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RESUMO

A educacédo escolar destinada as sociedades indigenas no Brasil vem sendo
reorganizada em diferentes periodos historicos, de acordo com mudancas e
interesses econdmicos e politicos. A educacdo bilingue se coloca como
proposta pedagogica a partir do final da Segunda Guerra Mundial, por
influéncia da Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e se institui no Brasil com as acfes da missdo evangélica
Summer Institute of Linguistics (SIL). Em 1972 sao firmados acordos entre o
governo militar brasileiro, por meio da Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) e o
SIL. Na sequéncia, o Estatuto do Indio (Lei 6001/73), normatizou esta
modalidade de educacédo destacando a importancia das culturas indigenas e do
bilinguismo na alfabetizagdo. No final dos anos de 1970 e decorrer das
décadas seguintes, em um contexto de crise econdmica mundial, reforma do
aparelno de Estado, mudancas no mundo do trabalho e adocdo do
neoliberalismo como modelo de gestdo, organizacdes internacionais, como a
UNESCO e o Banco Mundial, incorporaram criticas e reinvindicacdes dos
movimentos indigenas, recomendando uma educacdo mais voltada aos
aspectos culturais. Houve mudancgas constitucionais, instituindo-se politicas
publicas destinadas as populacdes consideradas vulneraveis. Foram
regulamentados os direitos internacionais dos povos indigenas, sendo um dos
principais, o direito a educacao diferenciada e o reconhecimento das diferentes
linguas e culturas. Nesse sentido, a presente tese, desenvolvida no a&mbito do
Observatério da Educagdo Escolar Indigena (CAPES/SECADI/INEP/UEM),
teve como objetivo investigar as praticas de alfabetizacdo realizadas com
criangas Kaingang em escola indigena no Parana, apresentando e discutindo
formas de ensino e aprendizagem da lingua escrita. Relaciona questdes
histéricas, politicas e culturais envolvidas no processo. Estuda as mudancas no
mundo do trabalho e sua relagdo com as politicas educacionais atuais.
Apresenta concepcgdes de ensino e alfabetizacdo, analisando documentos e
encaminhamentos metodoldgicos a Educacdo Basica (anos iniciais do ensino
fundamental). Foram realizadas observagbes e levantamentos no Colégio
Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaeckchot situado em uma Terra Indigena
(TI) no Parand, cuja populacéo, de cerca de 1600 pessoas, é falante da lingua
kaingang como L1. A pesquisa de carater bibliografico, documental e de
campo, tem como fundamento teérico os pressupostos da Teoria Histoérico-
Cultural, para a qual a linguagem escrita é constituida socialmente nas
interacbes humanas sendo, entdo, elemento fundamental na aprendizagem e
desenvolvimento da crianca.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Indigena. Linguagem  Escrita.
Alfabetizacdo. Indigenas Kaingang. Parana.
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ABSTRACT

School education for indigenous societies in Brazil has been reorganized in
different historical periods, according to changes and economic and political
interests. Bilingual education is put as a pedagogical proposal from the end of
World War 1l, under the influence of the United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO) and it is established in Brazil with the
actions of the Summer Institut of Linguists ( SIL). In 1972, agreements were
signed between the Brazilian military government through the National Indian
Foundation (FUNAI) and SIL. As a result, the Indian Statute (Law 6001/73)
regulated this modality of education, highlighting the importance of indigenous
cultures and bilingualism in literacy. In the late 1970s and the following
decades, in a context of global economic crisis, reform of the state apparatus,
changes in the world of work and adoption of neoliberalism as a model of
management, the international organizations, such as UNESCO and the World
Bank, embraced criticisms and claims of the indigenous movements,
recommending a more cultural-oriented education. From international actions
constitutional changes were made, establishing public policies aimed at the
populations considered vulnerable. The international rights of indigenous
peoples were regulated, one of the main ones being the right to differentiated
education and the recognition of different languages and cultures. With this
background, the present thesis, developed within the scope of the Observatory
of Indigenous School Education (CAPES / SECADI / INEP / UEM), aimed to
investigate the literacy practices carried out with Kaingang children in an
indigenous school in Parand, presenting written language teaching and learning
techniques. It discusses historical, political, and cultural issues involved in the
process. It also studies the changes in the world of work and its relationship
with current educational policies. It presents conceptions of teaching and
literacy, analyzing documents and methodological referrals to Basic Education -
initial years of elementary education. Observations and surveys were made at
the State Indigenous School Cacique Gregério Kaeckchot located in an
Indigenous Land (TI) in Parand, whose population, about 1600 people are
speakers of the Kaingang language as L1. The bibliographic, documentary and
field research is based on the assumptions of the Historical-Cultural Theory, for
which written language is socially constituted in human interactions and is,
therefore, a fundamental element in the child's learning and development.

Keywords: Indigenous School Education. Written language. Literacy.
Indigenous Kaingang. Parana.
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1 INTRODUCAO

A linguagem escrita € uma conquista da humanidade na medida em que
recebeu contribuices de diferentes povos e culturas que se debrucaram, por
séculos, para criar e ordenar diferentes simbolos graficos que expressassem e
comunicassem acdes, pensamentos e sentimentos humanos. Sociedades
antigas tradicionais, como a Suméria e o Egito, iniciaram o desenvolvimento de
sistemas de escrita que foram sendo complexificados e aperfeicoados em
diferentes partes do mundo, desde tempos remotos.

Ao se consolidarem os sistemas de escrita, pouquissimas pessoas
poderiam ter acesso a eles, conhecé-los e deles fazer uso. Muitos séculos se
passaram e muitas foram as lutas para que esta invencdo humana fosse
acessivel a um maior nimero de pessoas e, posteriormente, a sociedade como
um todo. Assim, pode-se considerar que o dominio de codigos escritos, a
alfabetizacao, € um fendmeno socialmente construido e reivindicado.

A escrita nas sociedades indigenas é tema de grande importancia. E
conhecido que, na América Latina, antes da colonizacéo europeia, 0 povo Maia
desenvolveu um sistema proprio de escrita. Apés a chegada dos exploradores,
documentos (HARTMANN; OBEREM, 1981), dado a conhecer sobre o interesse
de diferentes povos pela lingua escrita.

Ao investigar a questdo indigena no Peru, os autores descrevem a
formacdo e o papel de professores indigenas, filhos de caciques ou outros
principais, que trabalhavam com franciscanos no século XVI. S&o longos
séculos de relacdes e conflitos entre indigenas e colonizadores na regiao,
sendo os diferentes processos de instrucao, que envolvem a linguagem escrita,
repletos de conflitos e significados.

Considerando a diversidade cultural e linguistica existente no Brasil o
tema instiga estudos e debates em diferentes areas do conhecimento, como a
linguistica, a pedagogia, a antropologia, a psicologia e outras.

Nesta pesquisa abordamos a escrita do ponto de vista da pedagogia,
visando discutir o ensino e a aprendizagem desta linguagem, que possibilita o

acesso, a aprendizagem e o dominio de infindaveis outros conhecimentos
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produzidos pela humanidade, bem como a producédo de conhecimentos novos,
construidos a partir das culturas e saberes proprios indigenas. Entre
populacdes expropriadas, excluidas e discriminadas, que vivem em situacdes
de escassez e vulnerabilidade, o acesso a lingua escrita e sua apropriacéo (a
alfabetizacao) tem se dado, fundamentalmente, na escola.

Na atualidade, saber ler e escrever e fazer uso da escrita em diferentes
situacdes sociais tem sido considerado uma condicédo para a participacao, de
todos, nos direitos de cidadania.

Os povos indigenas', historicamente, tém lutado por sua existéncia e
defesa dos territérios que habitam. Com muita sabedoria e resisténcia buscam
acessar tecnologias e conhecimentos das sociedades com as quais tem
contatos e relacdes; ao mesmo tempo em que lutam para preservar suas
tradicbes culturais e linguas préprias, que predominam na oralidade. Este
fendbmeno, porém, ndo ocorre sem contradi¢cdes e tem profundas relagdes com
as condicdes objetivas de vida.

Discutir a alfabetizagdo como apropriacdo de coédigos escritos, e
compreender como ela ocorre ou poderia ocorrer em escolas indigenas requer,
em principio, o entendimento do que € alfabetizacdo. Autores que se dedicam
ao estudo dessa questdo apresentam alguns conceitos.

Alfabetizacdo como uma construcado social (COOK-GUMPERZ, 1991);
como processo de aquisicdo do cédigo escrito, das habilidades de leitura e
escrita (CARVALHO, 2005; SOARES, 2014); como capacidade de codificar e
decodificar esse sistema, por meio da escrita e da leitura (MACIEL, 2014).
Alfabetizagdo com o objetivo de “compreensdo do modo de representacédo da
linguagem que corresponde a um sistema alfabético de escrita, seus usos
sociais e a construcdo e compreensao de textos coerentes e coesos’
(FERREIRO, 1993, p. 25). Alfabetizacdo “como processo de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita em lingua materna, na fase inicial de
escolarizagdo de criangas” (MORTATTI, 2010, p. 329). Nesta a “A

decodificagdo fonoldgica (isto é, traduzir sons em letras para escrever e letras

! “Estima-se gue, na época da chegada dos europeus, fossem mais de 1.000 povos, somando

entre 2 e 4 milhdes de pessoas. Atualmente encontramos no territorio brasileiro 253 povos,
falantes de mais de 150 linguas diferentes”.

Disponivel em: <https://pib.socioambiental.org/pt/c/no-brasil-atual/qguem-sao/povos-indigenas>
Acesso em: 22 ago. 2016.

Os dados do IBGE (2010) apontam existir 305 etnias.



https://pib.socioambiental.org/pt/c/no-brasil-atual/quem-sao/povos-indigenas
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em sons para ler) constitui o cerne do conceito de alfabetizagdo” (BRASIL,
2003, p. 23). Alfabetizacdo como “(...) habilidade de fazer decodificacdo
grafofonémica fluente, ou seja, consciéncia fonolégica e de correspondéncias
entre grafemas e fonemas” (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004, p. 12).

Destacamos ainda, e mais detalhadamente, as proposi¢des de Vigotski
(2007) que embora em seu curto periodo de vida ndo aprofundou pesquisas
acerca do tema da alfabetizacdo, em especifico, desenvolveu pesquisas sobre
a linguagem escrita afirmando que esta, assim como outras linguagens
humanas, € um processo construido socialmente por meio de um sistema de
representacao simbdlica que expressa elementos da realidade.

Segundo este tedrico, “(...) a linguagem escrita é constituida por um
sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os
quais por sua vez, sao signos das relagdes e entidades reais”. (VIGOTSKI,
2007, p. 126). Nesse sentido, e ndo desconsiderando o cédigo escrito, o autor
ressalta que o dominio da linguagem escrita representa um “ponto critico em
todo desenvolvimento cultural da crianca” (VIGOTSKI, 2007, p. 126).

Vigotski e seus colaboradores, formuladores da Teoria Histérico-Cultural,
compreenderam a alfabetizacdo como uma atividade cultural complexa. Nessa
vertente buscamos realizar a investigacdo acerca da alfabetizacdo com as
criancas indigenas Kaingang no Paranad que estudam no Colégio Estadual
Indigena Cacique Gregorio Kaeckchot.

Nos estudos da area da educacdo escolar indigena a alfabetizacdo é
apresentada com diferentes significados. Ora perpassa pelo entendimento
apontado por Carvalho, (2005), Soares (2014), Maciel (2014) e Mortatti (2010);
ora perpassa pelo entendimento da revitalizagdo da lingua indigena
(BRAGGIO, 1989; MONTE, 1984), ora se enfatiza no bilinguismo (MONTE,
1992; AMARAL, 2011), ou ainda pela discusséo do letramento (STREET, 2010;
ROCKWELL, 2010; GOULART, 2010; NINCAO, 2012; SILVA, 2012).

O debate contemporaneo sobre a alfabetizacdo entre grupos indigenas
se intensifica no Brasil, a partir do final dos anos de 1970, no ambito de
diferentes movimentos sociais que se organizavam e resistiam ao sistema
econdbmico do desenvolvimentismo e da integracdo, consubstanciado pelo

golpe civil-militar de 1964, que instalou um sistema ditatorial no Brasil.
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Conforme Faustino (2006), em um contexto de crise econémica mundial
do sistema capitalista, explicitado na metade dos anos de 1970, os movimentos
sociais organizados com suas lutas, lograram negociacdes para a garantia de
direitos humanos e sociais.

No Brasil considera-se um grande marco politico de lutas sociais o
movimento das Diretas Ja que culminou com eleicbes semidiretas em 1985,
instalacdo da Assembleia Constituinte em 1987 e outorga de uma nova
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil em 1988, que absorveu
reinvindicacdes populares, dentre elas o reconhecimento e o direito dos povos
indigenas a diferenca.

Tendo deixado de ser tutelados e alcados a categoria de cidadaos
(FAUSTINO, 2006), os indigenas que lutavam com suas estratégias nativas,
passaram a participar, mais efetivamente, de instancias politicas, espacos e
atividades publicas como associacdes, gestdes escolares, ONGs, projetos,
autoria de livros, espacos universitarios e outros. Neste contexto de conquistas
de direitos politicos, visibilidade, inclusdo e insercdo social, a escrita tem se
tornado cada vez mais importante, ao lado de outras linguagens das quais 0s
indigenas se utilizam em seus processos de resisténcia.

O Censo Demografico de 2010 (IBGE, 2010), demonstrou existirem
896,9 mil indigenas, 305 etnias e 274 linguas indigenas diferentes nas diversas
regides do Brasil. Os Kaingang, povo estudado nesta pesquisa, pertencem ao
tronco linguistico Jé, representando um dos grupos étnicos que tem o maior
namero de falantes no Brasil e esté territorializado na Regido Sul, nos estados
de Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Parana e na Regido Sudeste, estado
de S&o Paulo, totalizando, segundo dados do Instituto Socioambiental (ISA,
2009), 33.064 indigenas.

De acordo com a Secretaria da Agricultura e Abastecimento do Parana
(PARANA, 2012), no estado, s&o ao todo 16 Terras Indigenas habitadas por
11.678 indios Kaingang.

A partir dos primeiros contatos que se deram entre colonizadores e
indigenas Kaingang, desde o século XVI e, principalmente apos o0s
aldeamentos que se iniciaram no século XIX (MOTA, 1994), os grupos

Kaingang vivenciaram inimeras mudancas e estabeleceram novas politicas por
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meio das quais se organizaram em torno da luta por seus territorios tradicionais
gue estavam sendo expropriados, ocupados e dominados.

As lutas e o contato com os colonizadores se intensificou desde entéo,
e, com isso, a aprendizagem da lingua portuguesa, em sua modalidade oral e
escrita, se tornou uma imperiosa necessidade.

Neste sentido compreender a questao da aquisicdo da linguagem escrita
em uma comunidade Kaingang falante da lingua kaingang como L1, e com
poucos conhecimentos sobre a lingua portuguesa L2, para nds se tornou um
desafio.

Nosso primeiro contato com os Kaingang ocorreu no ano de 2008, por
meio do Programa Universidade Sem Fronteiras, uma acédo das politicas
publicas da Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do
Parana (SETI), ao participar do projeto “Diagnéstico sécio-educativo da ndo
alfabetizacdo indigena e formacdo de agentes culturais alfabetizadores nas
Terras Indigenas Ivai, Faxinal, Queimadas e Mococa no Parana”, desenvolvido
pela area de Educacdo do Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-
Historia (LAEE) da Universidade Estadual de Maringa (UEM), proposto e
coordenado pela professora Rosangela Celia Faustino. Na ocasido, desenvolvi
estudos, ministrei cursos de formacdo e realizei atividades de campo em
diferentes Terras Indigenas Kaingang no Paran.

Como tenho experiéncia em alfabetizacdo de criancas, desenvolvida no
Colégio de Aplicacdo Pedagodgica da UEM, e também com Jovens e Adultos
por atuar na EJA, junto ao Programa de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA-DTP/UEM), no periodo de 1994 a 2004, e com a formagdo inicial e
continuada de professores da Educacdo Basica da rede publica e privada, fui
convidada a compor a equipe do projeto.

De 2008 a 2009, desenvolvi Oficinas de Formacdo Pedagogica em
qguatro Terras Indigenas (TIs) kaingang: Mococa e Queimadas pertencentes ao
municipio de Ortigueira, Faxinal, municipio de Candido de Abreu e lvai,
municipio de Manoel Ribas.

Observando as comunidades dessas Terras, evidenciou-se que, entre si,
falavam somente em Kaingang. As criangas, embora muito préximas de nosso

trabalho, engajadas, sorridentes, participando com seus pais, e muito
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interessadas nas atividades que desenvolviamos, ndo usavam a lingua
portuguesa oral em nenhuma situacgao.

Ao conversar com membros da equipe pedagdgica e professores,
conhecer projetos pedagdgicos e curriculos das diferentes escolas, foi possivel
constatar que, embora professores indigenas atuem nas escolas, a
alfabetizacdo ocorria em lingua portuguesa, com posterior insercdo do ensino
da lingua Kaingang escrita. Nos estudos teoricos realizados no ambito do
projeto “Universidade Sem Fronteiras” na UEM, tive conhecimento sobre a
politica da educagdo bilingue, intercultural e diferenciada, aprovada pelo
Ministério da Educacdo (MEC), e divulgada desde as primeiras Diretrizes
Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas (BRASIL, 1994).

Essa questdo, associada a experiéncia em classes de alfabetizacéo de
criangas e adultos, suscitou a reflexdo sobre o processo de alfabetizagdo entre
0s povos indigenas, no sentido de compreender como se dava o ensino da
lingua escrita, iniciando pela lingua portuguesa, uma vez que as criancas
guando ingressam na escola séo falantes apenas da lingua kaingang.

Conforme Faustino (2006; 2011), o ensino sistematico das linguas
indigenas na escola, por meio de projetos pedagogicos, curriculos
diferenciados, formacdo de professores bilingues e producdo de materiais
didaticos especificos, € um processo que remonta acdes internacionais desde
o inicio do século XX, consolidando-se nos anos de 1990 como uma politica
publica de inclusdo social das minorias étnicas, ha América Latina.

A atual legislacdo brasileira que regulamenta a educacdo escolar
indigena partiu dos principios estabelecidos no Titulo VIII — Da Ordem Social,
Capitulo Il — Da Educacgdo, da Cultura e do Desporto, Artigo 210 da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), em gque se
definiu que “Seréo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacgéo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”. E que “O ensino fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”.

Ha, também, na Constituicdo de 1988, o Artigo 215 onde se definiu que

“O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as
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fontes da cultura nacional, apoiara e incentivara a valorizacao e a difusao das
manifestacdes culturais”, asseverando-se que “O Estado protegerda as
manifestacées das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de
outros grupos participantes do processo civilizatorio nacional” (BRASIL, 1988).

