenas em
nivel superior no Estado do Maranhado, professores dos povos Canela, Krikati,
Guajajara e Gavido se deslocam duas vezes por ano para a Universidade Federal
de Goias (UFG) para cursarem a Licenciatura Intercultural. Dentre estes, 16’ sdo
professores Krikati.

Quando questionados sobre a atuacdo do Estado do Maranhdo através da
SEEDUC para sua inser¢do no Curso de Licenciatura Intercultural da UFG, os
professores Krikati afirmam que n&o recebem apoio por parte do Estado. A ajuda
gue o Estado oferece aos professores, como afirma a Professora Miracema Krikati,
se limita ao “custeio das despesas referentes as passagens, hospedagem e
alimentacdo em Goiania”. Outros depoimentos ressaltam que além da falta de
politicas, “[...] o Estado ndo apoia e nem valoriza a formacdo continuada dos
professores indigenas, como possibilidade de aperfeicoar nossas praticas”. (Prof.
JOSE BANDEIRA KRIKATI).

O que se observa diante dos depoimentos é que a falta de acBes e apoio
aos professores indigenas pelo Estado do Maranhdo, em relacdo a formacdo em
nivel superior, ndo os impedem de reconhecerem a importdncia da formacéo
continuada como uma possibilidade de contribuirem para a melhoria da qualidade do
ensino e aprendizagem das criancas e jovens de suas comunidades. Contudo, o
esforco dos professores para se deslocar a outro estado em busca de qualificacédo
para atender as demandas de suas comunidades, certifica a falta de compromisso
de deciséo politica por parte dos responsaveis pela efetivagdo das politicas publicas

educacionais, entre os povos indigenas do Estado do Maranhao.

""Dos 16 professores, seis ingressaram no curso em janeiro de 2012, sendo que uma professora
(Marli) ndo esta exercendo a docéncia.
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4 A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS NO MARANHAO

A historia e o significado da educacao escolar para os povos indigenas do
Maranhdo estdo vinculados as experiéncias vivenciadas com Organizacdes Nao
Governamentais, Missbes Religiosas e Fundagdo Nacional do indio. Sendo assim,
neste capitulo, abordamos a forma como a formacao de professores indigenas no
Maranhdo em nivel de Magistério vem se efetivando, a partir da década de 1990,
periodo em que o Estado assume as responsabilidades pela educacédo escolar
indigena. Serdo discutidos ainda, os avancos e impasses na implementacdo da
politica de formacdo de professores indigenas, numa perspectiva especifica e
diferenciada.

A populacdo atual dos povos indigenas, no Estado do Maranhdo, soma
cerca de 28.000 mil indios.”® Essa populacdo pertence a nove grupos étnicos
diferentes classificados em dois grandes grupos linguisticos: Tupi (Tenetehara/
Guajajara, Awa/Guaja e os Ka’apor), o Macro-Jé (Krikati (Krinkati), Ramkokamekra e
Apanieikra (Canela), Pukobyé (Gaviéo), Krepum Kateyé (Timbira) e Krenyé.

As diferencas e as especificidades entre os povos indigenas se manifestam
na forma de organizacdo politica, social, cultural, econémica e linguistica. Essas
peculiaridades é que especificam os valores, crencas, religiosidade e o modo de
cada povo manifestar sua cultura e construir sua histéria. Vale ressaltar que as
diferencas entre os povos indigenas do Maranhdo ndo sdo apenas de ordem
sociocultural e linguistica, mas de ordem histérica, pois o tempo e a forma de
contato desses povos com a sociedade envolvente tém acontecido de maneira
diferenciada. Por isso, as experiéncias e os significados da educacdo escolar sdo
especificos a cada povo.

Os nove povos indigenas do Estado do Maranhéo estdo distribuidos em 18

municipios’®, em 16 areas indigenas e 280 aldeias, as quais, com excecdo de duas

"®Dados disponiveis em http://pib.socioambiental.org/pt/c/quadro-geral, que utiliza dados da Funasa.
“‘Os numeros desta listagem s&o aproximados, devido aos inumeros problemas e dificuldades
enfrentadas ao se produzir um censo das popula¢des indigenas no pais, principalmente nos casos
de etnias que estéo distribuidas em varias Terras Indigenas, cujos censos foram feitos em épocas e
por instituicbes diferentes”.

Municipios: Barra da Corda, Jenipapo dos Vieiras, Montes Altos, Bom Jardim, Araguana, S&o Jo&o
do Carl, Grajal, Fernando Falcdo, Arame, Amarante, Maranhdozinho, Zé Doca, Centro do
Guilherme, Nova Olinda, Buriticupu, Santa Luzia, Sitio Novo e Lajeado Novo. (Dados fornecidos
pela Coordenacao da Educacao Escolar Indigena da Unidade Regional de Educacédo de Imperatriz).
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aldeias habitadas pelo povo Awé&/Guaja,*® contam atualmente com escolas da rede
de ensino do estado.

Os Awa/Guaja foram contatados ha 38 anos e suas primeiras experiéncias
com o processo de educacdo escolar se deram com a atuacdo do Conselho
Indigenista Missionario (CIMI)®, sendo que nas aldeias Awéa e Tiracambu, as
escolas continuam sob a coordenacgéao do CIMI. Atualmente, apenas uma aldeia dos
Awa/Guaja conta com uma escola da rede estadual de ensino.

Os povos indigenas do Maranhdo que sobreviveram as guerras, doencas,
massacres, miscigenacdo forcada e imposicdo de novos modelos culturais
continuam a lutar em defesa de seus direitos e do respeito as suas diferencas e
especificidades. No que concerne a educacao escolar acreditam ser a escola um
espago

[..] de aprendizagem, auténomo, diferenciado bilingue e pluricultural, que
deve ser conduzida pelos préprios indios, para atender aos interesses e

direitos indigenas em suas especificidades frente aos ndo indios. A escola
tem como fungéo preparar os jovens para o futuro, dentro e fora da aldeia.

[..]%

A partir do depoimento acima observamos que para os indigenas a escola,
como espacgo de autonomia e valorizacdo de sua cultura, deva ser conduzida pelos
proprios indios. Entretanto, apds dezesseis anos que o Estado do Maranhdo iniciou
a formacao dos professores indigenas, ainda nao foi capaz de elaborar politicas que
viesse concretizar o minimo preesccrito na legislacdo brasileira: formacédo dos
professores indigenas no Magistério Indigena em nivel médio. Pois dos 886
professores que atuam nas escolas indigenas no Maranhéo, 389 sédo nao indios e
497 sao indios, sendo que destes apenas 146 concluiram o Magistério Indigena em
nivel médio, ou seja, habilitados para exercer a docéncia na educacéo infantil e nas
primeiras séries do ensino fundamental.

Esses dados mostram o descaso com que o Estado do Maranhdo vem

tratando ha vinte anos o direito constitucional de uma educacédo especifica e

%0 povo Awa/Guaja vive nas terras indigenas Alto do Turiacu e Caru, ambas ja demarcadas e
homologadas.

81Informa(;r?lo extraida da Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena do Maranh&o (2000).

#Depoimento referente ao questionamento “Qual a fungdo da escola para o povo Krikati”, formulado
pelo Instituto Federal do Maranh&o - IFMA-Imperatriz para subsidiar a Proposta do Ensino Médio
Profissionalizante para os povos indigenas do Maranhdo. O depoimento representa o consenso de
professores, liderancas, idosos e alunos que participaram do Seminario: Ensino Profissionalizante,
na Aldeia Sao José para discutir o assunto, em 5 e 6 de maio de 2011.
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diferenciada aos nove povos indigenas que habitam nesse Estado. Direito este,
resultado das pressdes dos préprios indigenas e da sociedade civil organizada junto

ao Congresso Constituinte.
4.1 A formacéao de professores em nivel de Magistério Indigena

A politica de formacdo de professores indigenas no Maranhdo, como
responsabilidade do Estado, tem como marco as determinaces do Decreto N° 26 de
1991. Nesse contexto, em 1992 o Estado do Maranh&o, através da Secretaria de
Estado de Educacédo do Maranhdo (SEEDUC) deu inicio as primeiras iniciativas de
integracdo das escolas indigenas a rede de ensino estadual, tendo como
pressupostos os principios da especificidade, diferenciacdo, interculturalidade e
bilinguismo. Para tanto, nesse mesmo ano a SEEDUC fez um levantamento do
namero de escolas por administracdo regional da FUNAI, das suas realidades

infraestruturais e de pessoal:

Neste ano, a GDH visitou 14 escolas indigenas situadas nos municipios de
Arame (3 escolas), Amarante (1 escola), Barra do Corda (2 escolas), Bom
Jardim (3 escolas), Grajau e Zé Doca (2 escolas). Essas visitas tinham
como objetivo ‘avaliar as condicdes de infra-estrutura das escolas
indigenas... a serem reformadas e reequipadas pela SEEDUC
(MARANHAO, 2000).

Como consta no documento®®, o primeiro diagnéstico realizado nas escolas
indigenas do Maranhdo se refere a dados quantitativos que, embora necessarios,
nao sao suficientes para se pensar uma proposta especifica a um publico
diferenciado. Nessa direcdo, acreditamos que além do quantitativo de escolas e
suas respectivas estruturas fisicas, aspectos importantes, como organizagdo social e
politica de cada povo indigena, linguisticos, econdmicos, tempo, forma de contato
com os néo indios, entre outros, seriam mais relevantes para a implantacdo de uma
escola com caracteristicas especificas de cada povo.

Paredes (1997, p. 188) ao tratar de sua experiéncia na elaboracdo de uma
proposta curricular para a formacdo de professores indigenas, chama a atencgéo

para trés pontos importantes:

[...] No momento de elaborar uma proposta curricular, surgem alguns
guestionamentos que posteriormente convertem-se em orientagfes dessa

#proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena do Maranh&o
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tarefa: que tipo de alunos queremos formar? Como garantir que esse aluno
formado insira-se ativa e positivamente no contexto social? O tipo de aluno
formado é o tipo de pessoa que responde as expectativas da sociedade?
[...] Uma tentativa de ter em conta esses questionamentos € a elaboracéo
de levantamento socioecondmico e cultural do meio para o qual vai ser
feita a proposta. Ndo obstante esta analise, é importante a identificacédo do
paradigma que orientara todo o trabalho [...] (Grifo meu).

Diante da complexidade da elaboragdo de uma proposta curricular
especifica a um publico diferenciado € que o estado do Maranhdo, através da
SEEDUC, objetivando superar os obstaculos que se apresentavam como entraves a
implantacdo das escolas indigenas e avancar nas discussdes acerca da tematica,
realizou nos anos de 1993 e 1994, reunides interinstitucionais e seminarios com
representantes dos municipios, liderancas indigenas e 6rgéos® envolvidos com a
tematica educacional indigena.

Em 1995 foram realizados dois féruns especificos®® — um em Grajat e outro
em Imperatriz - com o0 objetivo de discutir a situacdo escolar nas aldeias e
arregimentar outros atores, por meio de um esforco compartilhado, organizar
estratégias no enfrentamento das necessidades apontadas, tanto pelos
levantamentos realizados pela SEEDUC, quanto pelas reivindicacdes dos proprios
indios.

De acordo com a analise dos documentos podemos constatar que as
liderancas indigenas participaram das discussfes realizadas pela SEEDUC. Em
virtude do fato dessas discussfes acontecerem na cidade, a comunidade indigena,
especialmente os indios idosos nao participaram.

Para os povos indigenas, os idosos precisam ser consultados em qualquer
decisdo que venha trazer mudancas em suas comunidades, pois como diz Silvia
Krikati: “Os idosos s&o nossos melhores mestres. E nossa biblioteca viva”. O indio
Arédo Guajajara complementa essa afirmacéo ao declarar que “so6 € possivel elaborar
uma proposta educacional indigena com a participacdo dos indios, principalmente
dos idosos.”® No entanto, a importancia que os idosos tem para suas comunidades

e, especialmente aos professores indigenas, ndo foi considerada por ocasido da

*FUNAI, SEEDUC, DEMEC

85Segundo as Diretrizes para a Politica Estadual de Educacao Escolar Indigena (1997), participaram
dos Féruns a UFMA, UFPA, FUNAI, DEMEC, SEEDUC e representantes de varios povos do Estado
do Maranh&o.

¥Depoimento coletado na ocasido de um encontro, em 25 de outubro de 2011, no Campus da UFMA/
Imperatriz, para discutir a Proposta de Magistério Intercultural em nivel de Licenciatura. Estavam
presentes no encontro as seguintes etnias: Guajajara, Gavido e Krikati.
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elaboracdo da Proposta Curricular do curso de Magistério Indigena no Maranhé&o,
visto que estes nem sequer participaram do processo.

Destacamos ainda que ndo houve a participacdo de representantes
indigenas como membros permanentes da equipe dos técnicos da SEEDUC
encarregada de pensar e decidir a escola diferente e especifica. As representacdes
indigenas se faziam presentes em momentos pontuais, ou seja, ndo estiveram
presentes em todas as decisofes.

ApoOs o0s encontros realizados nos municipios ja citados (em 1995), a
SEEDUC enviou ao MEC/FNDE uma proposta de convénio que visava dar inicio a
formacdo dos professores indigenas que ja trabalhavam nas escolas indigenas.
Diante da aprovacdo do convénio como acgdo para a implementacdo da formacgéo
desses professores, a SEEDUC realizou inicialmente, “um curso para os técnicos e
professores da SEEDUC, FUNAI e DEMEC, para que pudessem ministrar aulas para
os professores indigenas nas é&reas de lingua portuguesa, arte, expressoes
corporais e ciéncias” (MARANHAO, 2000). Assim, os cursos de formagdo de
professores indigenas, intitulados a principio de “Cursos de Capacitacao,” tiveram
inicio em 1996. De acordo os documentos analisados a formacao dos professores
indigenas antecedeu tanto a elaboracédo das diretrizes para a politica da educacéo
indigena em ambito estadual quanto a elaboracéo da proposta curricular do curso de
formacéo.

As diretrizes para a implantacdo das escolas indigenas e a proposta de
formacao de professores foram sendo construidas a medida que o0s técnicos da
SEEDUC iam se apropriando de conteudos acerca da diversidade sociocultural,
através do contato direto com os indios e com outros profissionais que ja tinham
experiéncias e vivéncias com indigenas.

Em 1997 a SEEDUC, em parceria com outros 6rgaos (FUNAI, DEMEC,
UFMA, CIMI) e representantes indigenas, elaborou as Diretrizes para a Politica
Estadual de Educacédo Escolar Indigena. A partir desse mesmo ano, as escolas
indigenas passaram a se integrar formalmente a rede de ensino estadual.

As Diretrizes para a Politica Estadual de Educacéo Escolar Indigena fazem
uma breve apresentacdo dos povos indigenas que habitam no Maranhao, as
condi¢gbes que se encontravam as escolas nas aldeias e a formacéo de professores,
bem como das diretrizes propriamente ditas, pelas quais as praticas escolares das
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escolas indigenas do Maranh&o devem ser regidas, cuja finalidade € a efetivacéo de
uma escola indigena especifica, diferenciada, comunitaria, bilingue e intercultural,
bem como a implantacdo no Estado, de uma politica de formacéo e valorizacéo de
professores fundamentada nesses principios.

Nesse sentido, as Diretrizes para a Politica Estadual de Educacédo Escolar
Indigena determinam que o processo de formacdo dos professores tenha, entre
outros, 0s seguintes principios:

Capacitar os proprios indios no ambito pedagégico para agir eficazmente
num contexto escolar bilingue, intercultural, especifico e diferenciado;
Formar os préprios indigenas como pesquisadores e sistematizadores de
seu conhecimento, associando o conhecimento universal ao nativo;

Formar professores com dominio da lingua materna e prepara-los para a
elaboracdo de material didatico especifico e diferenciado, confeccionado
nas etapas dos cursos de formagdo e nos processos de ensino-
aprendizagem desenvolvidos nas aldeias;

Capacitar os indigenas como administradores e gestores de seus
processos de aprendizagem (MARANHAO, 1997, p. 21-22),

Diante desses principios, foi elaborada em 1997 e apresentada oficialmente
em 1998, a primeira versédo da Proposta Curricular para a Formacao de Professores
Indigenas, cuja Ultima versdo denominada: “Proposta Curricular do Curso de
Magistério Indigena”, foi elaborada em 2000 e aprovada pelo Conselho Estadual de
Educacdo em 2002.%"

A Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena esta fundamentada
nos documentos oficiais®® que tratam da educacéo escolar indigena, no que diz
respeito, aos principios de uma educacdo especifica, diferenciada, comunitaria,
bilingue e intercultural. Ressalta-se que na equipe de elaboracdo ndo ha
representantes indigena. Concordamos em que

[...] uma proposta para a formagéo de professores indigenas em contexto
intercultural é construida com a coparticipacdo 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 formagéo de
professores em situacdes diversas (BRASIL, 2002, p. 33).

A Proposta Curricular que norteia os cursos de Formacao de Professores

Indigenas do Maranhao silencia a participacdo do indio como autor do processo

¥ Parecer N2 092/2002-CEE, aprovou a Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena em 4-4-
2002.

¥Constituicdo Federal de 1988 (arts. 210 e 215); Portaria Interministerial N2 559, de 1991; LDB N2
9.394/96; RCNEI de 1998.
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educativo, uma vez que as decisfes sdo tomadas sem sua presenca. Fere também
a legislacéo, uma vez que LDB 9.394 de 1996 preconiza, no Artigo 79, § 1°, que “Os
programas serdao planejados com audiéncia das comunidades indigenas”. O
direcionamento conduzido pela SEEDUC, portanto, impediu que o indio se sentisse
contemplado em decidir o tipo de escola que deseja para a sua comunidade ou em
apresentar resisténcias diante do processo que esta sendo pensado para ele.
Quando questionados sobre o conhecimento das disciplinas que compdem a
estrutura da Proposta Curricular do Curso de Formacao dos Professores Indigenas,

os professores Krikati deram as seguintes respostas:

Nunca houve uma apresentacdo dessa proposta para nds; ndo houve
participacdo dos indios Krikati na montagem dessa proposta. A SEEDUC
nunca consultou as bases da escola, que somos nés professores. A
proposta ja& vem pronta de la. N6s nos sentimos desvalorizados, como se
nao tivéssemos nem o minimo de importancia como professor indigena
(Prof. WAGNER KRIKATI).