No Titulo VIII — Da ordem social, Capitulo VII, Artigo 231, garantiu-se
que “Séao reconhecidos aos indios sua organizagao social, costumes, linguas,
crencas e tradicbes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens” (BRASIL, 1988).

A partir desta lei maior, outras foram sendo produzidas para
regulamentar e implementar os direitos a uma educacéo diferenciada para 0s
povos indigenas. Além das Diretrizes especificas, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN) garantiu, em seu Artigo 78, que "O Sistema de
Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias federais de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisas, para oferta de Educacdo Escolar bilingue e intercultural
aos povos indigenas” (BRASIL, 1996).

Neste contexto de mudancas legais com vistas a garantir direitos
educativos aos povos indigenas, investigar as praticas de alfabetizac&o
realizadas com criancas Kaingang no Parana e as formas de ensino e
aprendizagem da lingua escrita € de fundamental importancia para a area de
educacao, objetivando contribuir com os diferentes processos em que as
criancas aprendam a ler e escrever na lingua indigena e na lingua portuguesa
ampliando, assim, as possibilidades e aperfeicoamento das diferentes
estratégias de bilinguismo existentes e, em construcao, no Brasil.

Interessa discutir o ensino e a aprendizagem, os projetos pedagdgicos e
curriculos, a formacao dos professores, a organizacdo da equipe pedagdgica, a
disponibilidade de recursos didaticos, que necessitam ser considerados nos
processos de alfabetizacdo bilingue em escolas indigenas.

Em escolas ndo indigenas as interacdes entre estudantes e professor,
estudantes e colegas, em sala de aula, ocorrem, majoritariamente, pela
linguagem oral, mediadas por materiais, praticas, gestos, rotinas e
procedimentos didaticos. Na situagdo das escolas indigenas Kaingang, nas

guais atuei como pesquisadora e formadora observei que as relagcdes sdo mais
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complexas, em decorréncia de variados fatores culturais e linguisticos que séo
diferenciados.

Um dos principais é o fato de as escolas no Parani ndo contarem com
namero suficiente de professores indigenas com formacdo pedagdgica,
requerendo professores nao indigenas que ndo dominam as linguas e as
culturas étnicas. Necessitando desenvolver seu trabalho, fazem-no em lingua
portuguesa com materiais genéricos®, muitas vezes, retirados da internet. Sem
uma formagdo especifica sobre a educacdo escolar indigena, estes
professores, mesmo que sejam comprometidos com a escola e com a
educacao, e tentem ser respeitosos com os indigenas, acabam por reproduzir
praticas pedagogicas descontextualizas da realidade das criancas indigenas.

O processo de alfabetizacdo nessa situacdo exige uma soélida formacao
tedrico-metodologica, pois ndo basta saber ensinar uma crianca a ler e
escrever, ter conhecimento das varias teorias, saber quais sdo 0s objetivos de
cada uma delas, conhecer diferentes técnicas e procedimentos que
possibilitem & crianca aprender contetidos escolares. E necessario, por parte
dos professores, o conhecimento do processo de alfabetizacdo bilingue, da
legislacdo atual, dos anseios da comunidade expressos no Projeto Politico
Pedagogico da escola e de aspectos relevantes da cultura e lingua indigena.

Pelo que observamos e registramos no decorrer da pesquisa, 0S
professores ingressam nas escolas indigenas no Paran& por Processo Seletivo
Simplificado (PSS), o que acarreta grande rotatividade aliada a falta de tempo,
na rotina escolar, para o estudo e compreensao destas questdes.

Os cursos de pedagogia no Brasil, que habilitam professores para atuar
na educagéao infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e na coordenagéo
desses niveis de ensino, ndo preparam professores para a diversidade étnica
de nosso pais e tampouco para alfabetizar em contextos indigenas bilingues.

Compreender aspectos relevantes da cultura Kaingang, da comunidade
em gue esta inserida a escola indigena, saber quem séo as crian¢as que estao

sendo alfabetizadas, como elas brincam, como aprendem, o que é relevante

% A palavra “genérico” aqui tem o entendimento da forma com que muitas vezes ¢ oferecido as
diferentes etnias. Ainda é comum encontrar a reproducdo do velho estereétipo do indio
genérico (selvagem, pintado, com cocar na cabeca, artefatos e nu). O uso de materiais

genéricos em escolas indigenas representam esse entendimento.
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para elas, como interagem com seu grupo familiar, qual a funcéo da escola e
da aprendizagem da escrita nessas comunidades, requer estudos e pesquisas
para 0s quais o professor da educacdo basica, ndo-indigena, cuja presenca
predomina na escola investigada, ndo tem formacao e nem tempo, pois a hora
atividade restringe-se as preocupacfes e encaminhamentos do cotidiano da
sala de aula e da escola.

A crianca ndo indigena ao ingressar na escola ja teve vivéncias
profundas em diversos lugares e diversas situacdes em que a leitura e escrita
se fazem presentes. Em casa, com a familia, que usa livros para contar
histérias, vendo os pais lerem bula de remédio, receitas de alimentos, se
orientam por placas de transito, olham com atencdo panfletos de
supermercado, carnés de pagamento... esses e outros elementos lhes
possibilitam um conhecimento prévio, consolidado, da cultura letrada levando-a
a desenvolver hipéteses sobre seu funcionamento.

Com as criancas indigenas, e no caso desta pesquisa, as comunidades
das aldeias que tém o kaingang como primeira lingua, a realidade é diferente:
guando a crianga ingressa no primeiro ano do ensino fundamental, por volta de
cinco ou seis anos, ndo tem um historico de contato com materiais escritos em
sua lingua materna. Conforme Guérios (1942) e Rodrigues (1978), a lingua
kaingang tem uma longa tradicdo que se desenvolveu e estabeleceu na
oralidade.

Mesmo as criancas que ingressam mais cedo na escola, por volta dos
guatro anos, na Educacédo Infantil, ttm pouco ou nenhum acesso a escrita em
sua lingua, haja vista a auséncia de publicacdes, nos diferentes géneros
textuais, em kaingang.

As criancas falam em kaingang, se comunicam em casa e em seu
ambiente por meio dessa lingua, interagem com a familia extensa, brincam
usando essa lingua, participam e aprendem todas as atividades da aldeia por
meio dessa lingua. Mesmo quando suas familias viajam para a cidade para
comercializar o artesanato, fazer compras, buscar atendimento médico,
participar de igrejas, acessar politicas publicas, ou outras das inumeras
atividades nas quais se envolvem, as criancas que ndo se afastam de seu

grupo familiar, permanecem usando, efetivamente, a lingua kaingang.
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Criancas kaingang da regidao do Vale do Ivai no Parana (MOTA, NOVAK,
2008) nao possuem dominio da lingua portuguesa em sua forma oral. Mesmo
guando tendo acesso a radio e televisdo, musicas e programas em outras
linguas (portugués e inglés majoritariamente), utilizam algumas palavras do
portugués em raras situacoes.

Levantamentos bibliograficos demonstram a existéncia de poucos
estudos sobre alfabetizacdo nas escolas indigenas com énfase na apropriacédo
da linguagem escrita, menos ainda sdo as discussdes sobre o fazer
pedagdgico em contextos indigenas bilingues.

Estudos sobre a lingua escrita, envolvendo a etnia Kaingang,
concentram-se, em sua maioria, na area da linguistica cujos pesquisadores
investigam e publicam sobre a estrutura da lingua indigena e a relacao
fonema/grafema, tanto na lingua indigena como em lingua portuguesa,
abordando aspectos do ensino bilingue. Dos estudos produzidos, destacamos
(GUERIOS, 1942; SIL, 1971; BRAGGIO, 1989; EMIRI, MONSERRAT, 1989;
BARROS, 1994; MAHER, 1994; WETZELS, 1995; CAVALCANTI e MAHER,
2005; RODRIGUES; CABRAL, 2005; SILVA, 2001, 2006; ALBUQUERQUE,
2008; ROSA e SOUZA, 2007; SANTOS, 2006), dentre outros.

Na area de antropologia e etno-histéria que estudam a presenca dos
indigenas na regido, aspectos culturais, suas lutas, aliancas e relacdes com o
poder publico, como estratégias necessarias a manutencado dos territorios
destacamos nossos estudos em (MOTA, 1994, 2003, 2009; BECKER, 1999;
FERNANDES, 2003, MOTA e NOVAK, 2008; TOMMASINO, MOTA; NOELLI,
2004).

As pesquisas e publicacbes sobre os Kaingang no Parand séo
volumosas e muito contribuem para o entendimento da histéria, cultura, lingua
e modos de vida deste povo indigena. Entretanto, quando se trata da
escolarizacdo e alfabetizacdo de criancas kaingang, rareiam os estudos que
contribuam com o entendimento de como este processo se realiza e como as
comunidades estéo participando das decisdes e proposicdes escolares.

Estudos realizados pelo Programa Interdisciplinar de Estudos de
Populacbes — Laboratorio de Arqueologia, Etnologia e Etno-historia
(PIESP/LAEE) da UEM (FAUSTINO, 2006, 2012; ANDRIOLI, 2012) iniciam

esta discusséao.
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Outros estudos sobre o tema, na area de educacéo, sao feitos, por meio
de grupo de pesquisa e projetos como: Universidade Sem Fronteiras (SETI-
PR), Observatério da Educacdo Escolar Indigena (CAPES/INEP/SECADI) e
Saberes Indigenas na Escola (MEC/SECADI). Adotando uma perspectiva de
escolarizacdo baseada nos principios da emancipacdo humana e do
entendimento de que a escola possui a funcéo de disponibilizar conhecimentos
elaborados historicamente, sendo a escrita um dos principais deles (VIGOTSKI,
2001). Assim, o LAEE/UEM, apoia seus trabalhos de pesquisa e formacéo, na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, que valoriza a cultura como aspecto
relevante na formagcao humana.

Nesta perspectiva a escola adquire papel relevante, na medida em que
tem sido, na sociedade atual, o local cuja infraestrutura (prédio, mobiliarios,
biblioteca, computadores, internet, recursos humanos especializados em
diferentes areas, alimentacdo e materiais didaticos diversificados), permite a
organizacdo do espaco e tempo para o trabalho com conteddos escolares
produzidos pela humanidade e j& sistematizados, bem como a sistematizacdo
de novos conhecimentos, advindos das tradi¢cdes e saberes indigenas.

A escrita, para Vigotski (2007) é uma linguagem humana de suma
relevancia, e, segundo essa abordagem, a crianca percorre um longo caminho
para dela se apropriar, pois a aprendizagem da escrita para se desenvolver,
apoia-se em outras tantas linguagens como 0s gestos, 0s sons, as imagens, a
imitacéo, a fala, os desenhos, os rabiscos...

Nessa perspectiva e também para a Teoria Historico-Critica, que séo
aproximadas, o ensino da escrita ndo pode ocorrer de forma “mecanica,
cristalizada na rotina burocratica do funcionamento das escolas”, afirma Saviani
(2002, p. 67), pois assim desvincula-se das razdoes e finalidades da
aprendizagem desta linguagem.

Por meio de procedimentos fragmentados e descontextualizados, que
imperam na maioria das escolas indigenas e nao indigenas, pode-se ensinar
uma crianga a desenhar letras, memorizar e repetir seus sons — mecanismos
necessarios para aprender a escrita —, mas, obscurece os amplos significados
gue ler e escrever e seu uso social tem para a humanidade.

Vigotski (2007, p. 126) defende que o ensino da escrita deve

“fundamentar-se nas necessidades naturalmente desenvolvidas pelas criancas
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€ na sua proépria atividade” ao invés de limitar o ensino somente pela técnica,
pois este seria 0 caminho para a aprendizagem, mas, ndo objetivamente, seu
fim. A Teoria Histérico-Cultural explica que, “[...] a linguagem escrita é
constituida por um sistema de signos que designam o0s sons e as palavras da
linguagem falada, os quais por sua vez, sdo signos das relacdes e entidades
reais” (VIGOTSKI, 2007, p. 126).

Muito antes de a crianga ingressar na escola ela passa por inUmeras
experiéncias e, por meio delas desenvolve aprendizagens significativas que
permitem o aprimoramento de suas estruturas intelectuais humanas. Tais
aprendizagens ndo sao um processo simples e ndo ocorrem da mesma forma
para todas as pessoas e em todas as culturas. Os povos indigenas tém formas
proprias de ensinar e aprender, baseadas em seus principios -culturais.
‘Enquanto a crianga aprende, ela comega a pertencer a um grupo e a sua
tradicdo sociocultural e a se identificar como membro desse grupo”
(PARADISE, 2012, p. 12).

No Colégio Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaeckchot, no periodo
desta pesquisa predominou a presenca de professores ndo-indigenas que
desconhecem a lingua e a cultura kaingang. Com uma populacao de cerca de
1600 pessoas, 816 estudantes matriculados na educacdo basica e 74
professores atuantes, apenas 25 sdo indigenas. Entre os professores
indigenas, nenhum tem formacdo superior, apesar de no Parana haver uma
politica de inclusdo indigena nas universidades publicas, desde o ano de 2002
(NOVAK, 2014).

Somado a auséncia de professores indigenas com formacao
pedagodgica, hd a escassez de materiais didaticos para ensino da lingua
indigena escrita, a alfabetizacdo bilingue e, ainda, a decisdo da comunidade de
gue as criancas devem aprender a ler e escrever em lingua portuguesa
(FAUSTINO, 2006).

A nosso ver estes fatores encerram uma problematica que necessita ser
investigada com diferentes abordagens metodolégicas e fontes; e, o0s
resultados devem ser amplamente disponibilizados e, preferencialmente,
debatidos com a comunidade indigena para que esta amplie os elementos de

reflexdo e tomada de decisoes.
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Por meio dessa problemaética, investigamos as praticas de alfabetizacéo
realizadas com criancas Kaingang na TI Ivai-PR, e as formas de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita.

Este estudo, de base qualitativa, organizou-se em distintos momentos
com a realizacao de pesquisa bibliografica que incluiu estudos tedéricos sobre o
tema, pesquisa documental com analise de documentos referentes a politica de
educacdo escolar indigena e registros de campo, com observacdes por meio
de visitas, didlogos, participacdo em festas e cerimonias comunitarias, reuniées
com as equipes pedagdgicas e professores, visitas as familias e cursos de
formacéao de professores, no periodo de 2014 a 2016.

A participacdo no Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC),
(CAPES/INEP), Projeto “Interculturalidade e interdisciplinaridade na educagéo
escolar indigena no Paran&: contribuicdo a alfabetizacdo, formacdo de
professores e elaboracdo de materiais didaticos bilingues” UEM/PIESP/LAEE,
aprovado pela CAPES em marco de 2013, para o periodo de 2013-2017, Edital
049/2012, possibilitou, ainda, a insercdo em diferentes Terras Indigenas
habitadas por indigenas Kaingang, Guarani e Xetd no Parana, eventos,
debates, atividades de formacdo e producdo de materiais didaticos afetos a
alfabetizacao bilingue, curriculos e projetos pedagdgicos interculturais.

Na pesquisa bibliografica buscamos a compreensdo do processo
histérico da educacédo escolar indigena tendo como enfoque o ensino da leitura
e escrita entre os povos indigenas. Realizamos uma revisao das concepcodes
de ensino e de aprendizagem no processo de alfabetizacdo, uma vez que a
adocéo, por parte do professor, de uma concepcao, define a escolha de
métodos, materiais, praticas pedagogicas, relacbes e interacdes em sala de
aula.

Selecionamos e estudamos producdes teoricas sobre a
interculturalidade e bilinguismo, priorizando autores nacionais e internacionais,
cuja abordagem considera elementos mais amplos da sociedade brasileira e
latino-americana, bem como as lutas travadas pelos povos indigenas por
territérios e direitos, frente ao modelo neoliberal excludente nos quais se
inserem as politicas publicas atuais.

A pesquisa de campo, envolvendo observacdo em sala de aula,

entrevistas, coleta de dados e registros, teve a aprovagao das liderancas da
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comunidade, do Comité de Etica por meio do CONEP — Comiss&o Nacional de
Etica em Pesquisa —, Parecer n. 573.633/2014 e do CEP — Comité de Etica em
Pesquisa —, Parecer n® 864.884/2014. Junto a FUNAI — Fundacao Nacional do
indio, obtivemos a autorizacdo para a pesquisa por meio do processo n°
086020.045401/2013-26.

Definimos como local da pesquisa de campo a Terra Indigena Ivai,
localizada no Municipio de Manoel Ribas-Pr, por se tratar de uma comunidade
com aproximadamente 1600 pessoas, todas falantes da lingua kaingang, e por
ter nessa comunidade o Colégio Estadual Indigena Cacique Gregoério Kaekchot
que, entre as 16 Terras Indigenas kaingang (PARANA, 2012) demarcadas no
Parand, é a instituicdo educativa que possui 0 maior numero de matriculas da
Educacédo Bésica desde a educacgdo infantil ao ensino médio, totalizando, em
2016, 816 alunos matriculados.

Além da insercdo na Terra Indigena, com a maior permanéncia no
Colégio, para a coleta de dados, reunides e entrevistas com a direcéo,
pedagogas e professores, observacédo e registro de rotinas; no decorrer da
pesquisa, participamos de alguns eventos junto a comunidade. Dentre eles,
destacamos reunifes com as liderancas, festa de aniversario, batizado, visita a
algumas familias, jogos de futebol, producdo de artesanato por grupos
familiares, entrevistas e conversas com os mais velhos, velorios, festa do Dia
do Indio e outros.

O resultado da pesquisa foi organizado em quatro se¢des que buscam
se complementar em uma sequéncia, para a melhor apresentacdo e
compreensao dos estudos feitos e dos resultados encontrados.

No primeiro capitulo intitulado Histérico da Educagéo Escolar Indigena:
processo de aquisicdo da leitura e escrita, apresentamos 0s avan¢os dos
povos indigenas na conquista da educacdo escolar, que, a partir dos anos de
1990, deixou de ser coordenada por missdes religiosas civilizatorias, passando
a alcada do Ministério da Educacao, adquirindo, assim, conforme determina os
preceitos legais, um carater especifico, diferenciado, intercultural e bilingue.
Discutimos, com base em documentos, o papel e interesse dos organismos
internacionais na orientacao desta politica.

No segundo capitulo, Educacdo Escolar Indigena: intercultural e

bilingue, discutimos a funcdo da escola em comunidades indigenas antes e
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depois da década de 1990. A politica da educacédo no Brasil definiu ser funcéo
da escola indigena oferecer um ensino publico, gratuito e de qualidade,
baseado nos principios da interculturalidade e do bilinguismo. Investigamos
estes conceitos buscando a compreensdo de seus pressupostos e de como
podem operar nas escolas.

No terceiro capitulo, As concepclBes de ensino e aprendizagem e o
processo de alfabetizacdo, realizamos um estudo sobre as concepcfes de
ensino e aprendizagem que norteiam as praticas escolares e que, de alguma
forma, influenciam a pratica pedagodgica no processo de alfabetizagdo das
criancas indigenas. Apontamos as concepcodes liberais e neoliberais: escola
tradicional, escola nova, escola tecnicista e o0 construtivismo em uma
abordagem critica a estas teorias para a escola indigena.

Em relacdo a apropriacdo da linguagem escrita, enfatizamos e
defendemos a concepcdo advinda da Teoria Histérico-Cultural — por
entendermos ser mais adequada, até que epistemologias e pedagogias
indigenas se consolidem — por esta reconhecer que a crianca adquire muitos
conhecimentos sobre esta linguagem, antes de ingressar na escola e que estas
devem fazer parte dos processos do ensino escolar.

No quarto capitulo Alfabetizacdo em uma escola Kaingang
apresentamos dados escolares, dispomos informacdes sobre decisfes da
comunidade em relacdo a escola e destacamos como ocorrem as praticas da
alfabetizacdo com criancas no 1° ano de escolarizacéo, ensino fundamental, no
Colégio Estadual Indigena Cacique Gregério Kaekchot, (Terra Indigena Ivai,
municipio de Manoel Ribas, PR).

Discutimos a formacao inicial e continuada dos professores indigenas e
nao indigenas, que atuam na escola, a importancia do planejamento e como
vem ocorrendo a pratica pedagdgica nas turmas de alfabetizacéo.

Concluimos que a lingua kaingang, nesta comunidade, esta presente na
escola, em situagcdes orais entre os indigenas, porém, ainda € incipiente seu
desenvolvimento na forma escrita e, pouquissima sua visibilidade, como
portadora de conhecimentos. Também sao incipientes as praticas pedagdgicas
interculturais. Um dos fatores que contribuem para esta situacdo é o fato de
gue a maioria dos professores nao € indigena e nao estuda questdes indigenas

sobre a cultura e a lingua kaingang.
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Outros fatores, mais amplos, que impedem o desenvolvimento de uma
educacao escolar interncultural e bilingue, tem relagcdo com a rotatividade dos
professores indigenas que trabalham por contratos temporarios, a auséncia de
projetos consolidados de alfabetizacdo bilingue no pais, a escolha da
comunidade pela alfabetizacdo em lingua portuguesa, por entenderem que
esta é necessaria para as relacbes com a sociedade envolvente, a falta de
materiais escritos em lingua kaingang, bem como a auséncia de curriculo

especifico.



2. HISTQRICO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: PROCESSO DE
AQUISICAO DA LEITURA E ESCRITA

A presente se¢do tem como objetivo a compreensdo da educagéo
escolar que envolve os povos indigenas no Brasil. Nesse sentido, faz-se um
breve historico, partindo da educacgéo jesuitica, para destacar, elementos da
heranca do processo de alfabetizacdo com povos indigenas.

A educacdo escolar indigena foi por nés estudada em quatro momentos,
conforme Kawal (2001), sendo o primeiro baseado na catequizacdo e ensino
de trabalhos manuais, iniciado com a chegada dos jesuitas, século XVI, até a
metade do século XVIII.

O segundo momento tendo inicio no século XVIIl, em 1757, com a
publicacdo do Diretério dos indios, lei que impds restrito controle sobre as
culturas e organizagdes socioculturais indigenas, com a proibicdo do uso das
linguas nativas e determinado a obrigatoriedade do ensino da lingua
portuguesa nas instituicdes educativas em vigor até 1798.

A partir do século XIX, até meados do século XX predominou a ideia de
integracdo indigena tendo sido inaugurada esta etapa com o Decreto 426, de
1845, intitulado Regulamento Acerca das Missbes de Catequese e Civilizacao
dos indios (MOTA, 2006; FAUSTINO, 2006), que determinou a politica de
“Instruir aos indios nas maximas da religido Catodlica e ensinar-lhes a doutrina
cristd” (BRASIL, 1845) estabelecendo novas bases ao sistema indigenista
sendo modificado a partir da proclamacéo da republica, em 1889.

O terceiro momento data da instituicdo do Servico de Protec&o ao indio
(SPI), assumido por militares, em 1910, que buscou implementar uma
educacdo laica, voltada a promocao dos povos indigenas do estado “primitivo”
ao estado da “civilizagao” (GAGLIARDI, 1989), por meio da instrugdo que se
organizard, a partir dos anos de 1930, nos moldes da educacéo rural no Brasil
(FAUSTINO, 2006). Esta organizacao perdurou até o final da década de 1960,
guando os militares, representantes da burguesia brasileira, com 0 apoio do
capitalismo internacional e multinacionais, que desejavam implementar novos
projetos de exploracdo de terras e riquezas, dao um golpe de Estado, e

assumem o poder politico no Brasil.
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No ano de 1967, houve uma reforma educacional, consubstanciada pela
Lei n°® 5692/67, tendo estagnado as experiéncias de educacdo popular que
vinham se desenvolvendo no Brasil, edificando, em seu lugar, uma educacgao
baseada na represséo, controle, disciplinarizacdo e civismo.

Os militares extinguiram o SPI, instituiram a FUNAI e firmaram acordos
com a agéncia evangélica norte-americana Summer Instituto of Linguistics
(SIL) para evangelizar, alfabetizar e converter os povos indigenas em
trabalhadores assalariados disciplinados.

O quarto periodo é entendido como sendo aquele que se altera, com a
maior participacao indigena, a crise econdmica internacional e o consequente
desgaste do regime militar (FAUSTINO 2006), no contexto de grandes
movimentos sociais como as Diretas Ja, no Brasil e o Levante do Exército
Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), no México, em 1984.

A crise econdmica mundial dos anos de 1970, as posteriores reformas
de Estado (NOVAK, 2014) e a adocdo do neoliberalismo, por imposicao das
economias dominantes como Inglaterra e Estados Unidos, impulsionaram
mudancas nas politicas publicas, no tratamento as minorias étnicas e nas
politicas educacionais.

Instalou-se no Brasil uma Assembleia Legislativa, em 1987, que
culminou com uma nova Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), tendo alguns
direitos sociais sido ampliados e, com eles, os direitos indigenas.

A partir dos anos de 1990, por imposicdo do Banco Mundial (LEHER,
1999), o Brasil vivenciou uma ampla reforma educacional consubstanciada pelo
Plano Decenal de Educacdo, seguido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, LDB 9394/96, (BRASIL, 1996) e pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), de 1997 (BRASIL, 1997a).

A Educacao Escolar Indigena, pauta de reivindicagcdes dos movimentos
sociais indigenas, adquire novo aparato legal, desde o ano de 1993, com as
Diretrizes para a Politica Nacional de Educacao Escolar Indigena (BRASIL,
1994) que apresentaram os fundamentos sob os quais esta modalidade de
ensino passaria a ser organizada: o bilinguismo e a interculturalidade. Dessa
forma, as criancas cujas linguas maternas fossem a indigena, poderiam ser
alfabetizadas nessa lingua e a lingua portuguesa seria ensinada como segunda

lingua nas escolas.
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Desde o final do século XIX no Brasil houve reformas educacionais nas
guais a intelectualidade brasileira, influenciada por experiéncias internacionais,
debatia os rumos da educacéo, tanto na area urbana como rural, impulsionada
no decorrer dos anos de 1920 em diante, em decorréncia das mudangas no
modelo agrario exportador no periodo da Primeira Grande Guerra e,
principalmente, nos anos de 1930, a partir da crise econdmica mundial ocorrida
com a queda de Bolsa de Valores de Nova York. E bem conhecido neste
periodo o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova.

No final do século XX, em meio a uma segunda grande crise do sistema
capitalista, deflagrada nos anos de 1970, ocorre uma maior influéncia dos
organismos internacionais, como a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU),
suas agéncias, sendo as principais delas a Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); o Banco Mundial (BM), o
Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA), a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) e outros.

Estes organismos, a servico da manutencao da ordem do capital, agem
para a regulacdo da economia e politica internacional, construindo consensos
em meio a protestos e conquistas dos movimentos sociais organizados nas
fabricas, nas ruas, nas universidades, no campo e nas escolas.

Na regulacdo econbmica e renegociacdo das dividas externas dos
paises periféricos (FAUSTINO, 2006), esses organismos elaboraram uma
ampla plataforma de obrigacdes que exigiam mudancas politicas, econémicas
e educacionais dos paises dependentes (ARRIGHI, 1997) como é o caso do
Brasil, a fim de garantir a ordem do capital com uma organizac¢éo fabril mais
enxuta, que requer méo de obra mais especializada e maior flexibilidade de
adaptacao dos trabalhadores, haja vista a dinAmica do mercado. Do fordismo e
taylorismo passou-se ao toyotismo®, o que influenciou reformas educacionais
para a formacao do “novo” trabalhador.

Como forma de construir 0 consenso com 0S movimentos sociais, desde
o final dos anos de 1970, os organismos retomam o0s principios dos direitos

humanos em que se declarou que “toda pessoa tem direito a educacgao’.

® Cf. Thomas Gounet. Fordismo e toyotismo na civilizagdo do automével. Séo Paulo:
Boitempo, 1999.
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Estudos e eventos vinham sendo realizados na regido com discursos de apoio,

reconhecimento e respeito as minorias étnicas.

La comunidad internacional considera que es su deber velar
por la preservacion y la defensa de la identidad cultural de cada
pueblo. Todo ello invoca politicas culturales que protejan,
estimulen y enriquezcan la identidad y el patrimonio cultural de
cada pueblo; ademas, que establezcan el mas absoluto respeto
y aprecio por las minorias culturales, y por las otras culturas del
mundo (UNESCO; CEPAL; OEA, 1979, p. 24).

Muitas foram as conferéncias e documentos elaborados pelos
organismos para implementar temas e ideias sobre a diversidade cultural
(NOGUEIRA, 2001). Como forma de construir uma agenda mundial para a
educacdo, foi estratégica a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
organizada pela UNESCO, que inaugurou uma série de conferéncias mundiais
em que se pactuou, com os paises membros da ONU, o compromisso dos
governos por reformas educacionais e inclusdo social das populacdes
chamadas vulneraveis, no contexto da crise, para salvaguardar a ordem
econbmica do capitalismo.

Foram estabelecidas politicas de inclusdo para o atendimento das
necessidades humanas basicas que incluiram pessoas deficientes, minorias
étnicas, populagcBes afrodescendentes, do campo e outros segmentos que
cada governo, conforme sua realidade deveria promover, ouvindo e dialogando
com o0s interessados para torna-los participes das reformas politicas e
educacionais que os envolvem.

Essas medidas tomadas no periodo de grande crise econdmica e
desemprego (FORRESTER, 1997), representam esperancga, transmitem ideia
de humanismo e amainam 0s movimentos sociais revolucionarios que podem
eclodir em tempos de crise econdémica.

Conforme o quadro abaixo, publicado pelo Banco Mundial (1993) apud
Pereira (2010) é possivel perceber as médias anuais do investimento em
politicas publicas para o aliviamento da pobreza, destinadas aos paises

periféricos no periodo das reformas neoliberais.
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Quadro 1: Financiamento do Banco Mundial para setores, com focaliza¢éo a pobreza. Anos de

1981-93. Médias anuais

Milhdes de Milhdes de | Milhdes de

Setores délares délares délares

1981-83 1987-89 1991-93
Desenvolvimento de recursos humanos 659 1.059 3.494
Educacado 603 756 2.047
Populacédo, salde e nutricao 56 303 1.447
Agricultura e desenvolvimento rural 3.513 3.638 3.623
Abastecimento de 4gua e saneamento basico 596 765 1.097
Total de empréstimos (milhdes de ddlares) 13.261 19.421 22.696

Fonte: BANCO MUNDIAL, 1993 apud PEREIRA, 2010.

Conforme Goodland (1981), em relacdo as popula¢cdes indigenas, o
Banco Mundial inicia, na década de 1980, uma regulacdo para as relagbes
entre capitalismo e empreendimentos que envolve exploracdo econdmica em
territérios indigenas. Com a Declaracdo do Manual Operacional 2.34 Povos
Tribais em Projetos Financiados pelo Banco®, estabeleceu-se a necessidade de
o capitalismo prestar mais atencdo as culturas indigenas, ouvi-las, realizando
consultas e formas de participagdo destas populacées para a aprovacao de
projetos.

O Banco Mundial comecou a desenvolver estratégias para a participacao
indigena de forma autbnoma, sem a intermediacdo dos érgdos do estado.
Passou a defender a demarcagcdo das terras indigenas para que eles se
tornassem proprietarios e pudessem fazer empréstimos diretamente no Banco,
dando as terras legalizadas como garantia.

No Brasil, foram muitos os projetos empreendidos pelo Banco Mundial,
tais como Calha Norte, TransamazoOnica, Itaipu Binacional e outros
(FAUSTINO, 2006) que envolveram populacfes indigenas e perda de territérios
tradicionais.

Na organizacdo das politicas educacionais e os encaminhamentos
dados a alfabetizagdo dos povos indigenas, busca-se compreender a
redefinicdo da politica educacional brasileira a partir dos anos de 1990 e com

ela a obrigatoriedade da educacéao diferenciada, bilingue e intercultural.

* Em 1992 o Banco Mundial aprovou a Diretriz Operativa 4.20 “Povos Indigenas”, que amplia e
inclui procedimentos sobre a necessidade de consultas e participagéo indigena nos beneficios
dos projetos de desenvolvimento financiados pelo Banco. Em julho de 2005 uma nova Diretriz
Operacional foi aprovada pelo Banco Mundial, trata-se Manual de Opera¢cdes Banco Mundial.
Politicas Operacionais 4.10. Essa politica foi elaborada como contribuicdo a missdo do Banco
Mundial de reducdo da pobreza e desenvolvimento sustentavel garantindo que o processo de
desenvolvimento respeite inteiramente a dignidade, os direitos humanos e as economias e
cultura dos povos indigenas (VERDUM, s/d).
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A legislacdo elaborada no periodo, a partir das iniciativas dos
organismos internacionais pactuadas pelos governos locais abre espaco para a
criacdo de uma educacdo bilingue, garantida pelas politicas publicas atuais
respaldadas em leis como a Constituicdo Federal de 1988: artigos: 210, 215,
231 e 232.

A partir dos anos de 1990, uma forte documentacdo foi elaborada e
aprovada, iniciando pelo Decreto Presidencial n. 26 de 1991; seguido da
Portaria Interministerial (MJ e MEC) n® 559 de 1991; das Diretrizes para a
Politica Nacional de Educacédo Escolar Indigena de 1994; da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional em 1996: artigos: 26, 32, 78 e 79; do Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas de 1998; do Parecer 14/99
(CNE) e da Resolugao 03/99 (CNE), sendo estas as principais.

A década seguinte segue regulamentando esta modalidade de
educacdo. Temos, entdo, o Plano Nacional de Educacdo (Lei 10.172 - 9 de
janeiro de 2001): Capitulo sobre Educacao Escolar Indigena; os Referenciais
para a Formacdo de Professores Indigenas de 2001; o Decreto Presidencial
5.051, de 19 de abril de 2004, que promulga a Convencédo 169 da OIT; o
Decreto Presidencial 6.861 de 2009; a Lei n°® 12.416/2011 que altera o artigo 79
da LDB para a insercdo dos indigenas no ensino superior; aws Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Béasica, de 2013 e o Parecer CNE-CP,
n° 6/2014 e PNE 2014-2014).

Toda esta legislacdo visa a tornar a Educacdo Escolar, destina aos
povos indigenas, especifica e diferenciada, conforme as reivindicacdes dos
movimentos sociais.

De acordo com o Censo de 2010, o Brasil possui 505 Terras Indigenas,

na seguinte situacao:

Quadro 2: Condicdes das Terras Indigenas no Brasil

Declaradas 49
Homologadas 27
Regularizadas 405
Processo de aquisicdo como Reserva Indigena | 24

Fonte: IBGE, 2010.

Os resultados do Censo Demografico de 2010 apresentam que 817,9 mil

pessoas se declararam indigenas, representando 0,4% da populacéo total do


http://www.mp.rs.gov.br/legislacao/id1863.htm
http://www.indigena.caop.mp.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=40
https://www.ufpe.br/remdipe/images/documentos/edu_escolar/ml_04.pdf
https://www.ufpe.br/remdipe/images/documentos/edu_escolar/ml_04.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf
https://www.ufpe.br/remdipe/images/documentos/edu_escolar/ml_07.pdf
https://www.ufpe.br/remdipe/images/documentos/edu_escolar/ml_07.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/leis2.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/leis2.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/leis2.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Livro.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Livro.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/decreto5051.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/decreto5051.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6861.htm
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Brasil. Na Regido Sul, ha 78.773 indigenas pertencentes as etnias Kaingang,
Guarani, Xeta, Xokleng e Charrua. Os Kaingang somam um total de 37.470
pessoas, das quais 31.814 vivem nas Terras Indigenas (IBGE, 2010). No
Parana, sdo 26.559 indigenas, entre Kaingang, Guarani e Xetd (PARANA,
2014).

2.1 Oinicio da escolarizacédo dos povos indigenas no Brasil

No inicio do século XVI, quando a economia europeia se fortalecia pelo
comércio mercantil, adentrando diferentes regides do mundo em busca de
riquezas e lucros, se inicia o processo de conquista dos territérios indigenas no
Brasil, tendo as primeiras expedi¢cdes portuguesas e espanholas percorrido o
interior do pais, e o territério hoje delimitado como Parana.

Conforme Mota e Novak (2008), o relato de Dom Alvar Nufiez Cabeza
de Vaca, explorador espanhol, em expedicdo no Parana, no final de 1541,
descreve a presenca de amplos territorios com diferentes grupos indigenas
pertencentes a etnia Guarani e Kaingang.

Em 1588, a exemplo do que vinha acontecendo no Brasil, desde 1549,
iniciam-se as atividades religiosas, de catequizacdo, pelos padres jesuitas. Os
padres Manuel Ortega, Juan Saloni e Thomas Fields, por meio de cartas,
informaram a seus superiores a existéncia de milhares de indios Guarani na
regido. No periodo, 0s conquistadores europeus passaram a atrair, se
aproximar e inculcar os elementos basicos da religido e cultura europeia aos
indigenas, por meio da acdo da Companhia de Jesus, representada por um
grupo de clérigos que para ca se deslocaram (MOTA; NOVAK, 2008).