O material ja chegava todo pronto para ser executado (Prof. PEDRO
KRIKATI).

N6s ndo temos conhecimento da proposta do curso, nem das disciplinas.
N&o nos ddo nenhum documento falando o que sera trabalhado. O Estado
sempre nos pega de surpresa. Ndo héa participacdo do indio, nunca
participei dessas discussdes (Prof. ZE BANDEIRA KRIKATI).

Eu ndo lembro muito, mas quando estavamos na sala de aula, ja vinha tudo
pronto. Nunca chegamos a discutir se o que estava pronto servia para nos,
professores indigenas. No curso, oferecido pelo Estado ndo se discutia o
gue deviamos aprender, eles decidiam por nos, enquanto o CIMI, quando
foi elaborar o projeto de formacdo consultou a comunidade, o que era
importante para aprendermos. A comunidade também participava quando
aconteciam os encontros na aldeia. (Prof. DOCIO KRIKATI).

Assim, sem a participagdo de representacdes indigenas, a elaboracdo da
Proposta Curricular do Curso de Magistério Indigena contou com a participacéo de
representantes® do CIMI, FUNAI, UFMA e SEEDUC. Nessa Ultima verséo (2000),
apresenta-se um diagndstico da precariedade das escolas indigenas quanto aos
aspectos pedagoégicos. Em relacdo a formacdo dos professores, a proposta
apresenta uma analise do cotidiano das praticas pedagodgicas. Dentre outras, 0
diagnoéstico detectou na época que “[...] a maioria dos professores ndo concluiu o

ensino fundamental, e 0s que concluiram o ensino médio estudaram em escolas néo

89Equipe de elaboragdo do Projeto: José Bolivar Burbano Paredes, Eliane Alves de Oliveira Gomes,
Eliane de Jesus Araljo da Silva, Elizabeth Maria Bezerra Coelho, Emerson Rubens Mesquita
Almeida, Iza do Socorro Pereira Quadros, Jodo Carlos de Lima Martins, Luis Augusto Nascimento,
Méarcia Helena Barros, Maria Aparecida Mesquita, Maria José Bezerra Vale, Maria do Socorro
Pimentel Silva, Marivania Leonor Furtado Ferreira. Fonte: Proposta Curricular do Curso de
Magistério Indigena (2000)
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indigenas, seguindo o mesmo curriculo das escolas oficiais. [...]”. (MARANHAO,
2000).

A heterogeneidade da escolarizacdo dos professores indigenas ainda € uma
realidade no Maranhdo. Segundo a Coordenadora da Educacdo Indigena da

Unidade Regional de Educacéo de Imperatriz (2011),

[...] a escolarizacdo dos 240 professores indigenas que fazem parte da
segunda turma de formagdo em Magistério Indigena € bastante
heterogénea. H&a professores que ainda n&do concluiram o ensino
fundamental, outros que tém o ensino fundamental completo e outros, o
ensino médio convencional.

Essa realidade tanto pode proporcionar enriquecimento durante o curso de
formacdo no magistério indigena, quanto complexificar o seu desenvolvimento. O
enriguecimento se pode dar através da propria organizacdo do curriculo do curso,
bem como da maneira como os professores formadores percebem essa realidade e
a transformam em oportunidade para organizar suas praticas. No entanto, a
realidade pode se transformar em obstaculo quando os formadores nao dispdem de
aportes tedricos sobre as questdes indigenas, de conhecimentos e vivéncias com 0s
povos indigenas.

De acordo os professores indigenas Krikati que foram alunos da primeira
turma do curso de Formacdo do Magistério Indigena, coordenado pela Secretaria
Estadual de Educacéo (1996-2002),

[...] a maioria dos professores formadores eram especialistas e tinham
conhecimentos sobre as culturas indigenas, especialmente professores do
CIMI, CTI, FUNAI e do MEC, entre outros. Mas nem todos os professores

formadores tinham vivéncias com os povos indigenas do Maranh&o (Prof.
MILTOM KRIKATI, 2011).

Quando faziamos parte da proposta do CIMI, sim, os professores
conheciam nossa realidade e nossos conhecimentos tradicionais.
Contextualizavam as aulas, partindo sempre de nossos conhecimentos,
como as festas, cantorias, até porque o projeto de formacéao foi elaborado a
partir de consultas com a comunidade, o0 que era importante para
aprendermos. A comunidade também participava quando aconteciam o0s
encontros na aldeia. Agora os professores contratados pelo Estado nao
tinham conhecimento de nossa realidade, embora a maioria tivessem
conhecimentos das questées indigenas. (Prof. SILVIA KRIKATI).

Esses depoimentos denotam a importancia que os professores cursistas
atribuem a vivéncia com as culturas indigenas, por parte dos professores
formadores, para que possa ser vivenciado de fato o principio da interculturalidade

nos cursos de formacédo de professores indigenas. A falta de vivéncia, conforme
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declaram os professores Krikati, significa dizer que alguns dos professores
formadores desconhecem o modo de viver, a cultura especifica de cada povo o que
dificulta o didlogo durante a formacéo.

A falta de professores formadores especialistas fica mais acentuada na
formagéo da segunda turma do curso de Magistério Indigena. Com o objetivo de
investigar se os professores formadores tém conhecimento da cultura dos
professores cursistas, questionamos os professores Krikati que estdo cursando o

Magistério Indigena (segunda turma) e obtivemos as seguintes respostas:

N&o. Os professores que ddo aula no curso de formacdo nao tém
conhecimento da nossa cultura. Eles ndo se dispdem em vir até a aldeia
para conhecer nossa realidade e o jeito que vivemos. Durante essas trés
etapas, apenas a professora de Didatica, que ja conhece a nossa realidade,
fez uma atividade na aldeia (Prof®* MARINEUSA KRIKATI).

Alguns professores conhecem nossa realidade, que é o caso da professora
Aparecida, que ja nos conhece had muito tempo e foi nossa professora no
curso. E assim, poucos professores que estdo dando aula no curso conhece
nosso jeito de viver ( Prof. MOZAR KRIKATI).

N&o. Os professores formadores desconhecem nossa realidade. Até agora
somente uma professora de Didatica, que conhece a cultura do nosso povo.
(Prof® KATIANA KRIKATI).

Essas afirmacOes sdo corroboradas pela coordenadora da Educacao
Indigena da UREI, como o demonstra seu relato:

Na segunda turma do Curso do Magistério Intercultural Indigena, iniciada
em 2008 (em curso), ainda ha um deficit muito grande de profissionais
habilitados e especializados na é&rea de Educacdo Escolar Indigena;
portanto, os profissionais que atuam nas etapas do curso s&o escolhidos
conforme sua area de formacdo/atuagdo que tenha afinidades com os
povos indigenas, com excecdo de alunos egressos do Curso de Ciéncias
Sociais e/ou outros cursos, que tenham realizado TCC em comunidades
indigenas, como também técnicos do Estado e de outras instituicdes que
realizam trabalho em comunidades indigenas. Todos os escolhidos
recebem as orientagdes basicas de como atuar em sala de aula de cursistas
indigenas, de como se portar, respeitando a especificidade e a diferenca de
cada um.

O depoimento dos professores a da coordenadora nos faz refletir sobre as
seguintes questdes: Se ndo ha docentes habilitados para trabalhar na formacéo dos
professores indigenas, de que forma essa formacdo pode ser especifica e
diferenciada? Como o Estado reage diante dessa situa¢do? Quais as consequéncias
dessa formacdo na qualidade do ensino oferecido nas comunidades indigenas?
Para analisar essas questdes, buscaremos analisar a estrutura do curso de

Magistério Indigena no Maranhéo.
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4.1.1 Estrutura e funcionamento do curso de Magistério Indigena no Maranhao

De acordo a Proposta Curricular do Magistério Indigena (2000)*°, o curso de
Magistério Indigena no Maranhdo esta estruturado por etapas presenciais e
atividades complementares em etapas néo presenciais, contemplando uma carga
horaria de 2.400 horas, distribuidas em 21 disciplinas obrigatorias e trés eletivas
(Anexo 1).

As etapas do ensino presencial ocorrem simultaneamente em trés
municipios Pélos®® (Imperatriz, Barra do Corda e Santa Inés), nos intervalos das
atividades letivas, de forma intensiva, com a presenca de professores e cursistas em
sala de aula, auxiliados por uma equipe de acompanhamento pedagogico. Cada
etapa compreende o minimo de 80 horas e as turmas sdo organizadas com base
nos aspectos linguisticos e culturais

Cabe destacar que o projeto da SEEDUC referente a primeira turma, a
principio, ndo incluiu todos os professores indigenas. Nesse contexto, por solicitacao
dos professores que nao foram contemplados, o Conselho Missionéario Indigenista
(CIMI) elaborou um projeto de capacitagdo para professores indigenas cuja
implementagcdo se iniciou em janeiro de 1999, com a participacdo de professores
das etnias Tenetehara, Tembé, Krikati, Gavido e Kaapor[...] (MARANHAO, 2000, p.
9).

Os professores cursistas que faziam parte do projeto organizado pelo CIMI
foram integrados ao projeto de formacdo da SEEDUC, em virtude do fato de essa
entidade ndo poder expedir os certificados de conclusdo de curso. O numero de
professores cursistas que inicialmente era apenas 75 foi acrescido para 146, dentre
0S quais, ao término do curso, 138 apresentaram monografia como trabalho de
concluséo de curso.

O desenvolvimento das etapas do curso previsto pela SEEDUC seria de

guatro anos, porém esse periodo se estendeu para seis anos. Vale ressaltar ainda,

Convém destacar gue a Proposta Curricular na qual nos referimos, foi elaborada durante o curso de
formagdo da primeira turma do Magistério Indigena e aprovada pelo Conselho Estadual de
Educagdo 2002. A segunda turma que deu inicio as atividades em 2008 tem como referéncia a
mesma proposta, porém com algumas alteragcdes, como por exemplo, a eliminacdo das atividades
complementares, que segundo a Coordenadora de Educacdo Indigena da UREI, embora seja de
grande importancia, o Estado nao dispde de recursos humanos para fazer o acompanhamento
dessas atividades nas aldeias.

' Municipio-pélo é aquele que congrega um conjunto de municipios nos quais existem escolas
indigenas.
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gue a maioria dos professores formadores selecionados por esta instituicdo, embora
com aportes teoéricos sobre os indigenas, em sua maioria, ndo tinha experiéncias

com os povos indigenas do Maranh&do, como afirma a Professora Silvia Krikati:

Quando faziamos parte do projeto do CIMI tinhamos um calendario que era
cumprido, todas as etapas previstas aconteciam e o0s professores
formadores sabiam o que, e porque estavam ali, enquanto que o Estado
ndo cumpria o que estava determinado em calendario, nem a maioria dos
professores formadores conhecia com quem estavam trabalhando.

As dificuldades se evidenciaram com maior intensidade com a formacao
inicial em Magistério Indigena dos 240 professores da segunda turma. A formacao
teve inicio em 2008, apos seis anos de auséncia do Estado aconteceram apenas
trés etapas presenciais quando o curso deveria estar sendo finalizado. Dessa forma,
cada vez mais se distancia o prescrito nos documentos da realidade vivenciada
pelos professores indigenas no Maranh&o. Para o indio Edilson Krikati, “O estado do
Maranhdo ndo vé o professor indigena como pertencente a categoria de
professores. Até hoje ndo temos um calendario do estado em relacdo a formacéao
inicial da segunda turma” %

As atividades complementares nas etapas nao presenciais, hdo menos
importantes que as etapas presenciais, sdo atividades realizadas “em um periodo
entre uma etapa presencial e outra e obedece a um cronograma de atividades para
o atendimento das necessidades especificas dos professores cursistas’
(MARANHAO, 2000, p. 26). Além de atender as necessidades especificas de cada
professor indigena, essas atividades por serem realizadas nas aldeias,
proporcionam autonomia aos professores, pois sado nelas, segundo a Proposta
Curricular do Curso de Magistério Indigena (2000), que os professores devem
desenvolver atividades de pesquisa, leitura, registros, envolvimento da comunidade
nas atividades pedagdgicas e elaborar material didatico especifico com o apoio da
equipe de acompanhamento pedagdgico.

Diante da importancia dessas atividades procuramos analisar como 0s

professores Krikati, tanto os que ja concluiram o Magistério Indigena quanto os que

%2Depoimento verbal coletado em 01/12/2011, em uma reunido com representantes indigenas,
representantes da UFMA, FEST, FUNAI e CIMI, para discutir proposta de acesso e permanéncia de
alunos indigenas no ensino superior. Nessa reunido, foi discutida, ainda, a proposta de formacao de
professores indigenas em Licenciatura Intercultural no Maranhéo.
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estdo cursando, vivenciam a pesquisa em suas praticas pedagogicas. Os

professores relataram que:

Ainda ndo trabalho com a pesquisa, mas peco as criancas para
conversarem com o0s idosos sobre a nossa cultura (Prof? MARINEUSA
KRIKATI).

N&o trabalho com a pesquisa de forma sistematizada, mas procuro passar
para meus alunos os nossos conhecimentos tradicionais (Prof. MILTON
KRIKATI).

Eu gosto mais de trazer os mais velhos para sala de aula, eles contam a
histéria do nosso povo. Depois peco aos alunos que escrevam 0 que
entenderam. Os idosos se sentem importantes e felizes, eles falam assim:
Nunca alguém me chamou pra eu participar da aula ( ProfMIRACEMA
KRIKATI).

Eu nunca mandei os alunos pesquisarem sobre sementes. Procuro
pesquisar sobre a cultura. As festas, historias... Agora, na escrita, eu nunca
trabalhei, porque os alunos ndo escrevem bem, mas na oralidade eu gosto
de fazer ( Prof. MOZAR KRIKATI).

Eu pesquiso sobre as plantas e ervas medicinal. Senti essa necessidade
guando estive doente. Os idosos ndo me deram medicamento de farmacia,
s6 medicamentos naturais, remédios do nosso povo. Ai eu disse: quando eu
puder vou buscar essas pessoas, conhecer as plantas. Eu quero catalogar
cada uma dessas plantas e fazer um registro para 0 nosso povo. Quando eu
pude, encontrei dificuldades. Os idosos ndo querem falar para a sociedade,
mesmo que seja do povo Krikrati. O conhecimento passa de familia para
familia. Entdo, s6 na sala de aula eu estou conseguindo explorar isso.
Passo uma atividade para os alunos pesquisarem com seus pais, avls e
esses conhecimentos retornam a sala de aula, eu anoto e estou
catalogando. Vou apresentar essa pesquisa na UFG (Prof? SILVIA
KRIKATI).

Eu ja trabalhei um pouco pedindo para os alunos cantarem, falarem sobre
as ervas medicinais. Pedimos para os idosos contarem historia e
perguntamos aos pajés como eles se comportam, que tipo de alimentos
eles podem comer, como eles encaram as coisas ocultas (Prof. WAGNER
KRIKATI).

Percebe-se pelos depoimentos acima, que a pesquisa como uma
oportunidade de aprendizagem mais autbnoma, tanto para o professor quanto para o
aluno, ainda ndo faz parte da pratica da maioria dos professores. Embora os
professores destaquem em seus depoimentos elementos importantes que
caracterizam a pesquisa em seu fazer pedagogico, tais como: os idosos da
comunidade como fonte de informagéo, a cultura como tematica central da pesquisa,
a memoaria oral como instrumento de apropriacdo da cultura, apenas uma professora
afirma que a pesquisa em sua pratica tem como objetivo conhecer, documentar e
difundir, como forma de valorizar os saberes tradicionais e como oportunidade de
repassar esses conhecimentos as novas geracdes e socializd-los com outras

culturas.
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Outras atividades poderiam ser desenvolvidas nas etapas ndo presenciais,
tais como: leituras relacionadas ao conhecimento universal, estudos de pesquisas
realizadas por estudiosos, antropologos e historiadores, entre outros, na area
indigena, que acompanhadas pela equipe do programa de formacao, os resultados
das atividades poderiam se transformar em materiais didaticos para as escolas e em
novas atividades formativas para os professores.

Quanto aos materiais didaticos especificos foram produzidos pelos
professores cursistas da primeira turma (1996 a 2002) ao longo do curso: oito livros,
entre estes o Livro “Geografia da Aldeia Krikati”. Outros materiais como textos,

ilustracées foram organizados %3

em uma colecdo de 16 volumes, editados e
publicados em 2010 pela SEEDUC com apoio do MEC. Esses materiais, que
poderiam em muito contribuir com a pratica dos professores indigenas, ainda ndo se
encontram em parte das escolas indigenas sob a responsabilidade da Unidade
Regional de Educacdo de Imperatriz. Segundo a Coordenadora de Educacao
Escolar Indigena da UREI, os materiais estdo estocados na UREI, por falta de
veiculos para transporta-los as aldeias®.