A criagdo da Companhia de Jesus foi um caminho para que a doutrina
postulada pela Igreja Catdlica permanecesse com prestigio e com poder junto
ao Estado, uma vez que a Reforma Protestante acontecia na Europa e
guestionava dogmas desta instituicdo. Com o rapido crescimento da Ordem de
Inacio de Loyola, foi necesséria a organizacdo de um método capaz de
direcionar, organizar e sistematizar a instru¢do e doutrinagdo, garantindo uma
uniformidade nas praticas pedagogicas.

Casimiro e Oliveira (2012) afirmam que foram trés documentos

organizados por Inacio de Loyola que direcionaram, rigidamente, a metodologia



39

a ser usada pelos Jesuitas nos Colégios. Sao eles: os Exercicios Espirituais; a
parte IV das Constituicbes da Companhia de Jesus e a Ratio Atque Instituto
Studiorum Societatis lesu.

Com a misséo de “salvacédo dos gentios” e de “propagar a mentalidade
teocéntrica de mundo” (CASIMIRO; OLIVEIRA, p. 209, 2012), os inacianos, ao
chegarem ao Brasil, tiveram como preocupacao a organizacdo de Colégios e,
por meio da catequese, ocorria 0 ensino das primeiras letras, para transmitirem
“aos gentios” contetdos para a salvacdo de suas almas. A catequizacédo foi a
estratégia usada para o0 ensino da leitura, da escrita e do calculo aos jovens e
criancas e demais indigenas interessados.

Na regido hoje denominada Parana, o inicio do século XVII foi marcado
por intensas a¢Oes dos colonizadores europeus. Nas palavras de Mota e Novak
(2008), havia conflitos violentos entre os indios Guarani e os espanhois que
vinham em busca de trabalho escravo. Houve embates com os padres Jesuitas
gue buscavam se instalar e instrui-los nos valores cristdos. Enfrentavam ainda,
0s bandeirantes paulistas que contrariavam os interesses dos espanhdis e 0s
objetivos dos jesuitas para aprisionar indigenas, escraviza-los e vendé-los em
Sado Paulo. Ou seja, estes acontecimentos demonstram que os indigenas no
sul do Brasil estavam sendo atacados por todas as frentes do interesse
econdmico internacional do periodo.

Os indigenas, naquele contexto, ao fazerem uma ‘“leitura” dos
acontecimentos e das ac¢des que vinham ocorrendo pelos invasores, em seus
territorios, desenvolviam diferentes estratégias de aliancas e luta para garantir
a sobrevivéncia e as terras.

A Companhia de Jesus fundou varias Reducdes nos vales dos rios
Parand, Iguacu, Piquiri, Ivai, Paranapanema e Tibagi, organizadas seguindo
um padrdo arquitetdbnico e educativo. Havia uma praca central onde se
localizava a igreja, a casa das viuvas e orfaos e a escola. Ao redor e nas
proximidades da praca havia as casas dos missiondrios, a moradia dos indios,
o0 Conselho da Missédo, uma portaria, uma hospedaria, capelas, um relégio de
sol e uma prisdo. No centro das Reducdes se instalava a imagem da
Santissima Virgem Maria ou do santo padroeiro da Missédo (LUGON, 1968 e
FACCHINI; NEVES, 1988 in BOGONI, 2008).
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Nas Reducfes, 0 ensino da escrita com conteudo catequético ocorria
por meio de cantos, leituras e celebracdes. A catequizacdo era direcionada,
principalmente as criancas e jovens, considerados menos resistentes aos
novos costumes e mais aptos a aprendizagem. Os jesuitas acreditavam que
ensinando as criangas, essas passariam os “‘bons costumes” aos pais. “O
método pedagdgico utilizado pelos jesuitas foi desdobrado nas praticas da
catequese que, simultaneamente, instruiam as criancas a ler, escrever e
contar” (CASIMIRO; SILVEIRA, 2012, p. 218).

Os jesuitas buscaram aprender as linguas indigenas, pois consideravam
necessario para catequizar e ensinar as primeiras letras aos indios. Com as
intencdes do trabalho pedagdgico utilizaram como base o “ensino mneménico
tendo em vista que, por meio da repeticdo, as criancas memorizavam mais
rapidamente os ensinamentos” (CASIMIRO; SILVEIRA, 2012, p. 212).

Como estratégias de ensino, adotaram o catecismo dialogado, cujo
encaminhamento se dava por meio de perguntas que deveriam ser
respondidas & maneira de dialogos. Esse procedimento, embora diferente das
formas de interacdo indigenas (PARADISE, 2012), ao ser dominado, permite a
aprendizagem da lingua portuguesa, a memorizacao e a fixagcado dos contetudos
pelos aprendizes. Além da memorizacdo, faziam uso de canticos e
instrumentos musicais para, por meio deles, ensinar a doutrina e 0os costumes
europeus.

O irmédo Vicente Rijo, ensina a doutrina aos meninos cada dia e
também tem escholas de ler e escrever; parece-me bom modo
este para trazer os indios desta terra, os quaes tem grandes
desejos de aprender e, perguntados si querem, mostram
grandes desejos. Desta maneira ir-lhes-ei ensinando as
oragbes e doutrinando-os na Fé até serem habeis para o
baptismo (NOBREGA, 1988, p. 72).

Mesmo com o interesse relatado, as cartas evidenciam dificuldades
enfrentadas pelos jesuitas, no processo de evangelizacdo dos indigenas, por
chocar-se com suas crencgas e culturas indigenas, com aquilo que os religiosos
e as tradicbes indigenas ensinavam. Com uma vasta formacao filoséfica e
pedagdgica, detendo metodologias e estratégias de ensino, certamente 0s
padres tiveram que adaptar o método de ensino europeu para aproxima-lo ao

modo de vida indigena.
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No Brasil, sob influéncia do que vinha ocorrendo em Portugal, o primeiro
método usado para ensinar a leitura e a escrita, sobretudo, as criancas, refere-
se ao uso da Cartinha de aprender a ler, de Jodo de Barros Lisboa, publicada
em 1539, cuja base é o método sintético”. Perfeito (1999, p. 76) confirma que é
bem “provavel que a Cartinha de aprender a ler, de Jodo de Barros Lisboa,
tenha sido usada, com o intuito de associar o ensino de leitura e escrita a
leitura, no processo de conversao dos nativos”. Araujo (2008) corrobora com a

questdo ao enfatizar que,

[...] Jodo de Barros tinha uma dupla tarefa: educar e
evangelizar, pois as cartilhas, além de ensinar as primeiras
letras, serviam como instrumento de evangelizacdo ao levar a
doutrina catélica aos povos recém-contactados pela expansao
do Império (ARAUJO, 2008, p. 7).

Da mesma forma Maciel (2008) afirma que as Cartinhas de Aprender a
Ler chegaram ao Brasil no final do século XVI, e tinham como funcdo ensinar

as letras, o alfabeto portugués, a leitura e a difus@o dos valores da fé crista.

Em que pese o seu passado nas republicas jesuiticas, ou em
outras redugdes, cujas marcas sao visiveis em varios aspectos

®> Os Métodos Sintéticos priorizam o ensino pela repeticéo levando as criancas a memorizarem
letras, sons, silabas e palavras. A essa forma de organizacéo, do ensino do codigo linguistico,
correspondem os métodos: a) alfabético ou soletracdo em que a unidade € a letra; b) fénico,
em que a unidade é o fonema; c) sildbico em que a unidade é a silaba. O método alfabético
ou soletracdo consiste em apresentar a escrita por partes, iniciando pelas letras do alfabeto.
Primeiro os aprendizes, devem memorizar o alfabeto, para tanto apresentam-se as letras
mindsculas e mailsculas, de imprensa e letra cursiva, depois as vogais a-e-i-0-u, na sequencia
as combinacdes das vogais ei-ai-0i-ui; combinacdes com as consoantes formando as silabas
simples ba-be-bi-bo-bu. Nessa metodologia o professor precisa mostrar as criancas que
gquando as letras se juntam representam sons, as silabas, e que juntando-as formam-se
palavras. O método fonico consiste em ensinar as relacdes entre sons e letras, sua unidade
de andlise € o som das letras, o fonema. De acordo com Braslavsky (1992) e Araudjo (1995)
apud (Frade, 2007, p. 23) esse método desenvolveu-se a partir das vérias criticas ao método
de soletragdo, “seu uso € mencionado na Francga, por Vallange, em 1719, através da técnica de
figuras simbdlicas; na Alemanha através de Revista Pedagogica, em 1803, por Henrique
Stefani e é trabalhado por Montessori em 1907”. Para estabelecer a relagdo entre letra e som,
o professor deve ensinar uma letra de cada vez, iniciando pelas vogais, consoantes e depois
ensinando aquilo que sé@o consideradas as maiores dificuldades, o tr, pr, cl, br. Na sequéncia,
apresentam-se as familias sildbicas. O método silabico, cuja silaba é a unidade inicial do
processo ensino-aprendizagem, desenvolve-se como tentativa de superacdo das dificuldades
do método fonico. Segue a sistematica da “apresentacéo visual de silabas prontas, sem forgar
a articulacao das consoantes com as vogais, e sem destacar as partes que compdem a silaba.
O principio bésico é a consoante que sO pode ser emitida se apoiada na vogal; logo, somente a
silaba (e n&o as letras) podem servir como unidade linguistica para o ensino inicial da leitura”
(FRADE, Ceale/FaE/UFMG, 2005).
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de seu comportamento, a escrita permaneceu cOomo um
fendbmeno desconhecido e desejado, sem jamais ter sido
incorporado. Varias tentativas isoladas foram realizadas no
decorrer dos séculos, com sucesso somente para individuos,
mas nunca para o grupo (FERREIRA NETTO, 1994, p.11).

Como a Companhia de Jesus foi expulsa do Brasil em 1757, em
decorréncia da politica pombalina para modernizar a sociedade e desenvolver
a economia portuguesa a educacao escolar indigena se reorganizava. Almeida
(1997) aponta que a substituicdo dos jesuitas se deu de forma gradual,
mostrando assim o reconhecimento de que a experiéncia da catequese e
civilizacdo dos indios, desenvolvida pelos jesuitas, havia sido internalizada.

Um novo projeto foi sendo delineado para os indios. Marqués de
Pombal, em uma carta dos Documentos da Capitania do Para, discorre sobre a
questéo dos indios como um assunto de governo (ALMEIDA, 1997). Conforme
a autora, a nova forma de lidar com os indios excluia a participagdo dos

missionarios e teria como fundamentos, as seguintes legislacdes:

A Bula expedida pelo Papa Bento XIV, em 20 de dezembro de
1741, e publicada pela Diocese do Para, em 29 de maio de
1757; a Lei de 6 de junho do mesmo ano dispondo sobre a
secularizacao das aldeias, e o Alvara de 17 de agosto de 1758,
que da o cunho de lei ao Diretério dos indios (ALMEIDA, 1997,
p. 130).

O Documento Diretdrio dos indios apresenta as mudancas que deveriam
ocorrer para a modernizacdo do Brasil. Propde nova forma de civilizacdo dos
indios por meio de sua inser¢cdo nas povoacfes “civilizadas” para torna-los
trabalhadores bracais com mao-de-obra util aos fazendeiros exploradores.
Trata-se de um projeto em que o0 processo religioso torna-se parte inclusa de
um refinamento maior que a civilizacdo, uma politica de tratamento especifico
para dominacdo dos indigenas. O Diretdrio inaugura a inclusdo das politicas
publicas direcionadas aos indios nos programas de politica econémica.

O documento Diretério, que se deve observar nas povoacdes dos indios
do Para, e Maranhdo enquanto sua majestade ndo mandar o contrario foi
assinado em 3 de maio de 1757 por Francisco Xavier de Mendonga Furtado.
Suas diretrizes foram aprovadas por meio do Alvara de 17 de agosto de 1758.

O Diretorio foi introduzido nas povoagfes indigenas do Norte e mais tarde
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recomendado ao que se esperava das acOes dos colonizadores em relacdo
aos indios, nas diferentes regides do Brasil.

Este documento foi organizado em 95 artigos que dispdem sobre varios
assuntos, dentre os quais destacamos a obrigatoriedade do uso da lingua
portuguesa nas povoacdes indigenas. Foi lei geral até 12 de maio de 1798,
guando foi extinto, passando a ser usada como politica educacional, a Carta
Régia de D. Maria |, do mesmo ano.

Mesmo com a obrigatoriedade do ensino da lingua portuguesa, aos
indios, regulamentado e deliberado pelo Diretério dos indios e estando a figura

do Diretor responsavel por administrar essa determinacao:

Sempre foi maxima inalteravelmente praticada em todas as
NacoOes, que conquistaram novos dominios, introduzir logo nos
povos conquistados o seu préprio idioma, por ser indisputavel,
que este é um dos meios mais eficazes para desterrar dos
povos rusticos a barbaridade dos seus antigos costumes; e ter
mostrado a experiéncia, que ao mesmo passo, que se introduz
neles o uso da Lingua do Principe, que os conquistou, se lhes
radica também o afeto, a veneracao, e a obediéncia ao mesmo
Principe. Observando, pois, todas as Nacdes polidas do
Mundo, este prudente, e sélido sistema, nesta Conquista se
praticou tanto pelo contrario, que s6 cuidaram os primeiros
Conquistadores estabelecer nela o uso da Lingua, que
chamaram geral; invencdo verdadeiramente abominavel, e
diabolica, para que privados os indios de todos aqueles meios,
gue os podiam civilizar, permanecessem na rustica, e barbara
sujeicdo, em que até agora se conservam. Para desterrar esse
perniciosissimo abuso, sera um dos principais cuidados dos
Diretores, estabelecer nas suas respectivas Povoacfes o
uso da Lingua Portuguesa, ndo consentindo por modo algum,
gue os Meninos, e as Meninas, que pertencerem as Escolas, e
todos aqueles indios, que forem capazes de instru¢ido nesta
matéria, usem da lingua prépria das suas Nacbes, ou da
chamada geral; mas unicamente da Portuguesa, na forma,
gue Sua Majestade tem recomendado em repetidas ordens,
gue até agora se nao observaram com total ruina Espiritual, e
Temporal do Estado (DIRETORIO paragrafo 6, 1758, apud
ALMEIDA, 1997, p. 130, grifos nosso).

Com a reforma implementada por Marques de Pombal, a educacéo
passa a compor o sistema de ensino publico ndo sendo mais responsabilidade
exclusiva da Igreja. S&o implantadas as aulas régias, que tinham como objetivo
0 estudo das humanidades. Entretanto, essas aulas eram destinadas a poucas

bY

pessoas no Brasil, mais precisamente a elite local, dessa forma, embora
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constassem escravos e indios, estes, ndo estavam inclusos no sistema publico
de ensino.

Na mudanca de paradigmas econ6micos e governamentais a ideia
central das elites dominantes que aqui se instalaram era a assimilagdo ou
eliminacdo dos povos indigenas que haviam sobrevivido a escraviddao e aos

massacres dos séculos anteriores.

Concebia-se 0 Estado-Nac¢do como o resultado da promocgao
da unidade territorial e da imposi¢cdo de uma cultura comum,
processo resultante de uma atuacédo violenta de conquista de
espaco e de mecanismos de opressédo, aliancas e acordos
usados para eliminar a diversidade étnica. Nesse contexto, as
elites pensavam o conjunto das relacdes interétnicas pela o6tica
da dominacéo voltada para a eliminacao, de formas varias, das
diversidades sdcio-culturais em nome da criacdo da unidade
nacional (PARAISO, 2002, p. 2).

Segundo Paraiso (2002), as leis do periodo imperial eram dispersas,
classificadas como gerais e locais, e usadas conforme os interesses que a

situacao requeria

Os interesses dos colonos e a reagédo dos indigenas definiam
as categorias nas quais essas populagdes eram enquadradas e
era em funcao dessa categorizacao em
mansos/aldeados/aliados ou bravios/ errantes/inimigos e da
capacidade de convencimento desenvolvida pelos colonos
quanto a ferocidade de uma populagdo em particular que a
Coroa determinava a politica a ser adotada e o tratamento a
ser dispensado (PARAISO, 2002, p.4).

Com os Kaingang, no Parand, o processo de aldeamento foi mais tardio,
tendo ocorrido somente a partir de 1810. A esse respeito Mota e Novak (2008,
p. 62) fazem a seguinte consideracdo: “Com a chegada de Dom Joao VI ao
Brasil, o Império tomou uma resolucdo: os indios deveriam ser combatidos,
catequizados, civilizados, e seus territorios deveriam ceder lugar a présperas
fazendas de gado”.

Mais adiante, como se depreende pelo Decreto n® 426, de 24 de julho de
1845, que dispde sobre o Regulamento acerca das Missdes de catequese, e
civilizacdo dos indios, definiu-se, no Art. 1°, que haveria um Diretor Geral de
indios em todas as Provincias e que, entre as varias competéncias, este

deveria, conforme o § 18 “Propor a Assembléa Provincial a creacdo de Escolas
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de primeiras Letras para os lugares onde ndo baste o Missionario para este
ensino” (BRASIL, 1845). Conforme o Art. 6° haveria um Missionario nas
Aldeias, sendo de sua competéncia como definido no 8 6, “Ensinar a ler,
escrever e contar aos meninos, e ainda aos adultos, que sem violencia se
dispuzerem a adquirir essa instruccao” (BRASIL, 1845).

Nessa legislacdo, o ensino manteve, como base, a instrugdo “[...] nas
maximas da Religido Catholica, e ensinar-lhes a Doutrina Christd” (BRASIL,
1845, Art. 6 §81°). Durante esse periodo, a politica mante o intuito de “civilizar” e
“catequizar” os povos indigenas®.

Com a aprovacdo da Lei de Terras’, em 1850 foi regulamentada a
expropriacdo das terras indigenas e estas passaram a ser, de direito,
incorporadas ao patriménio nacional. No periodo, em decorréncia da pressao
inglesa pela abolicdo, estava sendo gestada uma politica de imigracao tendo
havido um aumento de populagcbes estrangeiras no Brasil. Os embates com o0s
indios aumentaram, nos restritos territdrios que restaram, indigenas foram
expulsos e muitos exterminados, devido aos grandes confrontos pelos
bugreiros (MOREIRA, 2002; HOERHANN, 2012).

No final do Império e inicio do periodo Republicano, em 1889, regides do
pais pouco exploradas foram invadidas para a busca de novas riquezas.
Houve, entdo, a proposta de modernizar o pais, de expandir as formas de
comunicacao (LIMA, 2014).

Essa invasao, afirma Lima (2014), foi uma consequéncia de estimulos
gue o proprio estado promoveu, principalmente pela possibilidade de ter terras
livres. Entretanto, nessas terras encontravam-se os indigenas, mas as mesmas

eram vendidas como se fossem terras vazias.

® Estamos usando o termo “Povos Indigenas” ao invés de “Populagbes Indigenas”, em
consonancia com a Convencgéo 169 da OIT de 1989.