Questionados sobre os materiais didaticos que utilizam para preparar suas
aulas, a maioria dos professores Krikati responderam que na falta de materiais
especificos procura utilizar os recursos naturais existentes na aldeia e as vezes o0s
livros didaticos do nédo indio. Ja para professora Silvia Krikati, o material que mais
utiliza para organizar suas aulas € “a histéria do meu povo a partir dos meus
conhecimentos e a pesquisa’. Para o professor de Lingua Indigena, Mozar Krikati
“[...] preparo minhas aulas a partir do meu pensar. Se tivéssemos um livro escrito na
nossa lingua seria mais féacil, tanto para o professor quanto para o aluno”. O
professor Mozar, cursista da segunda turma, relata que o curso de Magistério
Indigena (segunda turma) ndo proporciona a elaboracéo de materiais didaticos, de
pesquisas e ndo ha acompanhamento dos trabalhos realizados pelos professores
nas aldeias.

Corroborando com essa afirmativa, a professora Marineusa Krikati, também
cursista da segunda turma do curso de formacdo do Magistério Indigena, ressalta

gue nao existe trabalho voltado ao acompanhamento pedagogico nas aldeias pela

%0Organizadores da Colecdo Livros Didaticos Indigenas e Indigenistas: Emerson Rubens Mesquita

Almeida e Rose- France de Farias Panet.

% Essa informacdo foi dada pela Coordenadora de Educacdo Indigena da Unidade Regional de
Educacéo de Imperatriz (2012)
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Unidade Regional de Educagéo de Imperatriz (UREI), como afirma em seu

depoimento:
[...] o Estado ndo acompanha os trabalhos que vem sendo desenvolvidos na
aldeia, nem ha orientagdo por parte do Estado sobre planejamento,
avaliagéo, recursos... Contamos com os professores de uma Faculdade
particular para orientar nossos planejamentos e com a comunidade para
nos ajudar, principalmente com a lingua materna escrita. Temos o0s
professores mais experientes como referéncia, trocamos ideias e eles vao
ajudando os professores que ainda ndo concluiram o curso. Aprendemos
juntos.

Além das atividades ja citadas, outras de igual importancia complementam
segundo a Proposta Curricular de Formacédo de Professores Indigenas (2000) a
formacdo dos professores: a elaboracdo e o desenvolvimento de projetos de
monografia e estagios supervisionados. Os projetos monograficos devem ser
orientados desde o inicio da formacdo com o objetivo de que as teméticas se
originem de contelidos trabalhados nas etapas de ensino presencial.

O estagio supervisionado propfe-se fazer a articulagcdo entre a teoria e a
pratica. Nesse sentido, o estagio supervisionado “ocorrera como instrumento de
observacéo da pratica do professor cursista na sua escola, tendo como parametro
os conteldos e atividades desenvolvidas nas etapas presenciais” (MARANHAO,
2000, p. 27). As atividades de estagio deverdao ser acompanhadas pela equipe
pedagogica do projeto, cujo objetivo € contribuir com o processo de reflexdo dos
professores indigenas sobre suas proprias praticas, assim como para a autonomia
enguanto pesquisadores das suas e de outras culturas.

Para a Coordenadora de Educacdo Indigena da Unidade Regional de
Educacdo de Imperatriz, o Estado do Maranhdao n&o proporciona condi¢cées aos
técnicos da SEEDUC para a realizagcdo do acompanhamento pedagdgico aos
professores indigenas nas aldeias, pois considerando a realidade das escolas
indigenas do polo de Imperatriz, declara ser:

[...] humanamente impossivel apenas trés técnicos darem o suporte
pedagégico a 253 professores indigenas que trabalham em 76 escolas
indigenas que pertencem & Unidade Regional de Imperatriz. Além dos
recursos humanos, o recurso financeiro é outro entrave, pois a UREI néo
dispbe de transporte e motorista para fazer o deslocamento dos técnicos até
as aldeias. Quando acontecem visitas as escolas indigenas, sdo acdes da

Supervisdo Escolar Indigena de no maximo 15 dias e as vezes visitamos
trés escolas por dia, ou para a realizacdo do Censo Escolar.
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Apesar de previsto na Proposta Curricular o acompanhamento do curso de
formagéo que deveria ser uma atividade complementar continua, durante e apés a
formacdo dos professores, depara-se com entraves burocraticos, financeiros e
administrativos que impedem, em parte, que a formacéo dos professores indigenas
atenda aos principios em que estd fundamentada. Podemos afirmar que a
integracdo das escolas indigenas a rede de ensino do estado, por si sO, ndo garante
a qualidade da educacéo que esta sendo oferecida nas aldeias.

Em relacdo a organizacdo das disciplinas, a Proposta Curricular segue as
orientacdes dos documentos legais.’®> A matriz curricular é composta das disciplinas
do ndcleo comum e da parte diversificada. Vale ressaltar que, embora parte das
disciplinas se apresente como algo novo ou desconhecido para os indigenas, todos
os ementarios (Anexo 2) contemplam as especificidades indigenas. Estes, durante o
processo de formacdo da etapa presencial devem ser problematizados e
contextualizados partindo sempre da realidade de cada povo, de seus saberes e
cultura prépria. Para que isso aconteca, a Proposta Curricular do curso de
Magistério indigena (2000, p. 25) determina que:

O curso de Magistério indigena terd como corpo docente uma equipe
composta por profissionais formados nas diversas areas de conhecimento e

com experiéncia em trabalhos relativos a questédo indigena, ou que sejam
possuidores de notério saber nas linguas e/ou culturas das diversas etnias.

Cabe ao Estado, através da SEEDUC, formar um quadro de professores
formadores que preencham esses requisitos e traduzam as garantias legais e
reivindicacdes indigenas em praticas pedagogicas adequadas as especificidades de
cada povo indigena.

Assim, as disciplinas do nacleo comum se tornam importantes tanto quanto
as disciplinas especificas, pois sdo conhecimentos que trabalhados de forma
contextualizada permitem que os professores indigenas compreendam a sociedade
envolvente e tenham acesso a cultura universal. Paredes (1997, p. 185), afirma que:

A decisdo de inserir-se ndo determina a integracdo numa outra realidade
com a perda da prépria cultura: é uma insercao para estar mais em dia com
o desenvolvimento, sem permanecer ilhas. A perda cultural ndo vira da
simples escolarizacdo, mas vira como resultado das praticas de

escolarizacdo acriticas, apoliticas e que ndo partam do reconhecimento,
reflexdo e valorizagdo da propria cultura.

**Documentos Legais: Constituicio Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394, de 1996, e 0
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas de 1998.
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Pelo exposto se entendem que os professores formadores deveréo ter em
suas praticas, como fio condutor, os saberes tradicionais dos professores indigenas
cursistas. Conhecer a lingua, as tradi¢cdes, as crencas, a organizacdo sociocultural,
econdmica, politica de cada povo indigena séo critérios fundamentais para a selecao
dos professores formadores e, consequentemente, para a qualidade dos cursos de
formacao inicial e continuada dos professores indigenas.
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5 A FORMACAO DOS PROFESSORES KRIKATI E O PROCESSO EDUCATIVO
NUMA PERSPECTIVA ESPECIFICA E DIFERENCIADA

Neste capitulo, pretende-se analisar se a formacdo dos professores
indigenas Krikati implementada pela SEEDUC-MA, no polo de Imperatriz, tem
contribuido no processo educativo dos estudantes indigenas numa perspectiva
especifica e diferenciada.

Inicialmente descrevemos a historia do povo Krikati, ressaltando a forma de
contato com a sociedade envolvente, as caracteristicas que os definem enquanto
grupo Timbira e as primeiras referéncias historicas que os colocam na condi¢do de
um povo autbhomo com identidade prépria. Em seguida, apresentamos o
surgimento da escola, bem como a forma em que vem sendo ressignificada. Na
sequéncia, apresentamos os dados coletados nas entrevistas com 0s professores
Krikati sobre os cursos de formacdo de Magistério Indigena® e suas contribuicées

na conducado do processo educativo em suas aldeias.
5.1 Histéria do povo Krikati

Os indios Krikati, falantes da lingua Macro-Jé, sdo um dos sete grupos
classificados na familia linguistica Timbira. A denominacdo Timbira, segundo
Nimuendaja (1944, p. 8) refere-se “aos costumes desses indios usarem ligas nao s6
nos bracos e nos pés, como também abaixo do joelho, na munheca, no pescoco, no
peito e na testa. Timbira significaria entdo, os amarrados”.

Se atualmente os Timbira estdo representados por sete grupos, ainda na
metade do século XX, Nimuendaju (1944, p. 6) agrupou 15 grupos indigenas
Timbira®’, utilizando-se do critério linguistico. Para o autor a unidade do povo
Timbira e a sua classificacdo na familia Jé s&o tdo evidentes que ainda ndo foram

postas em duvida por ninguém que se prop6s a pesquisar o assunto.

%0 curso de Formacao de Magistério Indigena no Maranh&@o é direcionado para a formagdo dos
professores indigenas para atuarem em suas comunidades nas séries iniciais do ensino
fundamental. Destaca-se que o curso desde sua implantagdo (1996) formou a primeira turma (2002)
com 146 professores indigenas. A SEEDUC deu inicio em 2008, a formacédo da segunda turma com
246 professores indigenas, que até o momento, foram realizadas apenas trés etapas presenciais.

9segundo Nimuendaju (1944), Timbira de Araparytiua, Kréye de Bacabal, Kréye de Cajuapara,
Kukéekamekra, Kre/pumkateyé, Pukopye, Krikateye, Gavides da Mata, Apanyekra, Ramkokamekra,
Konkateye, Krahé, Cakamekra, Porekamekra, Apinayé.
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Nimuendaju (1944) divide o povo Timbira em orientais e ocidentais. Os
orientais estdo situados a margem direita do rio Tocantins atualmente sdo: Canela
Apaniekra, Canela Ramkokamekra, Gavido do Para (Parakateye), Gavido do
Maranhdo (Pukubyé), Kreyé (krenjé) e Krikati. Os ocidentais encontram-se a
margem esquerda do rio Tocantins: os Krahd e os Apinajé.

Entre o povo Timbira existe uma grande semelhanca cultural. Dentre as
caracteristicas que os tornam semelhantes, destacam-se a lingua, os ritos, as festas,
a corrida de tora e a estrutura das aldeias (Anexo 3). Vivem nos cerrados, areas
cobertas de arbustos e arvores de médio e pequeno porte. H4 mais de seis décadas,
Nimuendaju fez uma descricdo do habitat desses povos, o qual ndo se distingue do
da atualidade.

A maior parte do pais dos Timbira consiste, porém, em campos altos e
matas, encontrando-se a mata real ali somente em forma de faixas ciliares
ao longo dos rios e igarapés, como também as vezes nas fraldas das

chamadas “serras”, onde as mais das vezes se formam esses cursos de
agua de muitas cabeceiras (NIMUENDAJU, 1944, p. 1).

Essas terras sdo para o povo Timbira de alta importancia econémica, visto
gue sado solos propicios a agricultura primitiva como o plantio da mandioca, inhame,
fava, arroz, milho, amendoim, batata doce, entre outros. Fornecem também material
para a construcdo de suas casas, as palhas das palmeiras para o artesanato, 0s
frutos como alimentos, extracdo do 6leo, a madeira do buriti e de outras palmeiras
gue sdao utilizadas para a corrida de tora.

Os Kirikati, habitantes das margens do rio Tocantins e nascentes do rio
Pindaré, recebem em fontes histéricas®® varias denominacées para identifica-los
como povos indigenas Timbira: Poncatgéz, Pdkateye, Pivocamecran, Pivoca,
Caracaty e Krikati. Quanto ao termo Krikati, que significa “aldeia grande”,
Nimuendaju (1944, p. 18) ressalta que,

[...] debaixo deste nome a tribo € conhecida entre os outros Timbira. Os
neobrasileiros o alteraram em Caracaty. Eles mesmos empregam em geral
a palavra Krikateye = os da aldeia. Ambos esses nomes se referem a velha
tradicdo de que em tempos antigos todos os Timbira estavam reunidos
numa Unica aldeia grande. Por causa da morte de uma ema, a tribo teria
rebentado um conflito sangrento. Em conseqiiéncia do que aconteceu, a
maioria deixou a aldeia formando novas tribos independentes,
permanecendo na aldeia antiga somente os actuaes (atuais) Krikati, que

eram parentes do dono da ema morta. E com referéncia a esta tradicao que
a tribo tem entre os Apinayé o nome de Ma-kra-yd = tribo da Ema. Os

%Curt Nimuendaju (1944), Vicente Ferreira Gomes (1862) e Paula Ribeiro (1870), entre outros.
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Ramkokamekra e Apanyekra dao-lhes o nome de Penykokateye = os da
agua. Os neobrasileiros frequentemente os confundem com os Pukopye,
dando a ambos o nhome de Gavido.

A razéo pela qual os historiadores confundiram os Krikati com os Pukubyé
(Gaviao) esta relacionada com sua proximidade, lingua e costumes. A partir dessas
hipéteses, Nimuendaju (1944) afirma que isso explicaria o aparecimento tardio do
termo Caracaty nas fontes historicas.

Francisco de Paula Ribeiro faz mengao aos Poncatgéz, em suas “Memorias
Sobre as Nagdes Gentias”, escritas em 1819. A descricdo geografica que o autor faz
em relacdo aos Poncatgéz coincide com o territorio historicamente ocupado pelos
Krikati, juntamente com seus vizinhos Parecamekra que habitavam ao norte do rio
Farinha. Além da coincidéncia geografica, o nome “Poncatgéz”’ coincide com a
designacdo que os Gavido-Pukopjé e demais Timbira ddo aos Krikati: Pdcatejé
(aqueles que dominam a chapada). Dessa forma, acredita-se que os “Poncatgéz” a
que se refere Paula Ribeiro seriam os Krikati (LADEIRA, 1989).

Em 1814 os Piocobgés e Poncatgéz foram atacados pelo comando de Séao
Pedro de Alcantara, auxiliado por outros indios, ficando prisioneiros uma boa parte
deles que foram vendidos na capitania do Para, enquanto o restante se dispersou
(RIBEIRO, 1841 apud FRANKLIN, 2007).

Depois da fundacgdo da colonia militar de Santa Tereza, em 1848 (atual
Imperatriz), e do estabelecimento do missionario Frei Manuel Procopio, os Krikati

comecariam a estabelecer contatos pacificos com o missionario:

[...] o relatério de 1849 os chama “pouco familiarizados”. No ano de 1852 se
Ié que o missionario tentava debalde aldear os Caracatigés e Gavides no
campo do Frade (ao norte de Imperatriz). Em 1854 contavam-se ali 302
Caracatis, mas jA no ano seguinte a missdo estava em completa
decadéncia, ndo sendo depois mais mencionados nos relatérios dos
governadores. Nos anos seguintes s6 se ouve falar em Gavibes,
compreende-se talvez debaixo deste nome os Pukdpye e os Krikati
(NIMUENDAJU, 1944, p. 18).

Essas séo as primeiras referéncias historicas referentes aos Krikati enquanto
grupo autébnomo diferentes dos Gavido. Conforme Paula Ribeiro apud Franklin
(2007) e Ladeira (1989), os Krikati atuais sao formados pelos Pdcategé e por
remanescentes dos Caracatigé (Pihamecamekrra ou Pivocamemekran), grupo este
que até o inicio dos anos 1870 possuia duas aldeias nas imediacbes de Santa

Tereza (Imperatriz). A fusdo desses povos indigenas se deu apds a saida do
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missionario da Santa Teresa, Frei Manoel Procopio. Ladeira (1989, p. 18), ressalta
que “a estes também se juntariam, ja nas primeiras décadas deste século [século
XX], as familias Kukoivamekra e Kreptyncatéje”.

Esse processo de fusdo pode ter se dado em consequéncia da perda de
territério dos Krikati para a sociedade envolvente. Nimuendaju (1944) afirma que o
censo de 1919 cita duas aldeias dos “Caracaty”: Engenho Velho e Canto da Aldeia
somando 273 indios. Uma terceira ndo foi mencionada, segundo o autor, sendo esta
a aldeia do Caldeirdo. Nimuendaju relata que ao visitar os Krikati em 1928,

[...] s6 encontrei um resto de uns 80 cabegas [indios] em Canto da Aldeia,
nas ultimas cabeceirinhas do rio Pindaré. Ali viviam pobres e em muito mas
condicdes, devido a presséo exercida sobre eles pelos fazendeiros vizinhos

gue ja tinham usurpado todas as tribos, deixando aos indios a escolha entre
0 abandono da sua Ultima aldeia e 0 massacre (1944, p. 18).

Em 1930 a perseguicao dos fazendeiros e a ordem do governador do Estado
do Maranhdo, Magalhdes de Almeida, de transferir os Krikati para 0 municipio de
Barra do Corda, além da resisténcia da maioria deles a transferéncia, segundo o
indio Urbano,® houve novamente um esfacelamento desse povo. Nessa época, 0s
Krikati pediram protecéo junto aos Apinaye e Apanyekra. Mais tarde uma parte deles
formou outras aldeias como a Aldeia de Estraira, na beira do corrego Traira, “mas
ndo demorou muito e muitas familias formaram outra aldeia que se chamava de
Macauba, mas logo formaram outra aldeia que se chamava aldeia da Taboquinha”.

Em virtude dos constantes conflitos entre fazendeiros e o povo Krikati, o
prefeito de Montes Altos, Jocino Gomes, convocou uma reunido em 1962, com
representantes de todas as aldeias Krikati e dos fazendeiros. O indio Urbano relata
gue nessa reunido, na qual estava presente, tratou-se da matanca de gado pelos
Krikati e foi selado um acordo entre os fazendeiros e os indigenas que receberiam
uma cabeca de gado para o consumo de sua comunidade. O objetivo era que 0s
indios deixassem de matar o gado e, assim, cessassem 0s conflitos. Na ocasido, o

referido prefeito valendo-se da lideranca que os indios Urbano e Francisco exerciam

*Urbano é um indio Apinajé que vive na Aldeia Sdo José, casado com D. Filomena Krikati. Segundo
ele proprio, foi adotado, ainda crianga, por uma familia Krikati. Ndo soube informar sua idade com
exatiddo, mas acredita contar 75 anos. Representa para o povo Krikati uma grande lideranca e goza
do respeito de todos. Em uma conversa informal, afirmou que gostava de contar a histéria do povo
Krikati, tanto as que ele vivenciou quanto as histérias contadas por seus pais adotivos, e se colocou
a disposicao para satisfazer a curiosidade desta autora. Urbano permitiu a gravacéo e a publicacéo
das informacdes dadas.
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perante a comunidade, elegeu-os mediadores da negociacdo e fiscais do
cumprimento do acordo.

Ainda de acordo com o indio Urbano, o prefeito de Montes Altos se propos a
ajuda-los na época, mas sugeriu que todos os Krikati passassem a viver em uma
Unica aldeia'®. Acredita-se que a intenc&o, tanto do prefeito como dos fazendeiros,
ao propor a fusdo de todas as aldeias era tanto obter maior controle do que havia
sido acordado quanto facilitar a ocupacao do territorio indigena pelos fazendeiros.

ApoOs mais de um século de perseguicdo e décadas de reivindicacdo da
demarcacdo de suas terras, os Krikati tiveram seu territério declarado Terra
Indigena, em 8 de julho de 1992, através da Portaria Ministerial N® 328. A area,
homologada em 2004, localiza-se no Sudoeste do Maranhdo entre as cidades de
Montes Altos, Sitio Novo e Lajeado Novo, a oitenta e trés quildometros de Imperatriz,
a segunda maior cidade do Estado, numa regido de cerrado caracterizado por mata
baixa e montanhas rochosas nas nascentes do rio Pindaré.

Segundo dados da Fundacdo Nacional de Saude (FUNASA, 2010), a
populacao Krikati € de 921 pessoas. Atualmente, esse povo habita quatro aldeias:
Sao José (a maior e mais antiga), Raiz, Nova Jerusalém e Campo Alegre. Na
mesma terra indigena existe, ainda, uma aldeia habitada por remanescentes
Guajajara, denominada Recanto dos Cocais.

As aldeias Nova Jerusalém e Campo Alegre foram fundadas entre 2010 e
2011. As cisBes entre o proprio povo indigena faz parte da cultura Timbira. Ladeira
(1989) enfatiza que para definicdo de um territério indigena deve-se considerar que
a retracdo de um grupo indigena sera alterada com a seguranca que a demarcacgao
de suas terras proporcionara. Nesse sentido, deve-se prever a possibilidade de
expansao do grupo indigena e de novas cisdes “porque esta € a maneira tradicional
que os Timbira utilizam para ocupar suas terras. Mas para que um grupo possa
subdividir-se, se reproduzir, ele precisa ter acesso as terras que ja ocupou”
(LADEIRA, 1989, p.21). Compreende-se que um dos fatores da subdivisdo do povo
Krikati € a garantia de ocupacédo dos varios pontos de seu territério.

As aldeias Krikati estdo divididas em duas metades correspondentes a duas
estacdes do ano: estacdo chuvosa e seca, que se subdividem em duas metades

menores, formadas por trés circulos concéntricos: o externo, formado pelas casas,

1%5egundo o indio Urbano (2012), nessa época o povo Krikati vivia em quatro aldeias: Batéia, S&o

José, Baixa Funda e Cabeceira das Cabras.
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um caminho circular que separa o circulo das casas do patio central e o patio
central.

Embora o povo Krikati esteja ha mais de um século em contato com o0 nao
indio, mantém-se intacta a sua lingua e viva a cultura Timbira, principalmente
através da organizacdo social, tradicdes culturais e rituais sagrados. Dentre as
tradicbes destacamos importantes cerimonias como as festas de iniciagdo dos
jovens - Ceveiro, festa do fogo, festa do gavido, festa da visita, em homenagem aos
mortos que culmina com a corrida de tora da madeira barriguda, casamentos de
acordo com a cultura e cantorias no patio central. Outras atividades como a pintura
corporal, a pescaria, a cacada coletiva e as ro¢cas também fazem parte do modo de
vida dos Krikati.

Para esse povo, 0 artesanato € uma das principais fontes de renda. Cada
familia tem pelo menos um artesdo. Habilidosos na técnica do trangcado com fibras
vegetais, sementes e frutos, confeccionam pacards, colares, pulseiras, bolsas, entre
outros artefatos, tanto para o uso como para ser comercializados. Devido a
escassez do material natural, cada vez mais eles adentram a mata a procura de
matéria prima para o artesanato. Ainda como fonte de renda, os idosos recebem o
beneficio da aposentaria por idade e as criancas o auxilio bolsa familia do governo
federal.

5.2 Os Krikati e a escola

De acordo relatos dos indios Edilson Krikati (2012) e o indio Urbano (2012),
a primeira escola com a qual o povo Krikati teve contato foi fundada em 1962, na
Aldeia Séao Joseé, na qual recebeu o nome de Pe. Aristides em virtude de ter sido
organizada pelo frei Aristides, missionario italiano que vivia em Montes Altos.

A escola surge no mesmo periodo em que foi sugerido aos povos indigenas
gue passassem a viver em uma unica aldeia, pelo entdo prefeito de Montes Altos,
Jocino Gomes. Acredita-se que a escola surge com o papel de controlar e minimizar
os conflitos entre os Krkati e a sociedade envolvente. Para o indio Urbano, o
surgimento da escola foi “um dos jeitos que encontraram para que todos os indios
viessem para uma mesma aldeia. Assim mesmo, demorou muito, sé la pelos anos

1980 é que todos se reuniram na Aldeia Sdo José”. De acordo com esse depoimento
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podemos perceber que o significado da escola para o povo Krikati ndo € o mesmo
para todos, pois 0 contato com essa instituicdo se deu em tempos diferentes pelo
mesmo povo.

Quando questionado sobre a importancia da escola, no periodo citado
(década de 1960), o indio Urbano relata que tinha consciéncia de que a escola teria
sido fundada como meio de controle do povo Krikati, porém, afirma que

[...] foi bom, pois os pais foram percebendo a importancia da escola para
seus filhos conhecerem o mundo do branco e, assim, poder reivindicar
nossos direitos. Quem ndo dominava o portugués, ndo sabia conversar com
0s brancos, por isso é que a escola é importante. Eu e o Francisco fomos
exemplos, pois viajamos muito, até para a Franca, Espanha... tudo isso em
busca da regularizagdo de nossas terras. Isso s foi possivel porque
falavamos o portugués (URBANO, 2012).

Fica evidente pelo depoimento acima, que a escola vai sendo ressignificada
pelos indigenas a partir do momento em que estes a reconhecem como um espacgo
de didlogo, de reflexdo e de encontro entre as pessoas; 0 que |lhes permitem
qguestionar a realidade em que estdo inseridos e vislumbrar possibilidades de
transformacdo. Em outras palavras, a escola passa a ser vista pela comunidade
como um espaco de reafirmacdo da identidade e de construcdo permanente de
autonomia e alteridade.

O depoimento indica, ainda, que a escola vai se construindo para reforcar os
projetos socioculturais e abrir caminhos para conhecimentos universais, necessarios
e desejaveis, a fim de contribuirem com a capacidade de responder as novas
demandas geradas a partir do contato com a sociedade global.

Foi a partir dessa compreensdao que a escola foi se afirmando e
alfabetizando as criancas e jovens Krikati. Somente entre 2001 e 2003, ja sob
responsabilidade do Estado, as séries finais do ensino fundamental e o ensino
médio foram implantados na Aldeia Sdo José. Atualmente na area indigena Krikati,
trabalham 10 professores ndo indios nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio e 22 professores indios na educacao infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental. Desses, 5 possui Magistério Indigena, 10 estdo cursando o

Magistério Indigena e 7 possui o Magistério Convencional®*.

%pestaca-se que o Magistério Convencional no qual se refere os professores indigenas, foi realizado

finais de semana por Institutos ndo reconhecidos pelo MEC.
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De acordo o Censo Escolar 2011, da Unidade Regional de Educacédo de
Imperatriz, as escolas da éarea indigena Krikati atendem 407 alunos na educacéo

basica, conforme a tabela a seguir:

Tabela 1
Numero de alunos matriculados nas escolas Krikati, em 2011

Escolas CEl Krikati El Cujaca El Hycpahe El. Cohmxiy

Aldeia Sao José Raiz Campo Alegre Jerusalém Total
Ed. Infantil 16 - - - 16
12 ano 17 2 - 2 21
22 ano 40 - 7 8 55
32ano 48 3 5 7 63
4° ano 51 7 4 10 72
52 ano 50 2 2 4 58
62 ano 30 - - - 30
72 ano 29 - - - 29
82 ano 17 - - - 17
92 ano 12 - - - 12
12 ano 15 - - - 15
22 ano 10 - - - 10
32 ano 9 - - - 9
Total 344 14 18 31 407

Fonte: Censo Escolar 2011 - Coordenacao Indigena da Unidade Regional de Educac¢éo de Imperatriz.

A andlise desses dados, embora restritos ao ultimo Censo Escolar (2011),
possibilitou a compreensdo de que a escola indigena na area Krikati ainda nao
atende a algumas das expectativas dessa comunidade, que segundo o indio Urbano
(2012), seria formar os jovens em varias areas do conhecimento para suprir
necessidades de seu povo. Nessa perspectiva, a conclusdo do ensino médio pelos
jovens indigenas seria uma das possibilidades para prosseguir nos estudos e,
assim, atender as expectativas da comunidade. Contudo, 0 que se constata € uma
desisténcia a partir do 62 ano do ensino fundamental que se aprofunda no ensino
médio.

Em virtude dessa realidade destacamos que causas externas e internas a
comunidade Krikati contribuem para que os jovens se percam pelo caminho da
escolarizacdo. Destacamos como causas externas: a falta de qualificacdo dos

professores indigenas para assumirem a docéncia nas seéries finais do ensino
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fundamental e no ensino médio, a necessidade do deslocamento dos jovens para as
cidades vizinhas para a continuidade dos estudos'®® e a falta de politicas especificas
guanto ao crescente indice de evasao e repeténcia. Ja as questdes internas estéo
relacionadas com a propria organizacdo da escola e do processo ensino e
aprendizagem, como a necessidade de um calendario escolar especifico que
permita criangas, jovens e os professores acompanhar os adultos nas atividades:
preparacao da terra para o plantio, colheita, cacada, pescaria coletiva e dos rituais.
Essas atividades sdo momentos importantes na esfera de socializacao e, portanto,
de aprendizagem.

Todavia, embora reconhecendo a importdncia dessas praticas com
conteudos culturamente ricos para aprendizagem dos alunos, alguns professores
afirmam que:

[...] no tempo da roga, de broca, os pais vao sem as crian¢as, mas 0s jovens
acompanham suas familias. Quando é no tempo da colheita as criancas
também acompanham seus pais e falta a escola. Nessa situa¢do, eu como
professora, sou obrigada a dar falta. Sinto-me mal com isso, mas o0 que

fazer? Se a propria autoridade da escola diz que a aula ndo pode parar
como se ndo houvesse aprendizagem |4 na roga. (Prof2 SILVIA KRIKATI)

[...] em uma reunido que estive presente durante o curso de formacéo
continuada falei com as coordenadoras sobre o calendario e elas orientaram
gue fosse feito de acordo com cada aldeia. Mas na préatica isto ndo esta
sendo respeitado. Digo isto porque, para nés Krikati, a pescaria ndo tem
data certa, ai, quando perdemos um dia de aula, tanto para ir para a
pescaria quanto para trabalhar; e o diario ndo estd completo como manda
na lei, eles cobram da gente. Dai ndo se vé diferenca do calendario das
escolas do néo indio ( Prof MILTON KRIKATI).

Apesar de o calendario especifico ser um dos temas discutido nos cursos de
formacao e entendido pelos professores como um dos principios para efetivacdo de
uma escola diferenciada, o que se observa é gque ha uma distancia muito grande
entre o que € pensado e a sua aplicabilidade na pratica pedagogica.

Um dos instrumentos que podera diminuir essa distancia € a proposta
pedagogica da escola. Ressaltamos que a proposta pedagdgica de uma escola
indigena diferenciada, além de elaborada pelos professores, em conjunto com sua
comunidade, requer ainda que os professores compartihem metodologias de

pesquisa resultantes de um compromisso com a comunidade, e a partir de

1205 alunos da aldeia Jerusalém, ao concluir as primeiras séries do ensino fundamental, se

deslocam para a cidade de Sitio Novo e os alunos da aldeia Raiz para Lajeado Novo, para
continuarem seus estudos.
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discussbes com seus alunos e seus pares definam os atuais e futuros rumos de um
projeto educativo como parte dos demais projetos comunitarios (BRASIL, 1998).

De acordo Gersem Baniwa (2006), as experiéncias bem sucedidas de
escolas indigenas diferenciadas no pais se encontram em escolas que tém
propostas pedagodgicas proprias, capazes de atender de forma coletiva as
necessidades da comunidade com autonomia na gestdo administrativa, politica e
pedagogica. Dessa forma, entendemos que a proposta pedagdgica na escola
indigena deve ter como objetivo possibilitar, através de acbBes e estratégias, a
recuperagdo das memorias historicas, a reafirmagdo da identidade étnica, a
valorizacdo da lingua, tradicbes e ciéncias, a defesa de seu territério e outros
direitos basicos de cada povo, além de acesso as informacfes e aos conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade global necessarios a garantia e a melhoria da
vida dos indigenas com a sociedade envolvente.

A Proposta Pedagodgica das Escolas Indigenas Krikati, segundo Silvia
Krikati, foi “discutida durante cinco anos. Durante esse tempo estive ali
acompanhando, um ano dava certo, no outro ano ndo, até que construimos a
proposta em 2008”. Participaram da elaboracdo dessa proposta técnicos da
SEEDUC de Séo Luis, técnicos da FUNAI, Coordenadora da Educacéo Indigena da
UREI, liderancas indigenas Krikati, Professores Krikati e a comunidade em geral.

Quando questionados sobre a importancia da Proposta Pedagdgica como
instrumento de autonomia da escola, os professores Krikati apresentaram as

seguintes respostas:

Embora exista ndo esta sendo respeitado aquilo que ndés mesmos
construimos. Vejo que a escola é um modelo do ndo indio. Se a escola
chegou ao povo Krikati, ndo é a comunidade que deve se adaptar ao mundo
da escola. A escola é que deve se adaptar ao mundo do povo,
independente de qualquer povo. Eu trabalhei muito isso até que a escola se
adaptou ao mundo do povo Krikrati. (Prof2 SILVIA KRIKATI)

Para ser sincero ndo me lembro da proposta de nossa escola (Prof.
MILTON KRIKATI,).

E importante. Mas ndo sei bem da proposta, vou procurar saber (Prof?
MARINEUSA).

Eu lembro que essa proposta foi elaborada, mas néo sei onde ela esta. Nao
utilizo no meu planejamento. Sei que as disciplinas séo: Histéria, Geografia,
Portugués, Matematica, Ciéncias, Arte e Lingua Indigena, e s6 (Prof?
MIRACEMA KRIKATI).

Existe a proposta no papel, mas nés professores indigenas temos
dificuldades de seguir o que esta escrito. Sei que é preciso ler novamente
essa proposta e, se for preciso, até modificar alguma coisa. A proposta é
importante, por isso precisamos de ajuda e de acompanhamento
pedagogico (Prof. PEDRO KRIKATI).
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Esses depoimentos revelam que, embora seja importante como instrumento
capaz de atender as necessidades especificas da comunidade, a proposta
pedagogica das escolas Krikati, apesar de ter sido elaborada com a participacédo dos
professores ndo é vivenciada por eles mesmos, como confirma os depoimentos
acima. Mas isso ndo nos autoriza dizer que alguns dos objetivos registrados no
documento ndo sejam vivenciados por eles em suas praticas.

A Proposta Pedagogica das Escolas Indigenas Krikati destaca com clareza o
que ensinar, para que ensinar e por que ensinar. Ficam explicitas, ainda, as
expectativas da comunidade, tanto em relagcdo aos aspectos culturais préprios
guanto aos aspectos externos. Neste Ultimo, o objetivo € que o conhecimento
universal possa contribuir na melhoria de vida permitindo que as criancas e jovens
Krikati possam compreender o mundo fora da comunidade indigena. Dessa forma, a
escola desejada pelo povo Krikati, segundo a Proposta Pedagdgica da Escola Krikati
(2008, p. 7), € uma escola que:

[...] dé formagéo, que nos capacite para elaborarmos projetos de futuro para
nosso povo dentro de uma meta de sustentabilidade; que nos dé
conhecimento necessério para defender nossos interesses e direitos e
sermos capazes de nos relacionar com a sociedade envolvente em
condi¢cdes de igualdade; que fortaleca o espirito guerreiro de nossos jovens;
fortaleca nossa identidade étnica; faca o resgate de nossas tradi¢cdes; que
contribua para falarmos e escrevermos bem nossa lingua; que dé
capacidade aos nossos jovens de elaborar projetos de interculturalidade

com os nao indios como forma de combater os preconceitos e a
desinformacéo sobre 0 nosso povo.

Necessitamos de uma escola para compreender a politica educacional; para
ter uma visdo global de cada coisa da sociedade envolvente, do avango
tecnolégico que acontece hoje, para que no futuro 0s nossos jovens e
criancas figuem preparadas para o que vier. Queremos uma escola que
respeite o conhecimento, o trabalho e a sabedoria dos idosos.

Para a comunidade Krikati, a escola € um meio de articulacdo entre a
comunidade e a sociedade envolvente. E nas praticas cotidianas que a escola
adquire significancia para a construcéo de projetos de futuro para seu povo. E ainda,
um espaco de fortalecimento da cultura, de socializagcdo de conhecimento, de
possibilidades para efetivacdo de seus direitos. Nesse processo, 0 professor se
destaca com uma funcdo social muito mais complexa do que os professores nao
indios, pois assumem o papel de intérpretes entre culturas e sociedades distintas.