’ De acordo com Hoerhann (2012, p. 59), a Lei 601 de 18 de setembro de 1850, conhecida
como Lei de Terras, “tornou devolutas todas as terras ndo adquiridas pela compra e pela
legalizagéo estatal, incentivou o crescimento das empresas colonizadoras dispostas a preparar
imensas porcdes de terras para serem ocupadas por colonos imigrantes, principalmente
alemaes e italianos. Tais empresas — muitas delas patrocinadas pelo capital estrangeiro — eram
as principais financiadoras do exterminio dos indigenas através da contratacdo de batedores
do mato profissionais, mais conhecidos como bugreiros: especialistas em viver na selva,
perseguir e matar indigenas”. “Essa lei veio a facilitar ainda mais o ingresso de imigrantes no
Brasil, pois permitia a naturalizacdo dos estrangeiros que aqui chegavam: bastava que
comprassem terras e nelas se fixassem, ou entdo que exercessem atividades por conta propria
nas industrias” (HOERHANN, 2012, p. 60).
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O periodo republicano manteve a ideia de integracdo nacional e politicas
de protecao aos indios foram desenvolvidas por meio da criacdo do Servico de
Protecdo ao indio (SPI).

As elites regionais propunham que a economia brasileira fosse
diversificada, saindo da monocultura cafeeira e expandindo-se com outras
formas de comeércio. Devido a estas demandas criou-se, em 1906, o Ministério
dos Negécios da Agricultura Industria e Comércio, por meio do decreto n°
1.606 de 29/12/1906 e, em 1909, esse Ministério foi implementado. Entre os
orgdos previstos, Lima (2014) chama atencdo ao Servico de Catequese e
Civilizacdo, prevalecendo ainda parte das estratégias metodoldgicas
implantadas pelos jesuitas, como, por exemplo, 0 uso da musica, para chamar
a atencao e buscar a aproximacéao dos indigenas.

O positivismo® foi influente nas escolas militares e em parte foi uma das
bases das articulacbes no golpe que gerou a republica. Essa ideologia
propunha uma nova organizacdo da sociedade, por meio do pensamento
cientifico que levaria a evolugcédo social conforme ocorrera na Europa com as
revolugdes burguesas.

Conforme Lima (2014), para o positivismo, a sociedade se divide em trés
estados: “Estado primitivo, em que estavam os indigenas; estado filoséfico
metafisico, onde estava a populacdo ocidental; e o estado positivista em que
Nno momento somente 0s positivistas estavam, mas que a sociedade evoluiria
até 1a”. Com este ideal € que o Estado procurou criar um Servico de Protecéo,
para administrar as questdes que envolviam os povos indigenas.

Candido Mariano da Silva®, conhecido como Marechal Rondon, foi
escolhido para dirigir o SPI, fundado a 20 de junho de 1910, pelo Decreto n°

8o positivismo, de Augusto Comte (1798-1857), € uma filosofia cujo nucleo central “[...] radica
na ideia de que a sociedade s6 pode ser convenientemente reorganizada através de uma
completa reforma intelectual do homem” (COMTE, 1983, p. 9). Para ele, a unidade do
conhecimento nao é individual, e sim coletiva, por isso a “religidao da humanidade” prevé a
fraternidade entre os homens, possibilitando a vida pratica em comum. Na filosofia positivista
de Comte, o conhecimento é tido como algo previsivel, a previsibilidade cientifica permite o
desenvolvimento da técnica e, assim, o estado positivo corresponde & industria, no sentido de
exploragdo da natureza pelo homem. Arbousse-Batisde (1975) apud Comte (1983), diz que
para Comte os capitalistas deveriam ser moralizados e ndo eliminados, isto €, a permanéncia
da propriedade privada; e o proletariado deveria abrandar o egoismo dos capitalistas a fim
construir uma ordem moral humanitéria.

° De acordo com Lima (2014) Marechal Rondon (1865-1958) foi escolhido para dirigir o SPI
pelo motivo de “ndo” fazer parte da religiosidade. Entendia sobre a situagéo indigena e era um
especialista em indios. Cf. https://www.ebiografia.com/marechal rondon/ Estudou na escola
militar do Rio de Janeiro. Possuindo uma formacao positivista, ele era praticante da religido da
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8.072, tendo por objetivo oferecer assisténcia a todos os povos indigenas do
Brasil. Em trés artigos do capitulo V “Das povoagdes indigenas”, define-se a

relacdo com a educacéo escolar indigena e o processo de aprendizagem.

Art. 15. Cada um dos antigos aldeiamentos, reconstituidos de
accébrdo com as prescripgdes do presente regulamento,
passard a denominar-se «Povoacdo Indigena», onde serdo
estabelecidas escolas para o ensino primario, aulas de
musica, officinas, machinas e utensilios agricolas,
destinados a beneficiar os productos das culturas, e
campos apropriados a aprendizagem agricola.

Paragrapho unico. Ndo serd permittido, sob pretexto algum,
coagir os indios e seus filhos a qualquer ensino ou
aprendizagem, devendo limitar-se a ac¢do do inspector e de
seus auxiliares a procurar convencel-os, por meios brandos,
dessa necessidade.

Art. 16. Annexas aos campos de que trata o artigo anterior,
haverd seccbes especiaes para apicultura, sericicultura,
pequenas industrias, criacdo de animaes domesticos, etc.

Art. 18. O ministro da Agricultura, Industria e Commercio
estabelecera premios para os funccionarios da directoria, nos
Estados, que adquirirem perfeito conhecimento da lingua geral
dos indios e de seus dialectos (BRASIL, 1910, grifos nosso).

Nessa politica, a aprendizagem dos indigenas correspondia as
necessidades e ideologia do periodo: deveriam aprender os oficios das
atividades agricolas para se tornar mao de obra para a “evolugdo” da
sociedade. Segundo se destaca no documento, a leitura e a escrita deveriam
ser ensinadas sem coacéao, e, de acordo com o Art., 18 estimulava-se 0 uso
das linguas indigenas nos processos de ensino escolar.

Para ganhar a confianca dos povos indigenas e seguir a logica da
conquista e expropriacdo dos territorios livres que ainda lhes restavam, as
equipes gerenciadas por Rondon chegavam a locais estratégicos e, por meio
da oferta de ferramentas, instrumentos musicais, armas e outros utensilios, iam
se aproximando e se inserindo no sistema de reciprocidade e trocas, praticados
tradicionalmente pelos indigenas. Esta aproximacao “pacifica” evitava conflitos
diretos e o uso da forga, porém, os objetivos eram os mesmos do periodo
anterior: ocupar as terras indigenas e libera-las para o comércio, acéao feita, em

periodos posteriores, por empresas capitalistas internacionais colonizadoras.

humanidade. Rondon foi trabalhar na Comissdo Construtora de Linhas Telegréaficas, do Mato
Grosso ao Amazonas conhecida como Comissao Rondon. Atravessou o sertdo desconhecido,
na maior parte habitado por indios bororos, caiamos, terenas e guaicuru. Abriu estradas,
expandiu o telégrafo e ajudou a demarcar as terras indigenas.
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O SPI parecia buscar amenizar as relagcdes de conflitos entre os
indigenas e o0s interesses colonizadores, principalmente nas regides de
fronteiras agricolas; agia para atrair os povos indigenas que ndo estivessem
em conflito e inseri-los nos povoamentos e frentes de trabalho.

Pretenderam, por meio da escola, retirar as populacdes de sistemas de
trabalho escravo, ensinar novas técnicas produtivas, de culinaria e higiene.
Esta nova “civilidade” ocorria com a criacdo de Postos Indigenas™® nos quais se
podia aprender a costurar para fazer roupas, carpintaria para construir casas,
ler e escrever para entender cartilhas e documentos governamentais.

Ser civilizado significava compreender regras de convivéncia, ser
ordeiro, respeitoso com autoridades, disciplinado, cumprir com as obrigacdes
prescritas nos Postos Indigenas, aprender uma profissdo e trabalhar como os
trabalhadores nacionais, também destituidos dos meios de producéao.

No periodo, a educacéo substituia conteudos e métodos formulados pela
catequese, pretendendo dar lugar ao cientificismo. A politica educacional
anunciava uma instrucao laica, de responsabilidade do estado, com métodos
mais préximos as preposi¢cdes do positivismo europeu. Na aprendizagem da
leitura e escrita estava em curso outra forma de pensar o ensino, que criticava
métodos sintéticos das cartilhas e propunha o método analitico™™.

No Brasil, desde 1880, vinha sendo inserido por Antonio da Silva Jardim,
opositor do método sintético, perspectivas do método analitico. Silva Jardim,

em Relatério apresentado ao presidente da provincia do Espirito Santo, em 18

19 Os Postos Indigenas foram unidades administrativas do SPI. Locais estratégicos e préximos
aos aldeamentos. Encontravam-se nos Postos Indigenas: um encarregado, um enfermeiro e
um professor (ROCHA, 1996).

' Conforme Mortatti (2000), Frade (2007) e Carvalho (2005) o Método Analitico possui como
unidade de andlise a palavra, a frase ou o texto. Assim, o processo de alfabetizacdo parte da
andlise de unidades que, dependendo do método, seja ele de sentenciagdo, cuja unidade é a
frase; palavragéo, cuja unidade é a palavra; ou global, cuja unidade é o texto. No método da
palavracao, apresenta-se a palavra para que seja memorizada, e, na sequéncia, inicia-se a
decomposicdo da palavra em silabas. A partir das silabas busca-se a formagdo de novas
palavras. Depois hd o estudo e analise dos grafemas e fonemas e, por fim, a formacédo de
frases e textos. No método de sentenciagdo, apresenta-se a sentenca/frases, que, de
preferéncia, faga parte do universo da crianca. H4 a memorizag&o por meio da escrita da frase,
e a observacao de palavras iguais que contemplem a sentenca. Depois disso, separam-se as
palavras e analisam-se as silabas, os fonemas e grafemas. O método global parte de
historietas, contos, textos, fabulas. A metodologia compreende a apresentacdo do texto,
seguida de leitura e memorizacao. Depois, sao feitos varios exercicios a partir do texto, como:
a decomposicdo em frases e palavras até chegar as silabas e letras, destacando-se
maiusculas e discutindo-se por que em diferentes momentos de um texto sdo utilizadas letras
maiusculas e, em outros, letras mindsculas.
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de julho de 1882, apresentou a histéria e o resultado do método Jodo de Deus
(método analitico) para o ensino da leitura, contido na Cartilha maternal ou arte
da leitura de 1876. Silva Jardim passou a divulgar sistematicamente o método
analitico e este toma forca a partir de 1900, principalmente, por meio de sua
variacdo de método global (MORTATTI, 2000).

Vérias reformas se colocaram em curso, na passagem do século XIX
para o século XX. A proclamacao da Republica reconfigurou forcas politicas e
econdmicas, ficando o Brasil mais afinado com os interesses imperialistas do
capitalismo industrial internacional. Foi um periodo proficuo para o debate entre
a elite, sobre os rumos da educacéo.

Os aldeamentos foram concluidos e restavam pouquissimos grupos
indigenas que permaneceram vivendo nas florestas ainda n&o exploradas pelo
avanco do capitalismo.

Com o fim da Republica Velha e instalacdo da Republica Nova, foi criado
0 Ministério de Educacdo e Saude (MES) e mudancas foram implementadas
tendo centralidade as ideias expressas no Manifesto dos Pioneiros da
Educacado, em 1932, documento que impulsionou a ado¢do de novos métodos
de ensino e materiais didaticos, seguindo os moldes da educa¢do nova norte
americana, sistematizada por John Dewey.

No tocante a educacéo rural, porém, na qual se inseriam os indigenas, o
Ministério da Agricultura continuava a estabelecer as normas que melhor
atendessem aos interesses dos grandes proprietarios rurais. As escolas
funcionavam de forma rudimentar e primavam pelo ensino de nocdes de
higiene para evitar verminoses, criagdo de animais e técnicas de cultivo para
formar trabalhadores rurais organizados na producdo de bens de primeiras
necessidades e disciplinados para assumir postos de trabalho quando
necessario.

O SPI mantinha escolas nas aldeias indigenas com professoras
alfabetizadoras que eram, em sua maioria, esposas dos chefes e encarregados
do Posto Indigena. Rocha (1996), ao estudar a politica indigenista do periodo,
informa que, na concep¢do do Ministério da Agricultura, a educacdo para 0s
indigenas consistia em ensinar-lhes a ideia de patria por meio de cultos civicos,
com cerimOnias em torno da bandeira e hinos; ensinar a Histéria do Brasil, na

perspectiva positivista (conhecimento dos fatos considerados relevantes para
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as elites dominantes); alfabetizar menores e adultos de ambos os sexos,
ensinar trabalhos manuais e domésticos, praticas agricolas e de pecuéria,
limpeza e higiene pessoal.

Com o fim da Segunda Grande Guerra Mundial, as elites brasileiras se
aproximaram mais dos Estados Unidos, que sairam fortalecidos politica e
economicamente, dominando o bloco capitalista na chamada Guerra Fria.

A partir desse periodo, a UNESCO é criada e inicia sua atuagdo junto a
inimeros paises no sentido de ampliar o processo de alfabetizagdo para os
diferentes povos e divulgar a ideologia do sistema de mercado, ampliando a
insercao da educacdo liberal, visando conter, um possivel avanco da educacao
socialista empreendida pela Unido Soviética apds a Revolucéo de 1917.

Foram sendo estreitadas as parcerias com diferentes instituicdes. No
periodo, conforme Barros (1994), o Summer Institut of Linguistcs (SIL) ja
estava instalado em paises da América Latina e seus membros participavam
das acdes da UNESCO em relacdo ao ensino bilingue (FAUSTINO, 2006). No
final dos anos de 1950, alguns missionarios do SIL conseguiram autoriza¢ao do
governo para entrar no Brasil e iniciaram um trabalho com alguns povos
indigenas, primeiramente, instalando-se, construindo missdes, aprendendo a
lingua e elaborando cartilhas para alfabetizacéo dos indigenas.

Apos o golpe civil-militar de 1964, o SPI foi extinto e, em seu lugar, os
militares criaram a FUNAI, por meio da Lei 5.371, de 5 de dezembro de 1967,
orgao oficial indigenista, vinculado ao Ministério da Justica. No periodo, a
FUNAI foi usada para a expansdo sobre a Amazobnia e construcdo de novas
estradas que cortavam terras indigenas. Dentre suas finalidades, destacamos o
Art. 1 que estabelece diretrizes para a politica indigenista baseada nos
principios de:

a) re_speito a pessoa do indio e as instituicdes e comunidades
tbr;bg:;’antia de posse permanente das terras que habitam e ao
usufruto exclusivo dos recursos naturais e de todas as
utilidades nela existentes;

c) preservacao do equilibrio biologico e cultural do indio, no seu
contato com a sociedade nacional;

d) resguardo da aculturagéo espontanea do indio, de forma a

gue sua evolugdo socioeconbmica se processe a salvo de
mudancas bruscas (BRASIL, 1967).
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Seguindo os moldes da politica educacional MEC-USAID, a partir de
1972, sdo feitos acordos entre Funai e SIL para a alfabetizacdo indigena.
Aprova-se o Estatuto do indio Lei n° 6.001 em 19 de dezembro de 1973. No
texto da referida lei é assegurado aos indios o respeito ao patrimdnio cultural,
seus valores artisticos e meios de expressao, sendo estendido aos povos, 0
sistema de ensino em vigor no pais e a alfabetizacdo na lingua do grupo
indigena a que pertencam, e em portugués, caso fosse a primeira lingua usada
(BRASIL, 1973).

A educacéo escolar indigena e a alfabetizagdo passariam a ser por meio
da L1. Os missionarios do SIL, além dos estudos das linguas indigenas,
“tornaram-se responsaveis pela codificacdo de linguas indigenas, alfabetizacéo
na lingua materna, elaboracdo de materiais didaticos especificos e
coordenagao de projetos educativos” (FAUSTINO, 2006, p. 33).

As politicas indigenistas durante as décadas de 1970 e 1980 (periodo
ditatorial) se mantiveram com os propésitos da expansao do sistema produtivo
capitalista, construcdo de estradas e hidrelétricas, expansdo de fazendas de
monoculturas soja-trigo-milho, para exportacdo, extracdo de minérios,
agroindustria, configurando algumas das a¢des econdmicas do periodo.

Com a crise econdmica mundial iniciada em meados dos anos de 1970,
nos anos de 1980, com a adocdo do neoliberalismo pelas economias
dominantes e as acdes dos movimentos sociais, ocorreu o fim dos regimes
militares na América Latina. Desenvolvem-se varios movimentos indigenas que
dao visibilidade as lutas pela terra, contra a opressao, contra a educacao militar
(moral e civica) e por melhores condic¢des de vida.

Os movimentos indigenas, segundo Silva (2000), séo resultados de trés
fatores: a) a populacdo indigena se encontrava em uma situacao extrema de
territérios invadidos ou tomados, suas expressfes culturais ridicularizadas e
desprezadas, sendo condenados ao exterminio enquanto povo etnicamente
diferenciado; b) por setores da sociedade civil envolvente que articulavam um
movimento de resisténcia e oposi¢cdo ao regime militar; e c) pelos embates
entre os setores da sociedade em diversos paises, que buscavam a
implantacdo de novos modelos politicos e econdmicos, mas havia a reacao
violenta das classes dominantes, impondo os regimes ditatoriais e a educacgéo

disciplinadora.
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Do ponto de vista da reorganizacdo do capitalismo internacional em
meio a crise econdmica, iniciada nos anos de 1970 e agravada nos de 1990,
conforme Faustino (2012), os organismos internacionais com o0 apoio de
assessorias especializadas de profissionais das diferentes éareas do
conhecimento, elaboraram politicas de reconhecimento e inclusdo das minorias
étnicas através de politicas publicas.

Conforme a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil em 1988
(BRASIL, 1988), cabe ao Ministério Publico, de acordo com o Art. 129,
defender judicialmente os direitos e os interesses das populagdes indigenas. A
garantia de uma educacao intercultural e bilingue é contemplada no Art. 210, §
2 definindo que “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem” (BRASIL,
1988).

Nesse sentido, as culturas e as linguas indigenas sao enfatizadas na
politica educacional dos anos de 1990, relativas a educacao escolar indigena,
e, sobretudo, na alfabetizacdo bilingue. Cabe ressaltar que, com a Constitui¢do
de 1988 (BRASIL, 1988), as popula¢des indigenas passam a ser consideradas
cidadas, sendo responsabilidade do Ministério Publico, e ndo apenas da
FUNAI, defender seus direitos.

Em 1992 criou-se o Comité de Educacdo Escolar Indigena junto ao
Ministério da Educacdo que elaborou as Diretrizes para a Politica Nacional de
Educacdo Escolar Indigena, publicadas em 1994 como referéncia basica a
organizagdo educacional dos Estados e Municipios em relagdo as escolas
indigenas.