Diante dessa complexidade, ao questionarmos os professores Krikati, 0 que a

comunidade espera deles obtivemos os seguintes depoimentos:
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[...] que sejamos exemplos dentro e fora da sala de aula. Os idosos
acreditam muito no trabalho do professor. Eles falam que devemos nos
preocupar com os interesses da comunidade, com a cultura, sem esquecer
os conhecimentos dos néo indios (Prof. PEDRO KRIKATI).

[...] esperam que o professor contribua com a comunidade repassando as
criancas os conhecimentos que aprendeu com sua comunidade e com nao

indios também (Prof2 MARINEUSA KRIKATI).

[...] a comunidade espera que sejamos exemplos, tanto para a comunidade
guanto as liderancas. A comunidade nos cobra conhecimento e espera que
os professores contribuam nas decisdes de nosso povo (Prof. MILTOM
KRIKATI).

[...] tenhamos capacidade de ensinar aos nossos filhos a valorizar e
respeitar a nossa origem e a forma prépria da comunidade se organizar

(Prof2SILVIA KRIKATI).

[...] sejamos referéncia de aprendizagem e ensino para as criangas, que
aprendam a escrever tanto na nossa lingua quanto na lingua portuguesa
(Prof. JOSE BANDEIRA).

[...] o professor se dedique na area de escrever, de debater e discutir por
nossos direitos. Os idosos falam que, enquanto professores, temos que
comecar a agir e reagir e mostrar aquilo que nés aprendemos (Prof.
WAGNER KRIKATI).

Nos depoimentos os professores mencionam palavras como exemplo,
referéncia, capacidade, dedicacdo, como caracteristicas importantes no exercicio da
docéncia. Embora estejam se reportando ao que a comunidade espera deles, falam
o0 que eles mesmos acreditam para definir o perfil do professor indigena. Dois
elementos aparecem, em comum, em seus depoimentos: o0 primeiro que eles
colocam em um plano principal o fortalecimento da cultura através dos processos
proprios de ensino e aprendizagem e o segundo que advogam a necessidade da
apropriagéo pelas criangas e jovens dos conhecimentos da sociedade envolvente.
Esses posicionamentos correspondem aos principios de uma educacdo
diferenciada, especifica, bilingue, comunitaria e intercultural, quando em primeiro
lugar defendem que o ensino deve partir dos conhecimentos tradicionais e ,segundo,
a compreensdo da necessidade de outros conhecimentos para viver em uma

sociedade global.
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5.3 A contribuicdo dos Cursos de Formacdo de Magistério Indigena no

processo educativo na percepcao dos professores indigena Krikati

Analisar a percepcdo dos professores indigenas Krikati em relacdo a
contribuicdo da formacdo no Magistério Indigena para a conducdo do processo
educativo numa perspectiva especifica e diferenciada € o objetivo deste tdpico.
Inicialmente, descrevemos o significado do que é ser um profissional do ensino para
os professores indigenas. Em seguida, abordamos a diferenca e a especificidade do
Curso de Formacdo do Magistério Indigena a partir do ponto de vista dos
professores. Finalizando, descrevemos as mudancas das préaticas, segundo 0s
professores, em virtude da formacao inicial proporcionada pelo curso de Magistério
Indigena.

Além da diversidade cultural dos nove povos indigenas do Estado do
Maranhdo ha também as particularidades de cada povo. Como ja afirmamos antes
neste trabalho, o significado que cada povo atribui & escola e ao professor depende
da histéria e do tempo de contato com a sociedade envolvente. Nesse sentido, 0
significado da atividade docente e do ser profissional do ensino vai se construindo a
partir das representacoes, saberes e do modo com que os professores conduzem
suas praticas na aldeia.

O povo Krikati, especialmente os idosos, tem como referencial do trabalho
dos professores as praticas de uma professora ndo india que conviveu na aldeia
Sao José por 23 anos. A esse respeito, o indio Urbano elenca varias situacdes
vivenciadas no cotidiano da escola na aldeia, que considera importantes como
caracteristicas necesséarias do professor, como: “[...] antes os professores eram
responsaveis, nao faltavam, davam aula todos os dias. Foram muitos... mas quem
mais contribuiu com o povo Krikati foi a Professora Luzia'®. Todos os professores

gue hoje ensinam na escola foram ‘ensinados’ por ela”.

103p professora Luzia a que Urbano se refere € uma funcionaria da FUNAI que passou a viver entre

os Krikati de 1987 a 2011. Luzia relata um pouco de sua histéria, que aqui apresentamos em um
pequeno resumo: “A minha vinda para a Aldeia Sao José foi um pedido de Seu Herculano Krikati
(Lideranca) a FUNAI. Quando cheguei a aldeia, tinha apenas uma professora ndo india. Logo,
passei a trabalhar sozinha em duas turmas da Alfabetizacdo a 42 série. Fui inserindo os indios que
tinham um certo dominio da lingua materna escrita como professores. Primeiro, foi a Marly; depois,
0 Bernardo. Foram eles os primeiros indios Krikati que foram professores na aldeia. Depois, fui
inserindo outros, a medida que iam se alfabetizando. De inicio, foi dificil, pois encontrei resisténcia
das liderancas em valorizar sua lingua na escola. Queriam que seus filhos estudassem na cidade
e aprendessem a lingua portuguesa. Lutei muito para que a valorizacdo da lingua Krikati fosse
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Ainda buscando descrever caracteristicas das quais destaca como
necessaria para ser professor, o indio Urbano ressalta que “a professora Luzia, além
de ensinar, aconselhava os alunos, ajudava a pensar e resolver os problemas da
aldeia”.

A concepcao que foi sendo construida do que é ser professor pelos Krikati, a
partir das praticas da professora Luzia, hoje serve de parametro para que os idosos
avaliem as praticas dos atuais professores. A expressao “ajudava a pensar e
resolver os problemas da aldeia” denota uma pratica reflexiva e transformadora da
professora ja citada. Para Libaneo (2010), a reflexividade € uma caracteristica dos
seres racionais conscientes; € uma autoanalise sobre nossas ac¢fes, que pode ser
feita de forma individual ou com os outros. Ainda sobre reflexividade, Gomes apud
Libaneo (2010, p.56) escreve que

A reflexividade é a capacidade voltar sobre si mesmo, sobre as construgcdes
sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de intervencao.
Supbe a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento & medida que vai sendo produzido, para enriquecer e
modificar ndo somente a realidade e suas representacdes, mas também as
proprias intencdes e o préprio processo de conhecer.

Os Referenciais para a Formacédo de Professores Indigenas (2002) afirmam
que, para ser um bom professor indigena, entre outros pré-requisitos, é necessario
“tornar-se um intelectual que reflete e faz refletir criticamente sobre a realidade do
seu povo nas atuais circunstancias historicas e ajuda a transforma-la”. Dessa forma,
refletir e agir no processo educativo passa pelo significado que o professor atribui ao
seu trabalho e a sua profissao.

Com o objetivo de analisar o significado da profissdo, questionamos o0s
professores que atuam nas escolas indigenas Krikati, a esse respeito obtivemos,
entre outras, as seguintes respostas:

[...] ser responséavel pela aprendizagem das criancas da aldeia. Acredito que
sou importante, pois tanto as criangcas quanto a comunidade me veem como
uma pessoa que vai contribuir com o futuro das criancas. No futuro, espero
gue essas criancas possam fazer uma faculdade e aprender coisas que a
comunidade precisa, como, por exemplo, ser uma enfermeira, um

engenheiro, um médico e outros. Tenho uma grande responsabilidade (Prof?
MIRACEMA KRIKATI)

prioridade na escola. Sei que contribui com esse povo enquanto vivi na aldeia. La fui professora,
psicologa, enfermeira, delegada, enfim, fiz o que pude para fortalecer a identidade dos Krikati
(Depoimento gravado em 15/02/2012 e autorizada a publicacéo neste trabalho).
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[...] trabalhar diferenciado com meus alunos, porque hoje eu sou uma peca
fundamental para o povo indigena Krikati. Tenho obrigacédo de retribuir com
meu trabalho a todas as pessoas que depositaram confianca em mim, que
me ajudaram, que me orientaram, que me deram for¢a, isso € um retorno
que eu trago para a comunidade. E trabalhar com meus alunos passar para
eles tudo o que eu aprendi. Na época em que fazia o Magistério eu era uma
pessoa perdida, era alcodlatra, fumante, e hoje ndo sou mais. Devo muito
ao professor Bolivar que um dia me chamou e conversou comigo, me
fazendo pensar que eu estava errado, e aquele comportamento ndo era de
um professor. Eu conto esse exemplo para meus alunos, que estdo na fase
de aprendizado, que eles tém que ver que ndo é certo ser apoiado por um
povo, e depois ndo olhar para o povo, isso ndo é certo, O indio que sai da
aldeia para a cidade para estudar tem a obrigacdo de voltar como indio e
dar retorno para sua comunidade e ajudar seu povo (Prof. MILTON
KRIKATI).

[...] viver em dois mundos e educar nossas criangas para viver tanto na
aldeia e se orgulhar de nossa cultura, quanto para entender o mundo do
ndo indio e defender os direitos de nosso povo (Proff MARINEUSA
KRIKATI).

[...] colaborar com os conhecimentos adquiridos com o0s idosos, para
valorizar aquilo que encontramos na nossa origem, NOS NOSSOS costumes:
das festas, dancas e crencas. Todas as coisas tradicionais queremos
preservar. (Prof. WAGNER KRIKATI).

[...] ser aprendiz do povo Krikati, porque eu conhe¢o muito pouco sobre os
rituais, leis, diretrizes, sobre a nossa educacgdo. Tenho a responsabilidade
de continuar uma vida da forma da organizagdo do povo Krikati (Prof
SILVIA KRIKATI).

[...] Eu ndo me sinto professor, sinto-me educador. Os professores na
realidade sdo os mais idosos, que tém mais conhecimento, metodologia,
ensino e aprendizagem. O que eles conhecem eu ndo conheco. O que eu
educo numa sala é diferente de um professor (Prof. ZE BANDEIRA
KRIKATI).

Desses depoimentos podemos compreender que o significado da profissao
de professor ndo é algo estanque. Segundo Pimenta (2007), a identidade do
professor se constréi também pelo significado que cada um deles, como ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, seu modo de
situar-se no mundo, sua historia de vida, suas representacfes, seus saberes, suas
angustias, anseios e do sentido que tem em sua vida o “ser professor’. Ademais,
como afirma Favero apud Candau (2003), o significado atribuido a condi¢do de
profissional do ensino ndo é algo dado, imutavel e ndo se concretiza de uma sé vez.
E um processo. Como processo, os significados vdo sendo construidos ao longo da
formacdo do professor. Portanto, ndo se constroi apenas no interior de um grupo
nem através de um curso. E o resultado de condi¢des histéricas que compdem uma
realidade concreta.

Os professores indigenas Krikati apresentam, através dos depoimentos,

significados de ser professor a partir de suas vivéncias, experiéncias e dos aportes
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tedricos que cada um dispde para significar a profissdo. Para a maioria dos
entrevistados, ser professor significa ser responsavel pela preservacdo de sua
cultura. Embora apresentem significados diferentes, todos valorizam sua profissao
como forma de fortalecer os conhecimentos tradicionais de seu povo. Apenas trés
professores ressaltam em seus depoimentos elementos de uma pratica intercultural;
quanto ao significado da profissdao remete a responsabilidade de preparar as
criancas e jovens indigenas para dialogar com outras culturas, tomando como base
de seu trabalho pedagdgico, os conhecimentos tradicionais do povo Krikati.

Embora os demais professores néo relatem a importancia do didlogo com
outras culturas no seu fazer pedagdgico, neste questionamento’®, ou como uma
caracteristica importante do professor para lidar com a diversidade cultural, no
cotidiano a convivéncia do indio com outras culturas se torna algo necesséria e
inevitavel. Acreditamos que o fato de ndo revelar em suas falas a importancia do
dialogo com outras culturas, deve-se em primeiro lugar a necessidade de fortalecer
perante a sociedade envolvente a cultura do seu povo e o orgulho de se definir como
indio, bem como a necessidade da desconstrucdo do modelo de professor e de
escola imposto aos povos indigenas. No entanto, todos os professores Krikati sabem
que € importante ter uma postura intercultural, entendida aqui como um processo de
convivéncia de duas ou mais culturas, em que € possivel enriquecer-se mutuamente
através da apropriacéo dos tracos culturais (PAREDES, 1997).

Assim, ressalta-se mais uma vez, a importancia de uma formacdo de
professores indigenas especifica, diferenciada, bilingue, comunitaria e intercultural
gue além de respeitar o que é proprio dos indigenas com seus processos de ensino
e aprendizagem especificos deve continuamente contemplar também o0s
conhecimentos oriundos de outras culturas para que, uma vez interpretados e
sistematizados, os professores indigenas possam transmiti-los “por meio de
linguagens diversas e em espacgos educacionais fora e dentro da escola, atuando no
sentido do respeito e da compreensédo entre culturas e povos distintos” (BRASIL,
2002, p. 26).

Nessa perspectiva, tanto o papel quanto as praticas dos professores vao

sendo ressignificados, com a possibilidade de desenvolverem comportamentos e

1% Convém ressaltar, que em outros questionamentos, como: o que a comunidade espera dos

professores, afirmam a importéncia de outros conhecimentos para viverem em uma sociedade
global, portanto ndo negam a importancia do dialogo com outras culturas.
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atitudes de respeito, aceitacdo e compreensdo da diversidade cultural e
envolvimento numa vida social mais ampla, de forma que possam interferir no
contexto local e nacional em defesa dos interesses de seu povo. Porém, quando
indagados sobre o que caracteriza o curso de Formacdo do Magistério Indigena
como especifico e diferenciado, varios professores Krikati simplificam a
especificidade do curso considerando-o apenas como destinado aos professores
indigenas em particular ou reduzem essa especificidade ao fato de ndo serem
impedidos de falar a lingua materna em sala de aula, como podemos constatar em
seus depoimentos:

Considero um pouco diferente, porque noés temos a liberdade de falar a

nossa lingua materna em sala se aula, tanto escrita quanto oral e a turma é
composta apenas por professores indios (Prof. PEDRO KRIKATI).

Acho que o curso de formacdo é especifico porque € somente para 0s
professores indigenas. E diferente do ndo indio porque ndo precisa ter
concluido o ensino fundamental completo. Se o professor estiver na sala de
aula na aldeia, ele pode participar do curso de formac&o (Prof® MARINEUSA
KRIKATI).

Acho que é especifico porque ndo somos impedidos de falarmos nossa
lingua. SO que os professores ndo entendem o que estamos falando. E
importante também porque aprendemos a lingua portuguesa(Prof2.
MIRACEMA KRIKATI).

Acho que é especifico porque o curso destina-se para preparar somente o
povo indigena (Prof. MILTOM KRIKATI).

Embora a formacao de professores indigenas se especifique também por ser
direcionada somente aos professores indigenas e seja respeitada a utilizacado de
suas linguas maternas, como preconiza a LDB N° 9394 de 1996, ressalta-se que a
especificidade estende a outros aspectos, como por exemplo: a elaboracdo de
material didatico especifico durante o curso, a inclusdo de conteudos culturais
correspondentes as comunidades e a formacéo de especialista para trabalhar com
professores indigenas.

Aspectos importantes também sdo destacados nos Referenciais para a
Formacéo de Professores Indigenas que, entre outros itens, destaca a participagao
das comunidades indigenas na elaboracdo dos cursos, visto que estas esperam que
eles atuem como representantes politicos de suas comunidades.

Diante do mesmo questionamento sobre a especificidade e diferenciacéo do

curso de Formacao do Magistério Indigena, outros professores responderam que:
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Em minha opinido, ndo existe diferenca do curso de Formacdo do
Magistério Indigena oferecido pelo Estado. O que diferencia séo as palavras
“diferente e especifico”. Mas, quando estamos |a, ndo existe diferenga. O
CIMI, sim, fez uma formacao diferente, pois todo conhecimento partia de
nossa realidade. O que aprendi com os professores me ajudou a fazer
diferente em minha sala de aula. (Prof, DOCIO KRIKATI).

Como pode o curso de formacgéo ser diferente, se ndo participamos da
elaboracéo da proposta, os nossos professores ndo falam e nem conhecem
nossa lingua e ndo conhecem nossa cultura? Pelo meu entendimento o
curso de formacao ndo é diferenciado, ndo participamos da elaboracao da
proposta e os conteldos que sao trabalhados durante o curso ndo tratam
em nada de nossa cultura. Acho que deveria ser os dois conhecimentos: o
nosso e o do nédo indio. Eles se reinem e elaboram e a gente sé segue.
Para ser realmente diferente, o indio deveria ser convidado a participar. Isso
seria o certo (Prof. MOZAR KRIKATI).

Pra mim especifico e diferenciado € respeitar o0 mundo das criancgas, pré-
adolescentes e adolescentes. Conviver com eles e aprender e respeitar 0s
idosos. E trabalhar com esse mundo da sociedade desse povo (Prof2.
SILVIA KRIKATI).

N&o considero especifico porque os conteldos trabalhados com os
professores indigenas ja vém prontos e nado diz respeito aos nossos
conhecimentos (Prof. JOSE BANDEIRA).

No papel esté escrito diferenciado, mas no ensino, na formagao ndo existe
nada diferente. Alguns professores falam algum tema que se refere aos
indigenas e julgam ser um ensino diferenciado, mas nao é. Para ser uma
formagéo especifica é preciso adequar o contexto de acordo com a visao de
uma comunidade, mas néo tratando todas as etnias iguais, como se nao
houvesse especificidade em cada povo (Prof. WAGNER KRIKATI).

O fato dos professores ndo reconhecerem a especificidade do curso de
formacdo a eles destinado, se deve a distancia percebida entre o que esta
oficialmente disposto e a realidade vivenciada. Os depoimentos que negam a
especificidade do curso destacam o que Gersem Baniwa (2006) defende como
imprescindivel a qualquer projeto de formacdo de professores indigenas ou projeto
escolar, ou seja, s6 sera realmente indigena se for pensado, planejado, construido e
mantido pela vontade livre e consciente da comunidade. A participacdo do indio na
elaboracdo do curso contribuiria para que a proposta de formacao valorizasse 0s
conhecimentos tradicionais dos povos indigenas. O diadlogo entre os varios saberes,
desde que néo se considere um conhecimento superior a outro, fortalece o principio
da interculturalidade e da diferenca, como apregoa o Referencial Curricular Nacional

para as Escolas Indigenas:

[...] deve reconhecer e manter a diversidade cultural e linguistica; promover
uma situacéo de comunicacao entre experiéncias socioculturais, linguisticas
e histéricas diferentes, ndo considerando uma cultura superior a outra;
estimular o entendimento e o respeito entre seres humanos de identidades
étnicas diferentes [...] (BRASIL, 1998, p. 24).
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Por outro lado, a especificidade se fortalece ao longo do curso quando este é
concebido e planejado em atengdo as aspira¢gfes particulares de cada povo, como
ressalta o professor Wagner Krikati, em seu depoimento: “...] para ser uma
formacéo especifica é preciso adequar o contexto de acordo com a visdo de uma
comunidade, mas, ndo tratando todas 0s povos iguais, como se ndo houvesse
especificidade em cada povo”. Com isso, os professores indigenas Krikati ndo estdo
defendendo uma formacao voltada apenas para os conhecimentos tradicionais. Eles
sao cientes de que seus saberes — provenientes de uma vivéncia comunitaria pratica
e profunda e gerados a partir de observacbes e experiéncias empiricas orientadas
para a garantia da manutencdo de um modo de vida especifico — respondem as
suas necessidades e desejos. E Obvio que os conhecimentos cientificos e
tecnolégicos da sociedade envolvente sdo importantes, necessarios e desejaveis
para o aperfeicoamento das condi¢des de vida dos povos indigenas.

Portanto, o que se defende é uma formacdo que tenha como ponto de
partida a realidade e os conhecimentos préprios dos indigenas para chegar ao
conhecimento da sociedade envolvente. Para tanto, como ja vem sendo afirmado no
referencial tedrico deste trabalho, os professores formadores devem ter experiéncia
na éarea indigena, especialmente no ensino e na formagdo de professores em
situacao de diversidade cultural, para que possam considerar e estimular as culturas
e as linguas indigenas como dispositivos ativos na constru¢cdo do conhecimento
escolar, assim como permitir a utilizacdo de metodologias participativas de amplas
consultas, de elevado grau de complexidade politica (BRASIL, 2002).

Partir dos conhecimentos tradicionais dos professores indigenas nos cursos
de formacgéo significa valorizar os costumes, a lingua, os saberes préaticos dos
professores indigenas, a historia e, consequentemente, a identidade da cada povo.
Além de contemplar os critérios da especificidade, diferenciacdo e a
interculturalidade, contribui para dar significado aos conhecimentos universais, ja
gue a maioria dos professores indigenas no Maranhéo, entre estes os Krikati, hdo
concluiram sua escolarizagdo basica nem tiveram uma formacdo em magistério; tém
pouco dominio da lingua portuguesa e das demais areas dos conteudos
considerados escolares.

Questionados sobre a maneira com que conduzem o0s conhecimentos

considerados da sociedade envolvente, em suas praticas, os professores Krikati
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fazem poucas referéncias a estes. Confirma-se pelos depoimentos de alguns
professores:
Toda disciplina tem sua importancia. Acho que tudo que aprendemos
contribui para melhorar nossa pratica. Das disciplinas que fizemos a que
mais contribuiu foi Didatica, pois eu aprendi que tudo o que vamos ensinar
as nossas criangas precisamos planejar e saber o que queremos que elas
aprendam para podermos avaliar. Isso s6 foi possivel porque a Professora

Cida ( Prof2Aparecida de Lara) nos conhece a muito tempo, nos ajuda e
acompanha nosso trabalho. (Prof® MARINEUSA KRIKATI).

O conhecimento do branco ajudou um pouco, porgue tem que aprender um
pouco de tudo, porque nunca se aprende tudo do portugués, do
conhecimento do branco, porque é uma lingua diferente, um conhecimento
diferente, entdo para nds é muito pesado para aprender tudo de uma vez
(Prof. MILTON KRIKATI).

O Estado diz que é preciso trabalhar Historia, Geografia... Procuro sempre
contextualizar com o nosso cotidiano. Por exemplo, na Geografia falamos
sobre nossa convivéncia na aldeia, o que tem em volta da aldeia, que
plantas existem. E assim que procuro trabalhar (Prof® MIRACEMA
KRIKATI).

E importante destacar que os conhecimentos que predominam na pratica
dos professores, enfatizados nos depoimentos acima e nos anteriores, Sao
conhecimentos especificos da cultura Krikati. Quando se referem aos
conhecimentos universais € para aludir aos conhecimentos préprios. Diante dos
depoimentos, bem como das observacdes in loco, o que se percebe é que o dominio
do conhecimento de outras culturas, ainda, representa uma grande dificuldade para
os professores indigenas Krikati. E importante destacar que a maioria dos
professores indigenas tem pouca experiéncia de escolarizacado formal, ou seja, sao
possuidores de um amplo dominio dos conhecimentos acumulados por seu povo,
mas seu conhecimento sobre os saberes académicos é restrito.

Contudo, é importante valorizar algumas praticas citadas nos depoimentos
como a importancia do planejamento, da avaliacdo e da contextualizacdo. Essas sao
acbes importantes na formacdo do professor, independentemente da pertinéncia
cultural a esta ou aquela sociedade e cultura humana particular.

Todavia, os professores indigenas, especialmente os que concluiram o
curso de Magistério Indigena em 2002, afirmam que suas praticas mudaram apos a
formacdo em Magistério Indigena, principalmente na forma de pensar o processo

educativo. Enfatizam também que a formacgdo inicial ndo atende as suas
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necessidades diante do acelerado processo de mudanca da sociedade, como se
pode constatar nos depoimentos abaixo:

Quando comecamos a fazer o Magistério Indigena, eu tinha outro
conhecimento e outra forma de trabalhar com meus alunos. Hoje minha
visdo sobre o processo ensino e aprendizagem € outra. Vejo que nao
devemos falar s6 na lingua portuguesa. E preciso falar a nossa lingua com
as criangas Assim, quando conclui o curso de Magistério Indigena, tive
outra visdo e uma preocupac¢do de como trabalhar com meus alunos. Mas
preciso dizer que o Estado me decepciona. Um exemplo: ele deu um carro,
mas ndo d& condicdo para dirigirmos esse carro sozinho. E como se a
obrigacao dele terminasse ali e agora se virem [...] S6 a formacéo inicial ndo
basta, ainda ndo temos condi¢cdes de nos virarmos sozinhos; portanto, o
Estado tem obrigacdo de dar condi¢cbes a Secretaria de Educacdo para
acompanhar nossos trabalhos; assim, trabalhariamos melhor. Noés
percebemos que a cada dia as coisas mudam e nés, professores, temos
gue acompanhar, mas ndo estamos conseguindo sozinhos. Sentimos falta
de um acompanhamento sistemético. O Estado se ausenta de suas
responsabilidades (Prof. MILTON KRIKATI).

Mudei minha forma de pensar, porque antes eu ndo pensava ha valorizagédo
da cultura e da lingua e agora eu valorizo. Isso eu devo ao CIMI, que
durante nossa formacdo nos ajudou muito, refletindo a importancia de
valorizarmos nossa cultura. NOs sentimos falta do acompanhamento
pedagégico por parte da SEEDUC, principalmente na parte de
planejamento, pois precisamos de apoio. (Prof. DOCIO KRIKATI).

Percebe-se pelos depoimentos acima, que o curso de formacao
proporcionou aos professores um novo olhar sobre a educacédo escolar indigena.
Embora em relatos anteriores os professores demonstrem ndo perceber a
especificidade e diferenciacéo, ressaltam que esses principios em suas praticas se
manifestaram a partir de sua formacao. Os relatos pdem em destaque a valorizacéo
da cultura, do ensino bilingue e a preocupacdo com o modo como o aluno indigena
aprende. Acredita-se que mesmo diante dos entraves que se apresentam para a
efetivacdo de uma escola especifica e diferenciada, que atenda as expectativas do
povo Krikati, principios importantes sdo assumidos pelos professores e pela escola
como a valorizacdo da lingua e da cultura. Para Paredes,

[..] a escola indigena, como possuidora e sistematizadora dos
conhecimentos socialmente construidos, tem que assumir uma tarefa de
revalorizacdo cultural. E revalorizar a cultura é revalorizar a histéria. Por

isso, ndo se pode falar em respeito a identidade indigena sem antes
reconhecer, reconstruir e respeitar a sua histéria (1997, p. 185).
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A escola indigena para os professores Krikati é aquela que envolve a
comunidade na deciséo do que ensinar e para que ensinar, e respeitar 0S processos

préprios de ensino e aprendizagem, como relatam os depoimentos:

A comunidade é que faz acontecer a especificidade da escola. O Estado
ndo reconhece a especificidade de cada povo, pode até reconhecer a forma
de organizacao la, mas na hora do Censo Escolar ndo quer nem saber se 0
calendario esta voltado para o povo indigena ou se atende os mesmos
critérios da escola do n&o indio (Prof? SILVIA KRIKATI).

Nossa escola é diferente na forma de trabalhar, porque os alunos tém que
participar junto com a comunidade das festas, da pescaria, do plantio de
roga. Vejo que a diferenca é dessa forma. E é especifica porque cada povo
tem seu jeito de viver, sua cultura e lingua diferente (Prof. MILTON
KRIKATI).

A minha escola é diferente porque trabalho de acordo os conhecimentos
dos alunos; uns sabem mais, outros menos. Eu tenho uma escola simples,
mas 0s pais visitam, os alunos dao atencdo, sdo dedicados, respeitam os
professores. Minha escola néo tem paredes, mas meus alunos sdo calmos
e tranquilos (Prof® MARINEUSA KRIKAT]I).

A escola Krikati é diferente porque na verdade eu procuro envolver a
comunidade, os idosos. Por exemplo, para falar de histéria eu trago o idoso
gue sabe de toda a nossa histéria. Eu vejo assim, la na cidade os livros ja
vém prontos, na historia, ndo se sabe quem foi que elaborou. Nos livros
consta 0 nome do autor, mas a pessoa mesmo é dificil a gente vé. Agora,
aqui trazemos o mais velho da aldeia que é sabio da histéria, que ja conta,
ai é que a escola se torna diferenciada. E especifica porque fala dos nossos
costumes, festas, crencas, jeito de viver. E especifico para nés
(Prof. MIRACEMA KRIKATI).

Ao analisar os depoimentos faz-se oportuno lembrar que, segundo Ladeira
(1989), a instituicdo de uma escola diferenciada como garante a legislacao brasileira
ndo se da por uma simples adaptacdo empobrecida das escolas ndo indigenas. E
pensar novos rumos. Dar a escola uma condicdo de indigena, de realmente
diferenciada. No entanto, ser uma escola diferenciada ndo é tdo simples em uma
comunidade indigena, pois ha os conflitos internos dentro da prépria comunidade,
como afirma a professora Silvia Krikati:

[...] hoje eu ndo diria que a escola é especifica e diferenciada. Algumas
maes ndo querem que o professor ensine a valorizar a cultura, que ensine a
cantar, dangar, contar histéria. Elas acham que véo preparar o filho indigena
la para o mundo da sociedade civil. Eu, como professora, ja discuti com as
maes e estou sempre dizendo: meus alunos e meus filhos vao aprender a
viver em dois mundos, porque eu quero que eles continuem aqui, mesmo
gue saiam para buscar outros conhecimentos, retornem e contribuam com a
comunidade.

Diante desse depoimento € possivel atentar para a complexidade do papel

gue o professor indigena deve exercer perante a sua comunidade, pois enquanto
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cabe ao professor ndo indio formar seus alunos como cidadéos brasileiros plenos é
responsabilidade dos professores indigenas além de preparar as criancgas, jovens e
adultos, para conhecerem e exercitarem seus direitos e deveres na sociedade
envolvente, garantir que estes continuem exercendo sua cidadania no interior da
comunidade indigena a qual pertence fortalecendo a cultura, os costumes, ritos,
tradicGes e, principalmente, a lingua. Assim, como ressalta Maher (2006, p.24), é por
esse motivo, entdo, que “os professores indigenas em seu processo de formacao
tem que o tempo todo, refletir criticamente sobre as possiveis contradicdes
embutidas nesse duplo objetivo, de modo a encontrar solu¢des para os conflitos e
tensdes dai resultantes”.

Quando os professores se referem a escola diferenciada podemos evidenciar
trés principios: a necessidade da participacdo da comunidade na construcdo de um
curriculo diferenciado, a responsabilidade do professor indigena de conceber seu
trabalho de forma abrangente preparando o aluno para viver em duas sociedades
diferentes e a capacidade de dialogar com liderancas, com pais e alunos em defesa
de uma educacdo propria. Sdo fundamentos imprescindiveis. No entanto, outros
elementos como a elaboracdo de materiais didaticos especificos, pesquisa sobre 0s
conhecimentos do préprio povo, o desenho curricular da proposta pedagdgica da
escola, o rendimento escolar dos alunos, a avaliagdo com a comunidade sobre a
qgualidade da escola e do ensino e aprendizagem a partir dos objetivos da proposta
pedagogica, o dialogo com os professores ndo indios, ndo sdo mencionados pelos
professores em seus depoimentos.

Considerando que a formacdo de professores indigenas no Maranh&do tem
sido marcada pela falta de compromisso e decisdo politica por parte dos
responsaveis para efetivacdo das politicas educacionais, inviabilizando assim
processos sistematicos de formacdo de professores, € compreensivel que o0s
elementos citados acima ainda se facam ausentes nas praticas dos professores.

Em suma, podemos afirmar que em face de todos os entraves para a
estruturagdo de uma educacdo escolar especifica, diferenciada, comunitaria,
bilingue e intercultural, na comunidade Krikati, evidenciados ao longo deste trabalho,
os professores vém ressignificando suas praticas valorizando a cultura, lingua,
costumes, ritos e tradicdes. Enfim, fortalecendo a identidade do povo Krikati sem
deixar de perceber e respeitar a diversidade cultural.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo analisar se a formacdo dos
professores indigenas Krikati, nos cursos de Magistério Indigena oferecidos pela
Secretaria de Estado de Educagdo do Maranhdo tem contribuido para o
fortalecimento de uma educagdo escolar bilingue, intercultural, comunitéria,
especifica, diferenciada, em meio a sua comunidade.

Partiu-se do entendimento de que nao seria possivel analisar a formacéo do
professor indigena sem entender como as politicas educacionais vém tratando de
um modo geral a formacdo dos professores no Brasil. A partir das andlises
realizadas, constatou-se que cada etapa de desenvolvimento social e econémico no
Brasil demandou reformas educacionais que correspondem a perfis diferenciados de
professores.

Do Brasil Colénia a década de 1980, muito pouco foi feito em relacédo a
formacéo do professor. Nesse periodo, podemos destacar trés perfis de professores:
primeiro, o professor missionario, o centro do processo, resultado da formacao
tradicional jesuitica, que perdurou fortemente até a Primeira Republica; segundo, o
professor estimulador e orientador da aprendizagem, que deixa de ser o centro e
ocupa lugar secundario no processo; e terceiro, o professor especialista na
aplicacao de recursos tecnolégicos que transmite o conhecimento, com o objetivo de
maximizar o desempenho do aluno.

No periodo destacado, constata-se que ndo houve politicas educacionais
voltadas para a formagéo do professor indigena, haja vista que a educacgéo escolar
indigena aparece primeiro como instrumento privilegiado para a catequese; em
seguida, para formar mao de obra; depois, para integrar os indios ao Estado
brasileiro. Todo o processo educativo era pensado e executado pelo ndo indio para
o indio.

Com a mudanca do contexto econdmico, politico e social e a Reforma do
Estado brasileiro, a partir dos anos 1980, a educacao € colocada como requisito
fundamental, inclusive para os grupos que sempre foram excluidos do processo,
entre outros, os indios. Os professores passam a ser agentes transformadores das

politicas educacionais, voltadas para o desenvolvimento de competéncias e
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habilidades, visto que o processo educativo precisava se adequar as exigéncias da
reestruturagao produtiva no contexto de mundializag&o do capital.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o conceito de
educacado escolar indigena mudou substancialmente, ou seja, de uma concepc¢ao
integracionista para uma educacdo escolar especifica, diferenciada, comunitaria,
bilingue e intercultural, comprometida com processos politicos pedagdgicos
determinados a partir das realidades sécio histéricas dos distintos povos indigenas.

Apos a Constituicdo Federal de 1988, o atendimento as demandas escolares
dos povos indigenas foram transferidas da Fundagdo Nacional do indio (FUNAI)
para o Ministério da Educacdo (MEC), em articulacdo com as Secretarias de
Educacéo, através do Decreto N° 26, de 4 de fevereiro de 1991, marcando assim,
uma ruptura no tratamento assistencialista governamental e um acolhimento das
praticas educacionais alternativas, originarias de diversas organiza¢des de apoio ao
indios.

Nessa conjuntura, a Constituicdo Federal de 1988 reconhece aos povos
indigenas o direito a uma cidadania diferenciada, sendo que a especificidade da
educacéao escolar indigena passou a ser gradativamente reconhecida e normatizada.