Em 1995, no auge das reformas neoliberais, propugnadas pelo Banco
Mundial, o governo brasileiro do periodo (PSDB), desconsiderou o movimento,
0s eventos e os trabalhos que vinham sendo feitos em féruns da area de
educacdo e contratou o antropélogo Darcy Ribeiro para elaborar uma nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo, aprovada em 1996, com o numero 9394.

Esta Lei normatizou a educacéo para os povos indigenas em seu Artigo
78 salientando que o sistema de ensino da Unido, em ag&o conjunta com as
agéncias federais de assisténcia aos indios, desenvolveria programas para a

oferta de educacéo escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas.
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Ao analisarmos o0 contexto historico e os interesses econémicos do
periodo é possivel compreender a reorganizacdo do trabalho produtivo e
identificar a relac@o da reestruturacdo produtiva feita pelo sistema capitalista e
as “novas’” relagbes com os povos indigenas, o que implica na proposi¢do das

atuais formas de ensino e aprendizagem da leitura e escrita.

2.2 A organizacao do trabalho produtivo e as alteracdes nas relacdes com
0s povos indigenas

O trabalho € uma das categorias centrais do pensamento marxista,
porque, segundo Karl Marx (1818-1883) socidlogo revolucionario que
empreendeu profundos estudos sobre a economia e politicas mundiais, este
elemento é definidor da existéncia humana. Por meio do trabalho, foi possivel a
humanidade, conhecer e dominar a natureza, produzir riquezas e bens
materiais e desenvolver a linguagem, tanto oral, como escrita.

Como demonstram estudos da area de politicas educacionais (DALE,
2004; SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2007; VIEIRA, 2000, 2008),
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho interferem na organizacdo da
educacdo, de forma geral, e também na educacdo escolar indigena e no
processo de alfabetizacdo das criancgas.

Os paises capitalistas posicionados na economia central (ARRIGHI,
1997), segundo Antunes (2009) presenciaram, na década de 1980, profundas
transformacdes no mundo do trabalho. A insercdo da automacéo, da robética,
da microeletrénica e dos avancos tecnoldgicos desenvolveram novas relacfes
de trabalho e de producdo do capital, substituindo o modelo fordista de
producao por um modelo toyotista?.

No fordismo/taylorismo®®, formas de organizacdo da producdo do
sistema capitalista que predominaram do inicio ao final do século XX, o

trabalho se organizava por meio de estrutura verticalizada e rigidamente

12 Cf. o livro Condicdo pés-moderna, David Harvey (2011) discute a organizacgdo do trabalho
no mundo capitalista abordando o fordismo o toyotismo e a acumulacao flexivel.

13 Cf ANTUNES, Ricardo. Adeus ao trabalho? Ensaio sobre as metamorfoses do mundo do
trabalho. 13. Ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008; e GOUNET, Thomas. Fordismo e toyotismo na
civilizagdo do automovel. Sdo Paulo: Boitempo editorial, 1999.
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hierarquizada. Na linha de montagem das grandes industrias predominavam a
racionalizacdo e a maximizacdo da producéo e do lucro. Dos operarios nao se
exigia conhecimento sobre os produtos, apenas acdes mecanicas e repetitivas
para operar maquinas e esteiras.

O conhecimento, o planejamento e as ideias para a melhoria da
producdo se concentravam na figura dos administradores, gerentes e
encarregados. Ao trabalhador cabia cumprir rigorosamente horarios de trabalho
e executar ordens a contento. Para tanto, necessitava ser disciplinado,
resignado e obediente.

Nesta organizacdo do mundo do trabalho capitalista, a escola destinada
aos pobres era organizada para adequar as criancas impondo-lhes a disciplina
rigida desde a tenra idade. Saber ler decodificando (para entender as
orientacbes dos manuais de operacdo das maquinas) e escrever
mecanicamente, bem como as operacbes basicas da matematica (adicao,
subtracdo, divisdo e multiplicacéo), sentar em fila, ndo conversar na aula, ndo
expressar opinides e ideias, memorizar e reproduzir nas provas 0s contetdos
dos livros didaticos, obedecer a autoridade do professor; eram suficientes para
se tornar um operario bem preparado.

Nesse periodo, os indigenas que ja estavam vivendo, em sua grande
maioria, nos aldeamentos, sob tutela do Estado, representavam possibilidade
de méo de obra barata para trabalhos manuais e bragais, sendo necessaria
uma formacdo escolar basica a meninos e meninas, 0 que se buscou
desenvolver por meio das escolas rurais.

No final dos anos de 1970, em decorréncia da crise econémica mundial
do sistema capitalista (HOBSBAWN, 1996; MESZAROS, 2009) entra em
declinio o modelo fordista/taylorista e a super producdo de mercadorias.
Encerra-se a chamada Era de Ouro do capitalismo e este entra em profunda
estagnacao.

No ano de 1973, a base de producéo fordista enfraqueceu com a
diminuicdo da capacidade da taxa de lucro, e a crise do periodo abriu caminho
para a transicao ao regime de acumulacao flexivel. Esse processo consolidou-
se com 0 avanco tecnoldgico, uma das principais caracteristicas do periodo de

estruturacdo da producdo vivenciado nas ultimas décadas (ALVES, 1999).
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Dessa forma, ha a substituicAo do modelo fordista de producéo para o modelo
toyotista, ocupando relevante espaco na organizacéo da producao capitalista.

O modelo de producdo toyotistal® possui como caracteristicas a
producéo vinculada a demanda, atendendo a uma parcela mais individualizada
do mercado consumidor. O trabalho se organiza por equipes, com
multivariedade de func¢les; producéo estruturada sobre um processo produtivo
flexivel que permite ao operario manipular até cinco equipamentos
simultaneamente; principio do just in time, ou seja, 0 melhor aproveitamento
possivel do tempo de trabalho; sistema de reposicdo de pecas e de estoque
por meio de cartbes, o kanban; estrutura horizontalizada das industrias e
empresas, que transfere para terceiros grande parte do que antes era
produzido dentro de seu espaco produtivo, organizacao de circulos de controle
de qualidade (CCQs), no qual grupos de trabalhadores discutem seu trabalho,
seu desempenho, com o objetivo de melhorar a produtividade da empresa
(ANTUNES, 2005).

Este tipo de organizacdo exige um trabalhador mais eclético, criativo e
adaptavel as mudancas, valoriza-se o trabalho em equipe, o0 compromisso com
a qualidade e a diversidade do produto, o envolvimento pessoal com o
trabalho. Desenvolve-se um discurso de valorizacdo profissional, a adocao de
uma linguagem politicamente correta (FAUSTINO, 2006), com a substituicdo de
expressdes como operario para colaborador, e participacao dos trabalhadores
(com seus conhecimentos, experiéncias e criatividade), em parte das decisoes,
0 que exige uma formacdo escolar mais ampla, menos dirigida, mais
diversificada e dinamica.

A escola do periodo taylorista passa a ser criticada e chamada de
tradicional, autoritaria, mecanicista, discriminadora, reprodutivista,
disciplinadora, aprisionadora... O sistema capitalista acolhe as criticas advindas
de tedricos e dos movimentos sociais, feitas aos curriculos e metodologias
tradicionais e inicia sua reformulacdo, propondo uma politica educacional
baseada em curriculos flexiveis, diferenciados e na gestao participativa.

Nas novas pedagogias que vao ganhando espaco, o professor tem sua

autoridade minimizada e passa a ser chamado de facilitador. O ambiente da

 para aprofundar o entendimento sobre o toyotismo ver parte Il do livro: Dimens&es da
Reestruturagcdo produtiva: ensaios de sociologia do trabalho de Giovani Alves, Editora Praxis:
Londrina, 2007.
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sala de aula deve ser flexivel, com atividades diferenciadas e em grupo,
métodos de alfabetizacdo prazerosos e criativos, espacos para que as criangas
falem e que suas ideias sejam ouvidas em sala de aula. Incentiva-se a
ideologia da tolerancia e da paz (FAUSTINO, 2006) para formar cidadaos
pacificos e pacientes com os efeitos da crise.

Em relacdo aos povos indigenas a Convencdo n°® 169, aprovada em
1989, durante a 762 Conferéncia Internacional do Trabalho organizado pela
OIT™ substitui a Convencdo 107 de 1957 alterando conceitos e adotando
expressbes mais adequadas as mudangas do mundo do trabalho e
determinacdes do Banco Mundial, em relacdo aos negocios e exploracdes
econdbmicas em territorios indigenas. Estes organismos buscam regulamentar
direitos e regulamentam a consulta, como uma estratégia democratica
participativa.

Conforme os Artigos 6° e 7°, é necessario:

a) consultar os povos interessados, por meio de procedimentos
adequados e, em particular, de suas instituicdes
representativas, sempre que sejam previstas medidas
legislativas ou administrativas suscetiveis de afeta-los
diretamente;

b) criar meios pelos quais esses povos possam participar
livremente, ou pelo menos na mesma medida assegurada aos
demais cidadaos, em todos os niveis decisérios de instituicées
eletivas ou 6rgdos administrativos responsaveis por politicas e
programas que lhes afetem (OIT, 1989).

' Conforme informagdes do site da Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), disponivel
em http://www.oitbrasil.org.br/content/hist%C3%B3ria trata-se de uma agéncia da ONU, criada
em 1919, no pés-guerra e logo apés a revolugcdo Russa, para buscar melhorias no mundo do
trabalho visando a harmonizacéo entre as classes sociais. Tem, dentre suas preocupacdes, a
situacdo dos povos indigenas que representavam parte da forca de trabalho nos dominios
coloniais. Realizou a partir de 1921 estudos sobre trabalhadores indigenas. O Brasil € um dos
185 Estados membros da OIT, possui assento permanente no Conselho de Administracéo e
aderiu ao Direito Internacional mais abrangente para as discussfes referentes aos povos
indigenas e tribais, tendo como pauta os direitos minimos de salvaguardar suas culturas e
identidade no contexto das sociedades que integram, se assim o desejarem. Em 1926, a OIT
instituiu uma Comissao de Peritos em Trabalho Indigena para dar continuidade aos estudos ja
iniciados e emitir recomendacgdes com vistas a adogao de normas internacionais sobre a
matéria. Desses estudos resultaram diversas Convencdes, entre as quais destaca-se a de n°
29, sobre Trabalho Forcado (1930). Apdés a Segunda Guerra Mundial foi publicada a
Convengédo n° 107, em 1957. O documento tratou especificamente de populagfes indigenas e
tribais, sobretudo de seus direitos a terra e de suas condi¢des de trabalho, salde e educagéo.
No contexto da crise dos anos de 1970, o Conselho de Administracdo incluiu uma proposta de
revisdo da Convencédo n° 107 na pauta das Conferéncias Internacionais do Trabalho de 1988 e
1989, com vistas a garantir a preservacdo e sobrevivéncia dos sistemas de vida dos povos
indigenas e tribais e sua ativa e efetiva participacdo no planejamento e execucdo de projetos
gue lhes dissessem respeito. A Convencao n° 169, sobre povos indigenas e tribais, adotada na
762 Conferéncia Internacional do Trabalho em 1989, revisou e ampliou a Conveng¢éo n° 107.
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1. Os povos interessados terdo o direito de definir suas
proprias prioridades no processo de desenvolvimento na
medida em que afete sua vida, crencas, instituicdes, bem-estar
espiritual e as terras que ocupam ou usam para outros fins, e
de controlar, na maior medida possivel, seu préprio
desenvolvimento econdmico, social e cultural. Além disso, eles
participardo da formulacdo, implementacdo e avaliacdo de
planos e programas de desenvolvimento nacional e regional
gue possam afeta-los diretamente (OIT, 1989).

Com o desemprego em massa (FORRESTER, 1997), o aumento da
pobreza e o risco de revoltas e revolucdes sociais, 0 sistema absorveu algumas
criticas dos movimentos sociais, transformando-as em um bem elaborado
discurso de incluséo. Iniciou programas mundiais de reformas educacionais
participativas, gestdo democratica e politicas sociais direcionadas,
principalmente, aos segmentos mais vulneraveis.

Seguindo determinagcdes do Banco Mundial e Fundo Monetario
Internacional (FAUSTINO, 2006), o neoliberalismo foi adotado como modelo de
Estado na América Latina.

No cenario brasileiro, na década de 1990, governos afinados com os
interesses da burguesia norte americana e inglesa, aderiram a implementacao
das medidas propugnadas pelo neoliberalismo, promovendo a venda de
estatais, privatizagbes de servicos publicos, sucateamento de universidades e
escolas publicas, estagnagcédo salarial do funcionalismo publico, desvio do
dinheiro publico para empresérios e para sanar dividas de bancos e empresas
financeiras.

Segundo Moraes (2001), os defensores da ideologia neoliberal lutam
para fazer crer que a crise econdmica capitalista € a crise do Estado, assim,
para sua superacao, necessario se faz a reformulacdo de seu papel. As
principais caracteristicas do neoliberalismo, retomando o liberalismo classico
de Adam Smith, referem-se a intervencdo minima do Estado nos servigcos
sociais; devendo-se incentivar a concorréncia para que o proprio mercado
regule as relacoes; propdem-se mudanga no processo de produgédo com vistas
aos avancos tecnologicos para o livre funcionamento do mercado na regulacéo
da economia.

O neoliberalismo aperfeicoa-se como um novo imperialismo, cujo nome,

politicamente correto adotado pelo sistema foi globalizacdo. Estratégia usada
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para legitimar a nova expansao do sistema capitalista em busca de mao de
obra barata, beneficios fiscais, mercados consumidores e fornecedores de
matérias primas. (MORAES, 2001; ANTUNES, 2005; FALLEIROS, PRONKO,
OLIVEIRA, 2010; ALVES, 2013).

O processo de globalizacdo que se define por termos como
mundializacdo dos mercados, dos investimentos, da industria, das tecnologias,
informacdo e da producdo do conhecimento (SANDER, 2005) é atrativo,
porém, a pobreza na qual vive bilhdes de pessoas no mundo, ndo lhes permite
0 acesso aos beneficios prometidos com a globalizagéo.

Conforme informacdes disponibilizadas pelo Fundo das Nacfes Unidas
para a Infancia (UNICEF), estima-se que entre 2016 e 2030 aproximadamente
70 milhGes de criangas morrerdo antes de completarem cinco anos de idade
em diferentes regides do mundo. Mesmo entre os 41 paises com altos niveis
de desenvolvimento econdémico registrou-se, no ano de 2014, um total de 77
milhdes de criancas em condicdo de pobreza monetéaria (FUNDO, 2016).

Com a riqueza de poucos aumentando no mundo e a pobreza em franco
crescimento, a reforma da educacao foi usada como panaceia para resolver os
problemas. Os organismos e organizacdes internacionais formularam
propostas de autonomia, sustentabilidade com a geracdo de renda
(FAUSTINO, 2006). O objetivo € diminuir as responsabilidades do Estado com
as questbes sociais, conforme prescreve o0 neoliberalismo ao defender o
“‘estado minimo” e desviar recursos publicos para a iniciativa privada.

Em uma acéo coordenada, a UNESCO retomou principios dos direitos
humanos, e o Banco Mundial os principios do capital humano, sob os quais
delinearam uma nova politica educacional, cujo marco das discussfes se deu
na Conferencia Mundial de Educacéo Para Todos em 1990.

Desta Conferéncia documentos foram elaborados com a participacdo e
anuéncia de diferentes paises e disseminados para o mundo ocidental,
instituindo uma politica educacional padronizada e comum a todos. O
pensamento liberal, por meio dos organismos internacionais elaborou um
discurso de que o sistema educacional, e ndo o sistema econdémico tem a
funcdo de salvar o mundo da crise, exclusdo e pobreza produzidas pela

economia capitalista.
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A educacdo é a pedra angular do crescimento econémico
e do desenvolvimento social € um dos principais meios
para melhorar o bem-estar dos individuos. Ela aumenta a
capacidade produtiva das sociedades e suas instituicoes
politicas, econémicas e cientificas e contribui para reduzir
a pobreza, acrescentando o valor e a eficiéncia ao
trabalho dos pobres e mitigando as consequéncias da
pobreza [...] (TORRES, 2009, p. 131).

Com a mudanca da organizacao produtiva, o capital necessita de menos
mao-de-obra bracal disciplinada e mais trabalhadores criativos, capazes de
sobreviver a pobreza e condi¢des instaveis de trabalho, com tolerancia. Assim
a escola publica recebe a fungéo de produzir este novo sujeito.

Segundo a UNESCO “Nesse contexto, a definicdo de uma educacao
adaptada aos diferentes grupos minoritarios surge como uma prioridade. Tem
como finalidade levar as diferentes minorias a tomar nas maos o seu préprio
destino [...]” (DELORS, 2001, p.56).

Para a compreensdo da mudanca empreendida na educacao, faz-se
necessaria uma discussao acerca desse marco, que enfatizou a necessidade

de educacéo para todos, sendo a alfabetizacdo uma das prioridades.

2.3 Os organismos internacionais e a nova politica educacional voltada
para a alfabetizac&o bilingue de crianc¢as indigenas

A legislacdo educacional produzida nos anos de 1990 orienta-se pelas
recomendacfes ocidentais, estabelecidas em féruns mundiais de educacéo,
organizados por agéncias internacionais. A Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, financiada pela
UNESCO, Unicef, Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e Banco Mundial, reuniu 155 paises e resultou em posicoes
consensuais que deveriam fazer parte dos Planos Decenais de Educacéo, de

todos os paises.
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Em 1993, o Brasil'® assumiu o compromisso firmado na Declaracéo de

Nova Delhi, visando

[...] buscar com zelo e determinacdo as metas definidas pela
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos e pela
Cuapula Mundial da Crianca, realizadas em 1990, de atender as
necessidades béasicas de aprendizagem de todos 0s nossos
povos tornando universal a educacdo basica e ampliando as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e
adultos (UNESCO, 1998).

Ao assinar o compromisso, seguindo as determinacGes da economia
internacional, o Brasil se comprometeu a assegurar a Educacdo Basica para
todos: criangas, jovens e adultos; sem discriminacdo de cor, raca, sexo e
religido.

O Banco Mundial interfere na realizacdo e desenvolvimento de projetos,
cujas finalidades vao ao encontro dos acordos feitos em Jomtien e Nova Delhi,
e se “consolidou no plano internacional como agéncia de financiamento de
projetos nas areas sociais” (OLIVEIRA, 2000 p. 106). Fato este devido a
imposicao das reformas e ajustes do Fundo Monetério Internacional (FMI) aos

paises devedores. Desde os anos de 1970, o Banco Mundial e o FMI

[...] traziam em suas condicionalidades obriga¢des tanto de
garantias de pagamento quanto de garantias de
desenvolvimento, que se traduziam na obrigagcédo da realizagcéo
de politicas sociais compensatdrias com o objetivo de diminuir
a desigualdade social, sob a forma de ‘pacotes’ para o
desenvolvimento com 0s quais os paises anuiam (MELO, 2005
p.71).