Entretanto, depois de décadas de lutas para que o Estado brasileiro
reconhecesse a diferenca e especificidade da educacdo escolar indigena e
transformasse esse direito em Lei, 0 que se evidencia € que o proprio Estado nédo se
estruturou para atender a essa demanda.

Em 1996, o Estado do Maranhdo iniciou acdes voltadas a formacdo de
professores indigenas, constituindo-se numa das principais acfes para a
implementagcdo de uma educacdo escolar indigena bilingue, intercultural e
comunitaria. Porém, durante os dezesseis anos em que o Estado do Maranhdo vem
oferecendo através da Secretaria Estadual de Educacdo os cursos de formacédo de
Magistério Indigena, ainda néo foi capaz de formar todos os professores indigenas,
pelo menos em nivel de Magistério, para que possam atuar em suas escolas e
atender assim, as expectativas de suas comunidades.

As acdes coordenadas pela Secretaria Estadual de Educacao se resumem a

formacdo inicial em nivel de Magistério Indigena, de 146 professores (1996 a 2002),
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a formacdo, em curso de 240 professores, iniciada em 2008'%, e alguns encontros
de formagé&o continuada.

Em suma, dos 497 professores que atuam nas escolas indigenas, apenas
146 concluiram o curso de Magistério Indigena. Vale destacar que esse quantitativo
de professores que concluiram o curso de Magistério Indigena em 2002 s6 foi
possivel por uma decisdo tomada pelos professores indigenas que nao foram
contemplados no primeiro projeto de formacao, coordenado pela Secretaria Estadual
de Educacéo do Maranhdo. Em decorréncia dessa situacao e das reivindicacées dos
professores, o Conselho Missionério Indigenista (CIMI) elaborou um projeto de
formacao para os professores Indigenas e o implementou, em 1999, envolvendo
professores dos povos Tenetehara, Tembé, Gavido, Kaapor e Krikati, os quais foram
integrados, ao final do curso, no projeto de formacdo coordenado pela Secretaria
Estadual de Educacéo .

A pesquisa revelou que a percepcdo dos professores indigenas que
participaram da pesquisa difere em relacdo aos cursos de formacéo. A experiéncia
de formacdo do curso oferecido pelo CIMI serviu como parametro para 0S
professores da primeira turma avaliar os cursos de formagédo coordenados pela
SEEDUC.

O curso de formacdo do CIMI partiu de um diagnéstico dos aspectos
sociocultural, econémico, politico e linguistico de cada povo envolvido no projeto. O
projeto foi elaborado ainda, com a participacao direta dos indios e de uma equipe
de profissionais com experiéncia no ensino e na formagéo de professores indigenas.
Os professores indigenas Krikati que participaram desse projeto afirmaram que o
curso privilegiava a formagdo politica dos professores, 0s conhecimentos
tradicionais de cada povo, o ritmo de aprendizagem dos alunos, a cultura, a lingua,
os conhecimentos considerados universais, a formacéo dos professores formadores
e a presenca da comunidade nos encontros de acompanhamento pedagdgico
realizados nas aldeias.

Para os professores Krikati, o curso de formacao oferecido pelo CIMI, além
de uma visdo critica da realidade e da valorizacdo da profissdo de professor,
permitiu também a ressignificacdo de suas praticas, através da valorizacdo de sua

cultura, sem deixar de perceber a importancia da diversidade cultural.

"“Durante o periodo de 2008 a atualidade apenas trés etapas do curso de formacdo do Magistério

Indigena foram realizadas.
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Entretanto, esses mesmos professores ndo reconhecem a especificidade, o
bilinguismo e a interculturalidade dos cursos de formacdo em Magistério Indigena
oferecido pela Secretaria de Estado de Educacdo do Maranhao, por perceberem a
grande diferenca entre o que oficialmente vem sendo disposto e a realidade
vivenciada nas suas comunidades.

A partir do exposto, as conclusées dos professores Krikati, em relacédo a
formacdo oferecida pela SEEDUC (primeira turma), respaldam-se nas seguintes
situacdes: os diagnosticos realizados em algumas aldeias para a elaboracdo do
projeto de formacdo em Magistério Indigena, coordenado pela SEEDUC, reduziram-
se a dados gquantitativos; a comunidade indigena, especialmente os idosos, nao
participou do processo de discussdo nem da elaboracdo do projeto; as liderancas
indigenas participaram apenas de momentos pontuais das discussfes; a maioria dos
professores formadores néo tinha vivéncias em trabalhos realizados com os povos
indigenas do Maranh&o.

Os professores Krikati evidenciaram também que, durante as aulas das
etapas presenciais, havia o predominio do conhecimento universal e a falta de
conhecimentos dos professores formadores sobre os indigenas do Maranhdo os
impedia de contextualizar os contetdos e disciplinas com os conhecimentos préprios
dos indigenas.

Embora ndo reconhecendo a especificidade e diferenca nos cursos de
formacdo de Magistério Indigena coordenados pela SEEDUC, os professores Krikati
(primeira turma) afirmam que, de alguma forma, essa formagdo proporcionou
mudanc¢as em suas praticas, especialmente no tocante a valorizacdo da cultura, da
lingua e da compreensdo de como o aluno indigena aprende. Mas argumentaram
que as mudancas sdo resultados principalmente das experiéncias vivenciadas nos
encontros de formacg&o proporcionados pelo Conselho Missionario Indigenista
(CIMI).

Os professores ressaltaram ainda, que, mesmo diante das limitacbes do
curso de formacgéo oferecida pela SEEDUC, algumas atividades foram positivas e
relevantes durante o processo de formacao, tais como a elaboracdo de material
didatico especifico e a elaboracdo e apresentacdo do trabalho de conclusdo de

curso. Outros aspectos, como a troca de experiéncias com outras etnias e a
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utiizacdo da lingua materna durante o curso também contribuiram para o
fortalecimento de sua identidade enquanto povo Krikati.

Os professores indigenas Krikati referentes a segunda turma reconhecem o
curso de Magistério Indigena diferenciado pelo fato de estar direcionado apenas aos
professores indigenas e pela utilizacdo da lingua materna durante o curso. No
entanto, reforcam que os conhecimentos tradicionais dos povos indigenas ndo sao
contemplados nas disciplinas e conteudos trabalhados no curso. Consideram que
todo o processo de formacéo é pensado sem a participacao dos indigenas.

Com excec¢ado de uma professora que fez um trabalho diferenciado com os
cursistas, envolvendo a comunidade da aldeia'®, para os professores Krikati
(segunda turma) o curso de formacdo de Magistério Indigena coordenado pela
SEEDUC né&o tem contribuido de forma significativa para mudancas em suas
praticas como gostariam. Porém, afirmam que as mudangas estdo acontecendo,
pois, embora sem assisténcia/acompanhamento por parte da equipe técnica da
Secretaria de Educacdo, sabem da importancia do trabalho do professor indigena
para a constru¢cdo de uma escola que contemple os principios de uma educacéo
escolar realmente indigena; por isso, buscam nos professores mais experientes e na
propria comunidade, através dos idosos, subsidios para a construgdo uma escola
intercultural, comunitéria, bilingue, especifica e diferenciada.

Mesmo diante de todos os obstaculos para a efetivacdo de uma escola
indigena, os professores Krikati valorizam, em suas praticas pedagdgicas, seus
costumes, crencas, ritos, a histéria do seu povo e a lingua materna, como elementos
fundamentais para a estruturacdo de uma educacdo intercultural, comunitaria,
bilingue, especifica e diferenciada em suas escolas.

Na concepcdo dos professores, a escola indigena, para ser realmente
indigena precisa ser assumida integralmente pelos professores indigenas. Portanto,
a formacdao inicial em nivel de Magistério Indigena néo é suficiente para atender a
suas necessidades enquanto professores indigenas. Partindo dessa compreensao, e
sem uma politica de formacdo em nivel superior no Estado do Maranhdo, 16
professores Krikati buscam em outro Estado (Goias) a formagdo em Licenciatura

Intercultural. Essa atitude justifica a importancia atribuida pelos professores

%0 trabalho diferenciado em que os professores se referem aconteceu por iniciativa individual da

professora de Didatica em comum acordo com os professores cursistas, portanto, ndo foi uma
acdo planejada pela SEEDUC.
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indigenas a formacdo académica para a efetivacdo de uma escola especifica,
bilingue, intercultural e comunitaria nas escolas da area indigena Krikati.

Diante de tudo que foi exposto, conclui-se que a falta de compromisso e de
decisdo politica por parte dos responsaveis pela efetivacdo das politicas publicas
educacionais para os povos indigenas do Estado do Maranhdo tem inviabilizado
processos sistematicos de formacdo de professores articulados com a realidade
indigena.

O Estado do Maranh@o precisa repensar a politica educacional para os
povos indigenas, assumir o compromisso da formacdo de professor indigena
especifica, sistematica e articulada com as diferentes realidades indigenas, pois ndo
basta integrar as escolas indigenas na rede oficial de ensino do Estado. Nesse
sentido, cabe ao Estado elaborar politicas de formacédo de professores indigenas,
ndo s6 em Magistério Indigena em nivel médio,- embora em vinte anos nédo tenha
conseguido responder a contento esta primeira etapa,- mas em curso de ensino
superior, para que de fato as escolas nas diferentes areas indigenas sejam
pensadas e geridas pela propria comunidade, se fazendo assim, no processo,
escolas indigenas. E preciso cuidar da formacdo dos professores indigenas como
um dos principios fundamentais para a efetivacdo de uma educacao realmente
intercultural, comunitéria, bilingue, especifica e diferenciada nas escolas dos

diferentes povos indigenas.
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APENDICE A - Declaracido de Consentimento

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

Prezado (a) Professor (a),

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, venho por meio deste apresentar minha
proposta de pesquisa para o Curso de Mestrado em Educac¢@o — Programa de Po4s-Graduagdo em
Educacéo da Universidade Federal do Maranhdo-UFMA. A pesquisa tem como tema: Os cursos de
Magistério Indigena do Maranhdo e as implicagdes na formacgdo dos professores krikati numa
perspectiva especifica e diferenciada e como foco principal analisar se a forma¢é@o dos professores
indigenas Krikati, como uma acao implementada pela Secretaria de Estado de Educacéo, no polo de
Imperatriz, esta contribuindo para a conducdo do processo educativo huma perspectiva especifica e
diferenciada em suas aldeias.

Levando em consideracdo a possibilidade de ampliar a compreensédo sobre a temética em
questdo, peco sua colaboracéo fornecendo os dados solicitados na entrevista para elaboracdo do

trabalho de conclusé@o do Curso de Mestrado.
A partir do compromisso ético assumido pela pesquisadora, sua identificacdo, s6 sera

divulgada na pesquisa, mediante sua autoriza¢éo. Agradeco por sua contribui¢éo.
Autorizo a divulgac&do de meu nome no seu trabalho:

Sim () Assinatura

N&o ( ) Assinatura

Autorizo a divulgacdo das informagfes concedidas na realizacdo da pesquisa nos meios
académicos.
Nome do participante Assinatura

Nome do pesquisador Assinatura

Imperatriz, de de
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APENDICE B - Declaracdo de Consentimento

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

Senhor Cacique,

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, venho por meio deste apresentar minha proposta
de pesquisa para o Curso de Mestrado em Educacdo — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Maranhdo-UFMA. A pesquisa tem como tema:, Implicagbes dos cursos de
formacgdo de Magistério Indigena na formacado dos professores e na construcdo de uma educagédo
bilingue e intercultural, nas escolas da &rea indigena krikati e como foco principal analisar se a
formag&o dos professores indigenas Krikati, como uma ag&o implementada pela Secretaria de Estado
de Educacéo, no polo de Imperatriz, esta contribuindo para a conducdo do processo educativo numa

perspectiva especifica e diferenciada em suas aldeias.

Para prosseguir com a pesquisa, solicito a permissao para que eu possa realizar a coleta de
dados, através de entrevistas com os professores krikati que ja concluiram e os que estdo cursando o

Magistério Indigena, bem como com a representante dos pais da Escola.

Comunico que os nomes dos entrevistados que participarem desta pesquisa somente sera

divulgado com a permissdo dos mesmos.

Autorizo a divulgacdo das informagbes concedidas na realizacdo da pesquisa nos meios

académicos.
Cacique da Aldeia Assinatura

Nome do pesquisador Assinatura

Imperatriz, de de
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APENDICE C - Declaracdo de Consentimento

_UNIVERSIDADE FEDERAL DO 'MARANHAO B
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

Senhora Coordenadora,

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, venho por meio deste apresentar minha proposta
de pesquisa para o Curso de Mestrado em Educacdo — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal do Maranhdo-UFMA. A pesquisa tem como tema: Os cursos de Magistério Indigena do
Maranhdo e as implicacdes na formacdo dos professores krikati huma perspectiva especifica e
diferenciada, e como foco principal, analisar se a formagdo dos professores indigenas Krikati, como uma acg&o
implementada pela Secretaria de Estado de Educacéo, no polo de Imperatriz, esta contribuindo para a conducgédo
do processo educativo numa perspectiva especifica e diferenciada em suas aldeias.

Levando em consideragdo a possibilidade de ampliar a compreensdo sobre a tematica em questéo,
peco sua colaboragdo fornecendo dados solicitados na entrevista para elaboragao do trabalho de concluséo do
Curso de Mestrado, bem como os seguintes documentos : Proposta Curricular do curso de Magistério Indigena
do Maranh&o (2000); Proposta Curricular do curso de Magistério Indigena do Maranhéo (2007); Diretrizes para a
Politica Estadual de Educacgéo Escolar Indigena do estado do Maranh&o (1997); Proposta Pedagogica do Centro
de Ensino Indigena Krikati (2008); Censo Escolar Indigena (2011); Ata de Rendimento Anual (2001) e o Quadro
Demonstrativo da Educagéo Indigena da UREI de 2011 (Numero de Professores por escola, nimero de alunos
por escola e série e formagao dos professores).

A partir do compromisso ético assumido pela pesquisadora, sua identificacdo, s6 sera divulgada na
pesquisa, mediante sua autoriza¢do. Agradeco por sua contribuigcao.

Autorizo a divulgacdo de meu nome no seu trabalho:

Sim () Assinatura

N&o ( ) Assinatura

Autorizo a divulgacdo das informagdes concedidas na realiza¢éo da pesquisa nos meios académicos.

Nome do participante Assinatura
Nome do pesquisador Assinatura
Atenciosamente,

Ilma Maria de Oliveira Silva
Mestranda em Educagcdo/UFMA

lIm? sr?

Gildete Elias Dutra

Coordenadora do Magistério Indigena.
Imperatriz - MA
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com os professores indigenas Krikati.

'UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCAGAO

Tema: A pesquisa tem como tema: Os cursos de Magistério Indigena do Maranhao e as implicacdes
na formagéo dos professores krikati numa perspectiva especifica e diferenciada.

Objetivo: analisar se a formacado dos professores indigenas Krikati, como uma acdo implementada
pela Secretaria de Estado de Educacao, no pdlo de Imperatriz, estd contribuindo para a conducédo do
processo educativo numa perspectiva especifica e diferenciada em sua aldeia.

DATA:
PROFESSOR (A):
SERIE QUE LECIONA:
NUMERO DE ALUNOS:
ALDEIA:

* SER PROFESSOR: ANALISANDO CONCEITOS
1. De acordo com sua experiéncia em sala de aula, qual o significado de ser professor (a) Krikati?
2. O que a comunidade espera dos professores?

« FORMAGAO INICIAL (MAGISTERIO INDIGENA) DOS PROFESSORES INDIGENAS KRIKATI.

1. Vocé concorda com as disciplinas que compd@e a estrutura curricular da Proposta Curricular de
Formacao de Professores Indigenas? Justifique?
2. Os professores formadores tém conhecimento da cultura de cada etnia?
3. O que vocé define como diferente e especifico no curso de formacdo do Magistério Indigena?
4. Em sua opinido, na qualidade de professor, o seu trabalho contribui para a melhoria de vida da
comunidade?
5. Vocé considera que a sua pratica mudou apés a formacgéo do Magistério Indigena? Se sim, em que
aspectos?
6. Vocé utiliza a pesquisa em sua pratica?

» OS PRINCIPIOS DA ESPECIFICIDADE E DA DIFERENCA NAS ESCOLAS INDIGENAS KRIKATI
1. Qual a importéancia da Proposta Pedagdgica da Escola como instrumento de autonomia da escola?
2. Como vocé define a sua escola:

v Diferente em que?

v Especifica por qué?

3. Quais sao as expectativas da comunidade em relagao a escola?

4. Qual o material didatico mais utilizado por vocé para preparar suas aulas?

* FORMAGAO EM LICENCIATURA INTERCULTURAL (SERA DIRECIONADO PARA OS PROFESSORES
QUE FAZEM O CURSO DE LICENCIATURA INTERCULTURAL NA UFG)

1. Para sua permanéncia no curso, qual a contribuicdo do Estado e da FUNAI?

2. Quais sdo os maiores desafios para permanecer no curso de Licenciatura Intercultural na UFG?
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APENDICE E - Roteiro de entrevista com a Coordenadora da Educacéo
Indigena da Unidade Regional de Educacé&o de Imperatriz/MA.

1. Quando foi implantado o ensino fundamental (segunda fase) na aldeia Sao José?

2. Quando foi implantado o ensino médio na aldeia S&o José?

3. Na aldeia Sao José quem séo os professores indigenas que trabalham com o ensino médio e quais
séo as disciplinas?

4. Quantos professores ndo indios trabalham na aldeia sédo José?

5. Diante da sua experiéncia como coordenadora da Educacéo Indigena da UREI, quais 0os maiores
obstaculos para a efetivacéo da formacdao inicial e continuada dos professores indigenas?

6. Quais os critérios utilizados para a selecdo dos professores formadores pela Secretaria de
Educacao do Estado do Maranh&o?