InvestigacBes realizadas por economistas e antropélogos, demostram
que “los pueblos indigenas figuran entre los mas pobres de los pobres”
(BANCO MUNDIAL,1998, p. 17) e que estes ocupam, “‘em muitos casos,
regibes estratégicas de interesse do capital internacional — que deseja
continuar ‘compartilhando’ os recursos naturais no mundo” (FAUSTINO, 2006,
p. 132), nesse sentido, tem sido elaborados projetos para esses grupos

considerados vulneraveis, apresentando como objetivo principal a reducdo da

16 Assinaram a Declaracao os chefes de Estado dos nove paises que apresentavam maior taxa
de analfabetismo, séo eles: Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria,
Paquistéo e India (OLIVEIRA, 2000)
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pobreza, ponto fundamental de focalizacdo do Banco e do discurso humanitario
da UNESCO.

Os Estudos Regionais e Setoriais intitulado Las poblaciones indigenas y
la pobreza en America Latina — estudio empirico, encomendado pelo Banco
Mundial em meados de 1990, mostram que 0s povos indigenas tém a maior
probabilidade de viver na pobreza em relacdo a outros setores da sociedade.
Ser indigena, de acordo com os estudos, significa ser pobre.

Os resultados desses estudos mostram que os indigenas sdo grupos
altamente desfavorecidos no campo da educacdo. Apontam que 0S
formuladores de politicas educacionais podem melhorar a situacdo dos
indigenas promovendo uma formac&o com investimento no capital humano,
uma vez que, para 0 Banco, grande parte das desvantagens dos
“trabalhadores” indigenas é a caréncia desse capital. O Banco Mundial
considera que o investimento reduz as diferencas de renda e gera uma
diminuicdo da pobreza entre os povos indigenas.

Segundo este organismo, o indigena, por meio de projetos de
desenvolvimento participativo e autondmo, aumentara a “capacidade de
participacdo nas decisbes que |hes afetam a empregabilidade, tornando-os
sujeitos competitivos em condi¢Bes igualitarias de ingresso no mercado de
trabalho” (FAUSTINO, 2006, p. 135).

As propostas do Banco Mundial “sdo feitas basicamente por
economistas dentro da légica e da andlise econdmica. A relacdo custo-
beneficio e a taxa de retorno constituem as categorias centrais” (TORRES,
2009, p. 138) para a definicdo do papel da educacéo para o século XXI. Em
relagcdo as politicas destinadas aos povos indigenas, sdo realizados estudos de
campo (PSACHAROPOULOS; PATRINOS, 1994) e contratada a consultoria de
antropologos que trabalham em parceria com economistas 0 que garante
propostas mais afinadas com os estudos sobre cultura.

Os organismos e agéncias internacionais trabalham com as taxas de
analfabetismo como outro fator que interfere no nivel socioeconémico dos
paises, pois, segundo o que divulgam, elas representam as desigualdades
sociais entre grupos indigenas e ndo indigenas, além de refletir o nivel de

acumulacéo de capital humano. Em paises como Colémbia, Guatemala, Peru,
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México, Bolivia e Panama'’, os indigenas apresentam maiores taxas de
analfabetismo que os néo indigenas. No Brasil, de igual maneira, enquanto o
nivel de analfabetismo geral é de 9,6%, entre as populacdes indigenas, chega
a 32,3% (IBGE, 2010).

A mesma discussao é feita na Australia. No relatorio de monitoramento
global de educacédo para todos, Ensinar e Aprender: alcancar a qualidade para

todos, realizado pela UNESCO no periodo de 2013 e 2014, enfatizou-se que

Criangas indigenas de paises de renda alta em geral enfrentam
desvantagens, tendo sido persistente a disparidade nos
resultados da aprendizagem em relacéo ao resto da populacéo.
Na Australia, entre 1994/5 e 2011, por volta de dois tercos dos
estudantes indigenas alcancaram o patamar minimo na 82
série, comparado a quase 90% de seus colegas nao indigenas
(UNESCO, 2014, p. 33).

Os organismos internacionais trabalham para vincular a reducdo da
pobreza em geral e da pobreza indigena com as mudangas na educacao. Por
meio da educacao, defendem que havera o crescimento econdmico, melhorara
a saude dos povos, havera um maior controle da fertiidade e,
consequentemente, o nivel de pobreza reduzira.

Com um discurso inclusivo, humanitario, respeitoso e acolhedor,
baseado nas proprias demandas e bandeiras dos movimentos sociais
indigenas, dilui-se, desta maneira, a discussdo sobre a expropriacdo da terra,
exploracdo e concentracdo das riquezas que segue ocorrendo desde o inicio
da colonizagdo, desviando-se, questdes e interesses econdmicos para a area
da educacéo e cultura.

Nessa politica, a alfabetizacdo torna-se fundamental, uma vez que,
saber ler e escrever € essencial para o desenvolvimento de outras habilidades,
para o ingresso no mundo letrado, para a participagdo no mundo social,
econdmico e cultural. O projeto de integracdo, agora chamado de inclusao, por
meio da participacdo dos povos indigenas nas decisdes, vem sendo delineado
pelos organismos internacionais desde o século passado, cuja conducdo e

financiamento séo realizados pelo Banco Mundial.

' para aprofundamento das taxas de analfabetismo dos povos indigenas na América Latina
ver o documento do Banco Mundial “Las poblaciones indigenas y la pobreza en America Latina
— estudio empirico” publicado em inglés em 1994, e espanhol em 1998.



63

Monte (2000, p. 120) afirma que,

As politicas de organismos internacionais, como a Organizag¢ao
dos Estados Americanos, OEA, e a Organizacdo das Nacdes
Unidas, ONU, desempenharam importante papel na criacéo e
manutencdo da nova perspectiva, promovendo seminarios e
cursos sobre politicas e estratégias para a educacado indigena
na América.

Conforme Monte (2000), a UNESCO, desde o final da Segunda Guerra
Mundial, “declara a importancia do uso das linguas maternas de qualquer povo
na educacéao escolar como melhor meio para a alfabetizacéo”. A OIT, por meio
da Convencéo n° 169, registra um projeto protetor e integrador das populagcdes
indigenas em paises independentes.

A ONU possui, atualmente, 193 Paises-membros, o que possibilita a
criacdo de consensos e politicas mundiais. O Brasil, considerado pais
estratégico da América Latina, € um dos fundadores desse organismo.

No preAmbulo da Carta das Nag¢des Unidas, reafirma-se a fé nos direitos
fundamentais do homem na dignidade e no valor do ser humano, na igualdade
de diretor dos homens e das mulheres, assim como das nacdes grandes e
pequenas. Para tanto € necessario “[...] praticar a tolerancia e viver em paz”.
No documento, o Artigo 13°, recomenda o “fomento e cooperagéo internacional
no dominio econbmico, social, cultural, educacional e da saude e
favorecimento do pleno gozo dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais, por parte de todos os povos, sem distincdo de raca, sexo, lingua
ou religidao” (ONU, 1945).

Em marco de 2008, a ONU proclamou, solenemente, a Declaragéo das
NacgOes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas, com o objetivo de
garantir a solidariedade, o respeito mutuo e promover relacbes harmoniosas e
de cooperacdo entre os estados e o0s povos indigenas. Entre os direitos

garantidos no texto da Declaracao, o Artigo 14, estabelece que:

1. Os povos indigenas tém o direito de estabelecer e controlar
seus sistemas e instituicbes educativos, que oferecam
educacdo em seus préprios idiomas, em consonancia com
seus métodos culturais de ensino e de aprendizagem.

2. Os indigenas, em particular as criancas, tém direito a todos
os niveis e formas de educacéo do Estado, sem discriminacao.
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3. Os Estados adotardo medidas eficazes, junto com os povos
indigenas, para que os indigenas, em particular as criancas,
inclusive as que vivem fora de suas comunidades, tenham
acesso, quando possivel, a educagdo em sua propria cultura e
em seu proprio idioma (ONU, 2008, p. 10).

Postula-se como garantia 0 acesso a educacdo de qualidade como
compromisso da ONU apresentado na Declaragédo de 2008 e recentemente
reafirmado na Conferéncia Mundial sobre Povos Indigenas, em 13 de junho de
2013, conferéncia esta em que os membros da ONU, chefes de Estado e
representantes dos povos indigenas se comprometeram a “assegurar a
igualdade de acesso a uma educacao de alta qualidade que reconheca a
diversidade da cultura dos povos indigenas” (ONU, 2014, p. 3).

A garantia de acesso a uma educacéo intercultural e bilingue € uma das
principais recomendag¢des dos organismos internacionais para 0S pPOvVOS
indigenas. As agéncias internacionais, desde o inicio dos anos de 1980, com
destaque para a UNESCO (FAUSTINO, 2006), dirigiram conferéncias e
elaboraram documentos dos quais 0s paises séo signatarios.

Uma ampla legislac&o foi aprovada sob os pressupostos do bilinguismo
e da interculturalidade. O Brasil, seguindo as decisbes dos organismos
internacionais, atende as recomendacodes e elabora uma legislacdo sobre a
educacao intercultural e bilingue, a partir dos anos de 1990.

A secdo a seguir apresenta e analisa a “nova” educagdo escolar
indigena, implementada pelo Estado brasileiro, sob orientacdo dos organismos
internacionais. Para isso buscou aspectos historicos e politicos, bem como o
entendimento da funcdo da escola entre povos indigenas e do conceito de
interculturalidade e bilinguismo, destacadas, na atualidade, como principios

prioritarios.



3. EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: ASPECTOS HISTORICOS E
POLITICOS

No século XIX, periodo em que os Kaingang foram contatados mais
sistematicamente, o estudo de Amoroso (1998, p. 2), afirma que “entre 1845 e
0 inicio do século XX o indigenismo brasileiro viveu uma fase de total
identificacdo com a missao catdlica”. O Estado transferia a responsabilidade da
guestao indigena para as ordens religiosas catdlicas, sendo que, no Parand, a
Ordem dos Frades Menores Capuchinhos, italianos, assumiu o programa de
Catequese e Civilizacdo como forma de romper com as ac¢des dos jesuitas
nesse periodo.

Frei Luis de Cimitille foi o missionario italiano que atuou entre o0s
kaingang e o Frei Timotheo de Castelnuovo atuou entre os guarani e kaingang
no Parana (AMOROSO, 1998, 2002, 2015).

Segundo o estudo, a primeira escola para indios, sobre a qual se tem
registro, foi no inicio do aldeamento Sao Pedro de Alcantara, na Provincia do
Parana (AMOROSO, 1998, 2002, 2015; PARANA, 2009). Trata-se da escola
publica na Coldnia Militar do Jatai, no inicio do século XIX.

No aldeamento de S&o Jerdénimo®™ criou-se, em 1879, uma escola
indigena, com o objetivo de cumprir com a fungdo estabelecida no Decreto n.
426 Regulamento da Catequese e Civilizagdo dos Indios, isto é, garantir os
principios de conversdo, educacdo e assimilacdo do indigena a sociedade

envolvente. Esta escola, porém, atendeu pessoas nao indigenas.

A histéria da escola indigena de S&o Jerbnimo pouco varia da
faléncia que observamos na maioria dos outros aldeamentos.
Fundada em 1879, logo apés a implantacdo do aldeamento,
servird exclusivamente para o0s moradores n&o-indios.
Funcionava no prédio da carpintaria, e a professora contratada
mantinha um curso noturno para adultos. A frequéncia dos
indios permanece nula durante todo o tempo de atuagdo dos
capuchinhos (AMOROSO, 1998, p. 13).

8 Em 1855 o Frei Timotheo de Castelnuovo deu inicio em sua atuacdo no aldeamento de Sao
Pedro de Alcantara com os indios Guarani e Kaingang. E, em 1858 o Frei Luis de Cimitile
iniciou sua atuagdo no aldeamento de S&o Jerbnimo. Ambos os aldeamentos localizavam-se
as margens do Rio Tibagi (PARANA, 2009).
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Segundo a pesquisadora, no final da década de 1870, surgem denuncias
dos indios contra a administracdo dos capuchinhos italianos e a escola que ja
ndo tinha frequéncia dos indigenas vai a faléncia. Houve, nesse sentido,
investimentos nos “[...] institutos de educacgao fora da area dos aldeamentos e
nos internatos para as criangcas nhas cidades, buscando contornar as
dificuldades que a escola encontrava nos aldeamentos” (AMOROSO, 1998, p.
10). Nas décadas seguintes, nas acdes republicanas, o Estado sistematiza
uma politica indigenista por meio do SPI, criado em 1910.

S&8o raros 0s estudos sobre a escolarizacdo no periodo. Manfroi e
No6tzold (2008, p. 304), ao investigarem a trajetoria da educacdo escolar
indigena Kaingang, em Santa Catarina, mostram que “Nos documentos
escritos e nos relatos de memoria em historia oral, os mais velhos narram a
existéncia da escola para os indigenas, que ficava na regido do Banhado
Grande, localidade proxima a aldeia Jacu — sede da Tl Xapec6, fundada em

1937, pelo jurista Antonio Selistre de Campos”.

Em 06 de abril de 1936, foi aprovado por Vargas o Decreto
n° 7362, que deu novo regulamento as atividades do SPI.
Destaca-se o item ’b’ do Artigo 1° onde propde por em
execucdo medidas e ensinamentos para a nacionalizacéo
dos selvicolas, com o objetivo de sua incorporacdo a
sociedade brasileira, cujo artigo recebeu reforco no Capitulo
2 desse mesmo decreto intitulado 'Da Nacionalizacdo e
Incorporacdo dos indios’, onde essas medidas recebem
algumas classificacdes, dentre elas, escolas primarias e
profissionais. Estas escolas, segundo o decreto, poderiam
ser criadas pelo SPI ou, por iniciativa de particulares.

No Parana, fundou-se em 1939 a Escola Isolada Posto Indigena
Laranjinha, hoje, Escola Estadual Indigena Cacique Tudja Nhanderu
(PROJETO..., 2012a); em 1940, a Escola General Rabelo, hoje, Colégio
Estadual Indigena Sérgio Krigrivaja Lucas (PROJETO..., 2011); e, em 1941, a
Escola Bardo de Antonina, hoje, Colégio Estadual Indigena Cacique Koféj
(PROJETO..., 2012b).
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Foto 1: Escola General Rabelo, em 1941
Acervo: Museu do indio

Foto 2: Escola General Rabelo, em 1941
Acervo: Museu do indio

Consta no Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da segunda escola citada
que “até o ano de 1981 a instituicdo funcionava sem reconhecimento oficial”
(PROJETO..., 2011, p. 3). Da mesma forma, ocorreu com a terceira escola, a
gual teve seu fechamento por duas vezes sendo reaberta por meio da “portaria
de autorizagdo de funcionamento n°205/84 de 20/01/84 expedida pela SEED”
(PROJETO..., 2012, p. 3).

Em 1954, segundo Barros (1994), apresentavam-se no cenario brasileiro
66 escolas em éareas indigenas que seguiam o padrdo de escolas rurais
multisseriadas. Essas escolas foram criadas, em sua maioria, por iniciativas de

militares e liberais e eram tuteladas pelo 6rgao indigenista.
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No periodo, a missdo evangélica Summer Institute of Linguistcs (SIL)*®
buscava acordos para entrar no Brasil e converter os povos indigenas. Em
1958, a missionaria Ursula Wiesemann' do SIL vinha desenvolvendo estudos e
pesquisas sobre a lingua kaingang na Terra Indigena Rio das Cobras.

Cartilhas para ensino da leitura e escrita, como a intitulada To ke jé —
Cartilha Kaingang, produzida em lingua kaingang, foi publicada sob o
patrocinio do SPI, no inicio dos anos de 1960. Outros materiais como hinos e
evangelhos foram produzidos e publicados posteriormente.

Quando, em 1972, o SIL firmou convénio com a FUNAI, j& havia 12 anos
de contato, dos missionarios, com os indigenas no Parana. Nas palavras de
Barros (2004, p. 47), a traducdo da biblia “configura um padrdao de
evangelizagao proprio para comunidades rurais pequenas” [...] “essa estratégia
significou iniciar a evangelizacdo pela traducdo, diferentemente de outras
missdes onde essa atividade sO ocorria quando ja houvesse na comunidade
uma igreja estruturada com pastores e crentes” (BARROS, 2004, p. 47), uma
vez que, o interesse da missao era de “direcionar a educacgao indigena publica
para a alfabetizacdo na lingua indigena, imprescindivel ao projeto de
conversao pela traducéo da Biblia" (BARROS, 2004, p. 47).

Nesse sentido, o governo militar brasileiro com aval da UNESCO, usou a
escola com a fungdo de evangelizar, converter, disciplinar e preparar 0s
indigenas para ingressar no mercado de trabalho. Os missionarios do SIL
recebiam treinamento em linguistica, para melhor atuarem na conversao
indigena. Muitas foram as criticas a este modelo de ensino evangelizador
sendo uma das primeiras as feitas pela linguista Yonne Freitas Leite (LEITE,
1981).

Com o fim do regime civil-militar brasileiro e as reformas neoliberais de
Estado dos anos de 1990, uma politica com base em discursos de
reconhecimento, respeito e inclusédo indigena, foi sendo desenhada na América
Latina e Brasil sob orientacdo dos organismos internacionais tendo a frente a
UNESCO (FAUSTINO, 2006).

9 A entrada do SIL no Brasil ocorreu na década de 1950, no periodo de transicdo do
indigenismo de base positivista para o indigenismo com base na antropologia. “Darcy Ribeiro
foi o principal representante do indigenismo de base antropolégica no SPI e um dos principais
aliados da missdo” (BARROS, 2004, p. 26).
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A educacdao escolar indigena no Brasil, nesse periodo, foi assumida pelo
Ministério da Educacdo e recebeu a funcdo de estimular a autonomia, a
autogestao, o bilinguismo e a interculturalidade com curriculos e praticas
pedagdgicas diferenciadas.

Respaldadas pela Constituicdo Federal de 1988, Diretrizes Curriculares
Nacionais para as Escolas Indigenas (1994) e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (1996), as escolas indigenas passaram a ser mantidas pelo Governo
Federal e governos estaduais inserindo-se no sistema publico de ensino.

O modelo de escola publica brasileira, constantemente adaptada aos
objetivos do mundo do trabalho, funda-se no modelo da escola universal,
gratuita e laica, como dever do Estado e direito de todos, cuja origem remete
ao término da Revolucdo Francesa (1830), quando a burguesia, por meio de
seus parlamentares liberais, instituiu a formagéo do cidadéo para o mercado de
trabalho, a disciplinarizacdo e obediéncia ao sistema regulamentado nos anos
de 1890 e disseminado pelo mundo.