7. Os professores formadores que ministram aulas no curso de Formacédo de Magistério Indigena
(segunda turma), tém conhecimento da cultura do povo Krikati? Se nao, quais as consequéncias para
esta formacao?
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APENDICE F - Relacdo de documentos fornecidos pela Unidade Regional
de Educacao de Imperatriz/Coordenacdo de Educacéao Indigena

Proposta Curricular do curso de Magistério Indigena do Maranhé&o (2000);

Diretrizes para a Politica Estadual de Educacao Escolar Indigena do Estado do Maranhao (1997);
Proposta Pedagdgica do Centro de Ensino Indigena Krikati (2008);

Censo Escolar Indigena (2011);

Ata de Rendimento Anual (2011);

Quadro Demonstrativo da Educacéo Indigena da UREI de 2011 (Numero de Professores por escola;

namero de alunos por escola e série; e formagéo dos professores).
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ANEXO 1 - Distribuicdo de disciplinas e carga horaria do curso de Formacgéo do

Magistério Indigena do Maranhé&o

29

8. QUADRQ DEMONSTRATIVO DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE
MAGISTERIO INDIGENA
- DISCIPLINA CARGA HORARIA CARGA
TOTAL(h/a) HORARIA
DADA(h/a)
Lingua Portuguesa 170 120
Linguas indigenas 170 80
Matematica 120 80
Historia 120 50
Geografia 120 40
Ciéncias 120 120
Artes 120 30
Alf. Em Lingua Materna 120 80
Economia e socicdades indigenas 120 -
Estru & Functon. Da Educagao indigena 30 80
Administracio Escolar G 80 o
‘Metodologia de pesquisa 100 s
Antropologia  ° 160 40
Etnohistoria 120 -
Planeiamento Curmicular 80 40
Fundamentos Lingaisticos 120 -
Direites Indigenas g0
Sociologia da Educacdo 80
Avaiiagdo Educacionai 80 -
Total 2.160h/a 760h/a

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS DISCIPLINAS ELETIVAS DO CURSO DE MAGISTERIO

INDIGENA

DISCIPLINAS ELET! VAS ( 3 disciplinas

CARGA HORARIA(h/a)

gbrigatdrias)
Educagdo em Saude 80
Tmrodugdo d Informidtica 80
Producdo Literana 80
Politicas Piiblicas 80
Praticas Agricolas 80
Praticas Comerciais 80
TOTAL 240

RESUMO CARGA HORARIA : 2.160H/A DISCIPLINAS OBRIGATORIAS
240H/A DISCIPLINAS ELETIVAS

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO: 2.409H/A
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ANEXO 2 - Ementario das disciplinas do Curso de Formacdo do Magistério
Indigena do Maranhéo

30
Essas discipiinas serdo desenvolvidas seguindo os seguintes parimetros:
Linguas Indigenas

O ensino de lingua materna deve fundamentar-se em uma concepedo socio-historica da
linguagem, ou seja, em uma visdo que perceba a lingua como um produto cultural construido na
interagdo entre 0s sujeitos discursivos em uma determinada sociedade. Deve entender que € por
meio da lingua quc o homem se comunica, tem acesso & informagdo, defende pontos de vistas,
partitha visbes de mundo, transmite, produz e divulga conhecimentos.

1 Desse modo, o cnsino de Lingua Indigena deve levar em consideragdo as suas realidades de
usos e fungdes na comunidade e também na reflexdo prética de anilise e estudo da lingua materna
na produgdo ¢ na compreensio de textos.

Fardo parte desta disciplina estudes sobre hilingiiismo, aquisicio de linguas, influéncia entre
os sistemas lingiiisticos e misturas de linguas etc.

As linguas indigenas deverdo scr estudadas em seus aspectos fonodloges, sintaticos e
semdnticos. As producdes de textos realizados pelos cursistas devem contemplar os discursos do
cotidiano ¢ de outros contextos, tais como: mitos, arte, trabalho, etc.

Lingua Pertuguesa

E por meio da lingun nortugresa que os indigenas interagem com a scciedade majoritaria
nos diferentes contextos de comunicagdo. Portanto dominar essa lingua € muito importante para
esses poves. Tal conhecimento permite-thes estabelecer com a sociedade majoritaria uma relagdo
mais equilibrada. Assim sendo. o ensino dessa lingua tanto no aspecto gramatical quanto discursivo
deve realizar-se dc modo contextualizado ¢ levando-se em consideracdo a realidade sociolingiistica
de cada povo envolvido € que 0 portugués ¢ sua segunda lingua.

Desse ponto de vista, devem ser desenvolvidos com os professores cursistas atividades de
linguagem que busquem confrontar os alunos desses professores com priticas de linguagem
“Historicamente construidas, os glncros textuais, para dar-lhes a possibilidade de reconstrui-las e
delas se apropriarem.

Matematica

A matematica devera ser trabalhada levando em consideragio os conhecimentos
matematicos que cada sociedades indigenas possui, os quais serdo resgatados através da pesquisa a
ser realizada pelos proprios professores-cursistas. Estes conhecimentos deverfio ser articulados aos
conhecimentos matematicos produzidos pela sociedade ocidental, privilegiando conceitos basicos,
estudo dos nitmeros e das operagdes numéricas, o dominio de espago, das formas e do tempo, a
utilizagdo de medidas. ete. Estes conhecimentos deverdo ser desenvolvidos a partir das situagdes
vivenciadas pelas socicdades indigenas, tais como atividades de compra € venda, plantio de 103, €
outras. Devera ser sempre enfatizada a importancia da matematica como instrumento de explicagio
da realidade que permite a classificagio, a comparagdo e qualificagio que fazem parte do cotidiano
de toda sociedade.

Histéria

Deverd sistematizar os saberes indigenas relativos ao tempo historico, tende como
pardmetro suas concepcdes temporais, suas narrativas histéricas. os fatos historicos EXpressivos
relacionado-o s concepgdics ocidentais dos fatos histéricos, numa perspectiva cientifica da histéria,
Deverdo ser trabe:'* -dos conceitos tais como frentes de expansdo. “descobrimento”. colonizacio,
teoria da cvolugioe, histaria do Rrasil ¢ os povos indigenas, histéria geral, otc.
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Geografia )

Devera ser desenvolvida como elaboragdo sistematizada do espago fisico territorial nos seus
varios aspectos. Deve partir do estudo das aldeias indigenas onde moram os professores cursistas ¢
relaciond-las aos espagos nos quais estdo inseridas. Tais como, a terra indigena, o municipio, o
Estado, o Pais e o Continente, o mundo e o Universo. Devera ser explorada a relagdo entre as
sociedades € destas com o espago territonial, trabalthando a idéia de territdrio como uma construgio
socio-politica, de modo a aparecer os varios fatores que interferem na delimitagdo de uma terra
indigena.

- Ciéncias

Devera relacionar os saberes sobre este campe do conhecimento com os saberes cientificos
proprio ao patrimonio universal. Deverdo ser pesquisados, descritos ¢ interrelacionados os modos
de classificagdo ‘e explicagdo da naturcza fisica ¢ humana a partir do cotidiano das realidades
indigenas. Fardo parte dessa disciplina os conhecimentos ¢ as praticas tradicionais na utilizagdo de
recursos naturais nas sociedades indigenas. O conhecimento ¢ o cuidado com o corpo humano.
Tradigdes terapéuticas e alimentares indigenas. fazendo interrelagdes com os conhecimentos e
praticas ocideniais.

Arte

Deve tomar como objeto de discussdo o conceito de “arte” e “linguagem artistica”, enquanto
manifestagdo estética propria de cada povo. Deve privilegiar as manifestagdes artisticas das
sociedades indigenas: nos rituais, nas producdes, na moradia, na organizagdo social. A arte como
produgdo cultural indigena e a formagfo de identidades étnicas, relacionando-as as manifestages
de outras sociedades.

A artc devera ser considerada tambdém como recurso que permite a agido criativa no
desenvolvimento das demais disciplinas.

Alfabetizacio em Lingua Materna

QO letramento na fase inicial do aluno deve fundamentar-se em uma concepgéo sécio-
histérica da linguagem na construgio do conhecimento. Nessa perspectiva, a linguagem ¢ vista ndo
s6 no seu aspecto individual, mas sobretudo, como processo inerente as relages sociais e historicas.
Isto equivale dizer que os contetidos tedrico-praticos trabalhados nesta disciplina deverdo fornecer
pistas para o encaminhamento do ensino da leitura e da escrita de forma construtiva € alicergada nas
realidades sociolingiiisticas das comunidades indigenas.

O professor deve aprender a ensinar seus alunos escreverem textos verdadeiros € em
situagdes de comunicacio que os tomem necessarios. Todo texto pertence a um determinado
.género, com uma forma propria, que se pode aprender. A diversidade textual oral € escrita que
existe fora da escola deve ser levada em consideragio e colocada a servigo da expansdo do
conhecimento do aluno em seu processo de alfabetizagZo.

Economia ¢ Sociedades Indigenas

Deve estudar as relagdes econdmicas estabelecidas pelas sociedades indigenas, enquanto
sociedades de pequena escala: o sistema produtivo dos poves indigenas. divisie de trabalho, uso ¢
propriedade ¢ a chtencio de produtos. Farfio parte dessa discussdc a autonomia e as identidades
indigenas frente ao necoliberalismo e ao processo de globalizagio. Deve privilegiar também o
aprimoramento  das  atividades ccondmicas proprias ¢ a construgdo de  alternativas de
desenvolvimento asto-sustentivers s sociedades indigenas.
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Antropologia

Essa disciplina devera ter como eixo a questdo da diversidade cuitural que é a marca
essencial da humanidade. Essa questio devera ser abordada a partir da investigacdo dos aspectos
culturais da sociedade da qual o professor-cursista faz parte, por exemplo, verificando a estrutura
das familias, as formas de lideranga, as crengas religiosas, as festas etc. Obtidas essas informagoes,
serdo levantados os dados relativos a outras sociedades conhecidas pelo grupo, tais como a
sociedade brasileira e outras sociedades indigenas, como uma estratégia para evidenciar a
diferenciagdo ¢ incentivar o respeito pelo outro.

Nessa disciplina serdo trabalhados contelidos referentes a vissio histérica da Antropologia,
técnica de pesquisa etnogréfica, relagdes interétnicas, politica indigenista; de modo a preparar os
professores-cursistas a atuarem como pesquisadores de suas realidades historicas e culturais.

Estrutura e Funcionamento Ada Educaciio Escolar Indigena

Devera partir da reflexdo da trajetoria da educacdo escolar implementada as sociedades
indigenas no Brasil dc mancira geral e em particular, referindo-se aos contextos estadual e local.
Podcra ter como pano de fundo o estudo das relacdes sécio-econdmicas e politicas referentes aos
periodos histéricos em que essa questdo foi tratada de maneira especifica. Deverdo ser discutidos
conceitos como: escola, escola especifica e diferenciada, interculturalidade ¢ bilingiiismo, na
perspectiva de demonstrar que a escola pode se tornar uma estratégia de autodeterminacio para os
povos indigenas no Brasil. '

Administracio Escolar

Essa disciplina oportunizara a implementagdo da escola especifica e diferenciada no ambito
da administragéo propria. Tendo em vista que a escola indigena tem carater de escola comunitaria
sendo inserida na logica de cada povo indigena, 0s conceitos € conhecimentos da administracio
escolar deverdo estar relacionados as formas proprias de organizagdo_¢ normatizacdo das etnias
envolvidas. Serdo abordados conceitos basicos de administracad escolar, organizacio, gestio e
controle comunitario. Os professores-curisitas serdo levados a pesquisar_sobre as formas
organizacionais € finalidades socio-culturias econdmicas e politicas para as escolas de suas aldeias:
v ey gl

Metodologia de pesquisa

Devera enfatizar a pesquisa como pratica .cot%na do pm;fe_sgor . Serdo abordadas as
principais_metodologias de pesquisa no idmbito das ciéncias—sociais e naturais. Os professores-
cursistas deverdo tornar-s¢ pesquisadores de seus etno-conhecimentos.

TR T SIS Co-comiec

Plancjamente Curricular

Essa disciplina pretende refletir sobre a construgiio coletiva do curriculo de cada escola
indigena. Serdo enfatizadas as estratégias de elaboragdo do Curriculo Escolar. referenciadas no
contexto bilinglie e intercultural. Fardo parte dessa disciplina questdes norteadoras como: o que,
para que. 0 como ensinar € 0 que, 0 para que € o como avaliar. Principios de elaboragdo de
propostas curriculares cspecificas e diferenciadas.

Direitos Indigenas

Essa disciplinn fard uma andlise da legislacio brasileira, tendo como eixo a questdo
indigena. Serdo abordados a sinagiio de indigenn o cddizo civil brasileiro. O Frtatuto do India e as
¢ie. os indios € a ConstituicZo de 1988, a2 LDB ¢ a educacgdo indigena, as

propostas de reformu
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resolugdes e decretos afetos aos povos indigenas. A abordagem privilegiara os aspectos formais e
simbolicos da atuagdo do Estado frente aos povos indigenas.

Avaliacie Educacional

Serdo abordados conhecimentos produzidos pela investigacBio educacional no ambito da
avaliagdo escolar, referenciados nas praticas educativas indigenas. Serdo abordados: a avaliagdo ¢ o
processo de ensino-aprendizagem, a avaliaglo € o plancjamento curricular, tipos de avaliacdo
educativa, a avaliagdo diagndstica. em processo ¢ final. Elaboragiio de instrumentos de avaliagdo, a
avaliagio escolar e as praticas educativas indigenas (especificidade de cada povo).

Fundamentos Lingiisticos

Fardo parte desta disciplina nogdes introdutorias de fonologia, morfossintaxe ¢ semintica.
Essas nogdes .devem ser aplicadas ao estudo e a compreensdio do sistema fonologico e
morfossintatico da lingua matemna indigena e da portuguesa € 4 compreensio entre esses dois
sistemas lingiiisticos. A influéncia da lingua portuguesa sobre a lingua indigena e vice-versa. o
sistema de ortografia-da lingua 'matCma indigena e da portuguesa devem também fazer parte da
programagao desta disciplina.

Sociologia da Educacao

Essa disciplina terd como eixo a educagiio como um processo de socializagio do
conhecimento. Fara uma analise do sistema educative proprio relacionado ao sistema nacional.

Devera trabalhar contetdos relativos a organizagio do ensino tomando como referéncia a
legislagdo para o ensino brasileiro, priorizando a legislagdo que trata de uma escola indigena
espec:ﬁcaadxfem:ada Deverdo ser discutidas as questdes relativas 2 educagao escolar no Brasx!
~ Tais como: o analfabetismo. a evasio e a repeténcia. tendo em vista a realidade socio-cultural das

_ comunidades indigenas.

Etnohistoria.

Essa disciplina pretende tratar de assuntos referentes a origem do homem americano, os
primeiros habitantes da América e as grandes civilizages. Privilegiard também o estudo dos poovs
e culturas indigenas no Brasil. A formacdo dos estados pacionais € a situagdo social, politica,
econdmica ¢ cultural dos povos indigenas amerindios. A Formagfo socio-culturiais € a mudanga dos
grupos étnicos americanos. A etnohistoria dos povos indigenas no Maranhdo.

ELETIVAS:
Educacio em Satde

Pretende ampliar conhecimerntos desenvolvidos na disciplina de Ciéncias. O Estudo do
corpo e prevengdes de doengas. A discussde do sentido de doenga e saude, sera o eixo norteador
dessa disciplina. Devera dar énfase nos conhccimentos tradicionais de priticas curativa €
preventivas de doencas. Fara discussdo de doengas sexualmente transmlsswen a Aids e os povos
indigenas.
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Introducao a Informatica

O contexto da informatizagdo € © Processo de globalizagdo impde que s¢ tenha
conhecimentos basicos de informatica. para que 0s povos indigenas tenham acesso aos beneficios
atuais da cra da informag@o. Devera tratar conceitos basicos de informatizacdo, a utilizacdo do
computador, 0 acesso a internet. Pretende tratar de assuntos como “cultura global” e identidades

étnicas.
Producdo Literaria

Essa disciplina trabalhara no sentido de incentivar a producdo artistica ¢ literaria dos
cursistas. Serdo trabalhados géneros literario. historia da literatura. autores. brasileiros e correntes da
literatura universal. Autores indigenas © produgdes literarias desenvolvidas no Brasil.

Politicas Publicas

Tratara a educag@o indigena como politica piblica inserida no contexto maior das politicas
publicas desenvolvidas pelo estado brasileiros. Fara uma analise das politicas publicas no Brasil
com énfasc as chamadas politicas sociais. Tratara de conceitos como exclusao social, minorias
sociais € a questdo social. Andlise das politicas publicas maranhenses e a questéo indigena: saude.
terra, educacao e atividades produtivas.

Praticas agricolas

Enfatizara conhecimentos matematicos relacionados ao uso do solo e a autosustentacdo.
Trabalhara com: conceitos basicos que permitam o estudo do solo ¢ suas potencialidades produtivas.
Serdo discutidas técnicas que possibilitem a produgdo com 0 auxilio de tecnologias avangadas. A

irrigagdo € culturas. 0 manejo de mudas e produggo com fins comerciais.
Praticas comerciais < B
Essa disciplina pretende capacitar 0s cursistas 2 interagir com a sociedade envolvente.
sobretudo no que diz respeito 4s trocas comerciais. Pretende trabalhar conceitos tais como: compra
e venda, lucro € mais-valia. O trabalho como gerador de riquezas € alienagdo, mudangas histéricas.
O sistema bancario ¢ a possibilidade de crédito para “pequenos produtores”. cooperativismo €
alternativas de autosutentagdo.
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ANEXO 3 - Estrutura das aldeias Timbira

Fonte: Curt Nimuendaju (1944). Os Timbira Orientais.