Este modelo de escola publica para a formacao da cidadania foi adotado
nos paises ocidentais periféricos, e prevaleceu com algumas mudancas, até
meados dos anos de 1990, quando foi adaptado aos principios do
neoliberalismo e seu receituario a educacao (FAUSTINO 2006).

Para a educacdo das minorias étnicas o modelo neoliberal adotou a
ideia de interculturalidade e bilinguismo apresentando os pressupostos basicos
destes conceitos no Referencial Curricular Nacional para a Educacao Escolar
Indigena (BRASIL, 1998)

De forma geral, esta proposta educacional, desde seu inicio, foi
considerada por pesquisadores do Brasil como um avanco para 0S povos
indigenas (FAUSTINO 2006). Consideramos que, sem duavida, houve um
avanco na legislacdo e tais principios — interculturalidade e bilinguismo —
parecem mais adequados e mais bem formulados do que o0s projetos
evangelizadores do periodo colonial.

Pensar uma educacdo escolar que considere os conhecimentos
proprios, empiricos que cada povo indigena possui pode aproximar a escola da
realidade vivida, daquilo que faz sentido para a comunidade.

Os Kaingang no Parana, cuja histéria bem retrata as complexas

estratégias que tiveram que ter para sobreviver aos processos de expropriacao
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de suas terras, exploracdo e exterminio, possuem muitos conhecimentos que
lhes possibilitam, ainda, mesmo que em situacdes extremamente precarias
(MOTA, 2003), manter suas tradi¢cdes, identidade e lingua, manter viva e
ressignificar constantemente sua cultura.

A atual politica educacional, com um extenso corpo legal, garante as
escolas indigenas a participacdo das comunidades em sua organizacédo e a
presenca de um curriculo intercultural, mas, ao mesmo tempo, essa garantia
nao se efetiva em todas as regiées. No Parana, devido ao modelo Unico de
organizacdo e gestdo da escola adotada, por exemplo, pela Secretaria de
Estado da Educacdo no Parana (SEED/PR), nenhuma escola, das 38
existentes, apresenta curriculo diferenciado.

A esse respeito, Coraggio (2009) afirma que as linhas de crédito do
Banco Mundial para o setor educacional j4 estabelecem as ac¢des que 0s
governos dos paises periféricos deverdo cumprir. Assim, a autonomia de cada
governo na negociacao do financiamento da educacéo é praticamente nula, da
mesma forma ndo existe autonomia no governo estadual e na direcdo da
escola, pois ao mesmo tempo em que ha um discurso de direito a diversidade,
elaborado e divulgado pela UNESCO, ha as determinacdes do Banco que
estabelecem ser necessario mostrar resultados da educacdo por meio das
avaliagOes padronizadas.

Documentos publicados pelas agéncias internacionais (UNESCO, Banco
Mundial, Cepal) e por 6rgaos do Brasil (MEC, IBGE) utilizam a expresséo
“‘educacao para todos”, determinada pela Conferéncia Mundial de Jomtien
(UNESCO, 1998). Ha& sempre a preocupacao manifesta, em fazer com que as
criangas aprendam a ler e a escrever, pois, nos anos de 1980 cerca de 50%
das criancas matriculadas nas escolas publicas ndo conseguiam concluir o
ensino fundamental, denotando assim o fracasso escolar e a incompeténcia da
escola e do professor (KLEIN, 2012)

Relatorios como O Direito de Aprender: Potencializar avancos e reduzir
desigualdades, publicado pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(SILVA; ALCANTARA, 2009) sdo divulgados constantemente pelos organismos
internacionais desde a década de 1990 com o objetivo de manter em evidéncia

um discurso humanitario que aspira a justica social com a inclusédo dos mais
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pobres e das minorias, evitando com essa politica a organizacdo de
movimentos que possam conter ou retardar o avancgo do capitalismo.

Oliveira (2000) afirma que entre os organismos ligados & ONU merece
maior destaque o Banco Mundial, por se tratar de um 6rgao financiador de
projetos nas areas sociais, especificamente na América Latina. Com a intencéao
de combater a pobreza (PEREIRA, 2010) e possibilitar a harmonia social, o
Banco Mundial passou a investir em Educacdo Basica, priorizando os anos
iniciais, como estratégia de “qualificar a pobreza para se inserir [...] no segundo
emprego” (OLIVEIRA, 2000, p. 110), e “porque o Banco sabe que o principal
recurso dos pobres € sua capacidade de trabalho, que aumenta com a
educagao” (CORAGGIO, 2009, p. 100).

Com a “focalizacdo” na reducdo da pobreza por meio da educacgao,
ocorre no Brasil o processo de universalizagcdo do Ensino Fundamental, e,
assim, acredita-se que “todas” as criancas na faixa etaria de 6 a 14 anos
estejam inseridas no espaco escolar (IBGE, 2012).

Com os povos indigenas, também houve a universalizagdo da educacao
bésica por meio de acdes politicas buscando a inclusdo social e uma educacéo
de qualidade. Educacéo esta definida na Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos em 1990, no Forum de Dakar constituindo o Marco da Acao de
Dakar em 2000. Nesses acordos, a educagdo escolar é divulgada como

caminho para promover o desenvolvimento, a paz e a tolerancia,

A educacdo é um direito humano fundamental e constitui a
chave para um desenvolvimento sustentavel, assim como para
assegurar a paz e a estabilidade dentro de cada pais, e entre
eles e, portanto, meio indispensavel para alcancar a
participacao efetiva nas sociedades e economias do século XXI
afetadas pela rapida globalizacdo. Nao se pode mais postergar
esforgcos para atingir as metas de EPT. As necessidades
basicas da aprendizagem podem e devem ser alcancadas com
urgéncia (UNESCO, 2001, p. 8).

A Assembleia Geral das Nacdes Unidas proclamou por meio da
Resolucdo 53/25 de 10 de Novembro de 1998, a Década Internacional de uma

Cultura de Paz e N&o Violéncia para as Criangcas do Mundo no periodo de 2001
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a 2010. Para David Adams®, coordenador do Relatério, a educacdo passa a
ser o0 primeiro entre os oito pilares para a cultura de paz.

A visdo da UNESCO no Documento de sintese sobre a Agenda da
Educagédo p6s-2015 — Concept note on the Post-2015 education agenda —
reafirma a ideia de que pela educacdo ha o desenvolvimento econdmico do
pais, bem como o caminho para aprender a “viver juntos” e desenvolver
capacidades para a tolerancia e a paz entre os povos. Enfatiza-se a

necessidade do respeito ao outro e a diversidade cultural. Reafirma-se

[..] uma visdo humanista e holistica da educagcdo como
fundamental para o0  desenvolvimento  pessoal e
socioecondmico. O objetivo de tal educagdo numa perspectiva
ampla, que visa permitir e capacitar as pessoas para satisfazer
as suas necessidades individuais basicas e contribuir para a
realizacdo de suas comunidades e o0s objetivos de
desenvolvimento socioeconémico dos paises. Além da
aquisicdo de conhecimentos basicos e habilidades, os
conteudos de aprendizagem devem promover a compreensao
e respeito pelos direitos humanos; incluséo e equidade;
diversidade cultural; e fomentar um desejo e capacidade de
aprendizagem ao longo da vida e aprender a viver juntos, todos
0S quais séo essenciais para a realizacdo da paz, da cidadania
responsavel e desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2015,

p.5).

Reafirmam-se o0s direcionamentos dados em 1996 no Relatério
Educacgéo: um tesouro a descobrir, mais conhecido como Relatério Delors, que
devido as mudancas na forma de empregabilidade, via as novas tecnologias e
o0 modelo de acumulacdo flexivel, a escola é desafiada a formar novos
trabalhadores e a educacéo devera seguir os caminhos do mundo globalizado
acentuando a suposta capacidade para garantir a “empregabilidade, a
participacdo democratica, o desenvolvimento sustentavel, a tolerancia, a paz, a
coesao social e a superagdo de todas as formas de exclusdo” (CARVALHO,
2010).

2 David Adams foi Diretor da Unidade para o Ano Internacional da Cultura de Paz. Professor
de psicologia na Wesleyab University (Connecticut, EUA), e anteriormente na Yale University,
onde atuou como especialista nos mecanismos cerebrais responsaveis pelo comportamento de
agressdo, na evolucéo da guerra e na psicologia dos ativistas pela paz. Ajudou a desenvolver e
divulgar a Declaracéo de Sevilha sobre violéncia. E autor de varios livros e muitas publicacdes
na éarea da neuropsicologia, fisiologia cardiovascular, genética, etologia, biopsicologia,
psicologia social, antropologia intercultural, histéria e ética. Estudos esses que contribuiram
para as bases cientificas do trabalho em direcdo a uma cultura de paz. Se aposentou da
UNESCO em 2001. Disponivel em: <http://www.comitepaz.org.br/David_Adams.htm> Acesso
em: 25 mar 2015.
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Entre os doze objetivos a serem atingidos até 2015, no Marco de Acéo
de Dakar, o segundo diz respeito as minorias étnicas, com 0 compromisso de
assegurar 0o acesso a educacdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa
qualidade (UNESCO, 2001).

Diante desses compromissos assumidos pelo Brasil, em 2001 foi
organizado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei 10.172 de 9 de janeiro de
2001, com vigéncia de 10 anos®*. No documento houve um capitulo especifico
para a Educacéo Escolar Indigena apresentando 21 metas a serem alcancadas

até 2011, entre elas, destacaram-se as de numero 3 e 4 que pretendiam:

Meta 3: Universalizar, em dez anos, a oferta as comunidades
indigenas e programas educacionais equivalentes as quatro
primeiras séries do ensino fundamental, respeitando seus
modos de vida, suas visbes de mundo e as situacdes
sociolinguisticas especificas por elas vivenciadas.

Meta 4: Ampliar, gradativamente, a oferta de ensino de 5% a 82
série a populacdo indigena, quer na prépria escola indigena,
guer integrando os alunos em classes comuns nas escolas
proximas, ao mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento
adicional necessério para sua adaptacdo, a fim de garantir o
acesso ao ensino fundamental pleno (BRASIL, 2001, p. 138).

Em 2009, a Coordenacéo Geral de Educacédo da Fundacé&o Nacional do
indio propés uma “avaliagéo independente” dos objetivos e metas da educacio
indigena constantes no PNE, com objetivo de realizar um diagndstico da
situacdo da educacao escolar indigena no Brasil. Dessa avaliacao elaborou-se
o relatério Avaliacdo Independente do Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei
n°® 10.172/01 - Cumprimento dos Objetivos e Metas do Capitulo Educacédo
Indigena publicado em 2011. A avaliacdo foi conduzida pela Fundacao Ajuri da
Universidade Federal de Roraima, que contratou e formalizou uma rede de
avaliadores, contando com pesquisadores indigenas e nao-indigenas que
visitaram os Estados da Federacéao.

No relatério evidencia-se que houve um crescimento da oferta do ensino
fundamental para educacdo escolar indigena. Dado que corresponde aos

investimentos do Plano Decenal de Educacao para Todos, o compromisso do

20 segundo Plano Nacional de Educacado foi aprovado somente em 2014, com a Lei n°
13.005/2014. A lei prevé 20 metas a serem cumpridas até o final de vigéncia do PNE. A
primeira, refere-se da universaliza¢éo do ensino.
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Brasil com o Banco Mundial e as novas exigéncias do mercado de trabalho
(ALMEIDA; FREITAS, 2011).

Entretanto, o relatério aponta que ndo basta apenas a universalizacao
do ensino. E preciso que se faga cumprir uma das funcées da escola indigena,
ou seja, respeitar “seus modos de vida, suas visbes de mundo e as situacoes
sociolinguisticas especificas por elas vivenciadas” (BRASIL, 2001, p. 138), tal
qual recomendam os documentos dos organismos internacionais e 0s

documentos legais produzidos no Brasil nos ultimos anos.

Ha de se registrar, no entanto, que mesmo que a oferta esteja
suprindo a demanda atual, os modos de vida e visbGes de
mundo das comunidades indigenas nao estdo sendo
respeitadas e incorporadas como orienta o Plano Nacional de
Educacdo. Concluimos que esta meta foi atingida parcialmente,
uma vez que todos os povos sao atendidos com escolas que
ofertam o ensino fundamental I, mas seus modos de vida e
visbes de mundo sdo desrespeitados e nao incorporados
(ALMEIDA; FREITAS, 2011, p. 42).

Ainda que esteja universalizado o ensino fundamental, dados
estatisticos apontam que essa realidade se modifica no que diz respeito aos

anos finais (6° ao 9° ano) do ensino fundamental e ensino médio.

Quadro 3: Numero de Matriculas da Educacao Escolar Indigena na Educacao Basica: Brasil
2007 a 2012

MATRICULAS NA EDUCACAO BASICA

Ensino Fundamental

Ano Total Educacéo Total Anos Iniciais Anos Finais | Ensino
Infantil Médio

2007 208.205 18.389 151.323 112.673 38.650 14.987
2008 205.871 20.281 151.788 112.358 39.430 11.466
2009 229.945 22.537 164.727 117.119 47.608 19.021
2010 246.793 22.048 175.032 119.597 55.435 27.615
2011 243.599 23.782 175.098 121.167 53.931 19.193
2012 234.869 22.856 167.338 113.495 53.843 17.586

Fonte: ANUARIO..., 2014.

Ampliaram-se as matriculas dos anos iniciais (1° ao 5° ano), logo, pela

l6gica, deveria ter aumentado as matriculas dos anos finais. Mas os dados
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mostram que no periodo de 2009 a 2011 nos anos finais, 0 aumento nao foi
expressivo e nem correspondente.

Em 2012, as matriculas dos anos iniciais tiveram baixa. Ndo houve
aumento no namero de matriculados nos anos finais e, no ensino médio, houve
reducdo geral do nimero de matriculas. Observamos que a ampliacdo se deu
na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) que, de 2009 a 2011, ndo passava de
23.794 matriculas, em 2012 o nimero aumentou para 26.022 (ANUARIO...,
2014, p. 36). Acreditamos que esse aumento de matriculas na EJA pode ter
ocorrido, na FASE |, para que os jovens com 15 anos ou mais, pudessem
completar o ensino fundamental.

Para os organizadores do relatério de avaliacdo do PNE, ha varias
causas que se apresentam para justificar o declinio no nimero de matriculas

nos anos finais. A falta de estrutura fisica: em algumas aldeias, as escolas nao

comportam turmas de 6° ao 9° ano. Nao ha salas de aula, banheiros, espaco

para a ampliacdo das matriculas. As politicas publicas ndo garantem o

atendimento dos estudantes indigenas fora das aldeias: no caso do Parana, a

maioria das aldeias encontra-se, em meédia, distantes de 10 a 15 quilémetros
das escolas da cidade. Nao ha transporte, ndo ha previsdo e nem garantia de
gue os jovens indigenas sejam incorporados no espaco fisico das escolas da
cidade, além da ndo garantia especifica da funcdo diferenciada da escola
indigena.

Mas, o principal motivo apontado pelos pesquisadores que elaboraram o

Relatorio, refere-se a falta de professores indigenas formados para ministrar

aula nos anos finais do ensino fundamental.

De fato ha, ainda, poucos professores formados, mas a Resolucdo CEB
n° 3 de 10 de novembro de 1999, no Art. 12, estabelece que: “professor de
escola indigena que nado satisfaca as exigéncias desta Resolucdo tera
garantida a continuidade do exercicio do magistério pelo prazo de trés anos”, e
aos professores indigenas é garantida o exercicio do magistério “até que
possua a formacgao requerida” (BRASIL, 1999a). Da mesma forma, a
Resolucdo n° 1 de 27 de marco de 2008 garante a formacdo dos professores
indigenas em servico (BRASIL, 2008a).

No Parana, no Edital n. 76/2014 GS/SEED, destinado a realizacdo de

Processo Seletivo Simplificado (PSS) para contrata¢do temporaria de Professor
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em 2015, no que se refere a educacao escolar indigena, estabelece para a

inscricdo os requisitos dispostos no quadro 4:

Quadro 4: Requisitos para inscricdo de professor indigena no PSS

Educacdo Escolar Indigena - Professor | Curso superior, académico ou Ensino Médio
Lingua Guarani, Kaingang e Xeta completo ou cursando.

Educacdo Escolar Indigena - Educacao | Licenciatura Plena em Pedagogia, Licenciatura Plena
Infanti e Anos Iniciais do Ensino | em Magistério (Formacdo de Docentes), Curso
Fundamental Normal Superior e Curso Nivel Médio Formacéo de
Docentes completo ou cursando.

Educacao Indigena — Professor Anos Finais | Licenciatura Plena ou formacdo pedagégica, ou
do Ensino Fundamental e Ensino Médio - | licenciatura curta ou bacharelado ou académico,
Disciplinas:  Arte, Biologia, Ciéncias, | especificos na disciplina de inscri¢éo.

Educacao Fisica, Filosofia, Fisica,
Geografia, Historia, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica e Sociologia, Inglés ou
Espanhol

Fonte: Parana, 2014.

No referido Edital, verifica-se que tanto para o professor de lingua
indigena, como para o professor dos anos iniciais e finais do ensino
fundamental e ensino médio, exige-se formacao especifica para atuacdo em
escola indigena. No tocante a formagéo de professores indigenas, o estado do
Parana ofertou turmas de Magistério Indigena no periodo de 2006 a 2010
tendo formado 90 professores das etnias Kaingang e Guarani.

Quanto a formacdo superior, h4& uma politica de oferta de vagas
suplementares em todas as Instituicbes de Ensino Superior (IES) iniciada no
ano de 2001, por meio da Lei Estadual 13.134/2001. Porém, estudos (NOVAK,
2007, 2014) mostram que o processo de conclusao dos cursos tem sido lento
apos 15 anos de implementacao desta politica publica.

N&o hd, por parte das universidades, uma preocupacdo especifica em
formar professores para a educacdo basica em cursos de licenciatura. Os
indigenas, ao serem aprovados no Vestibular dos Povos Indigenas, escolhem o
curso no qual desejam se matricular. Estudos demonstram alto indice de
reprovacao, trancamentos, abandono e mudancga de cursos (FRANCO, 2014),
guestBes que interferem negativamente no tempo de formacéao.

Atualmente, no Parand, nas 38 escolas indigenas, mais de 50% dos
profissionais da educac&o ndo sdo indigenas. Como mostram os quadros 5, 6 e
1.
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Quadro 5: Escolas Kaingang no Estado do Parand: profissionais da educac¢édo: indigenas e ndo

indigenas
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01 Candido de Escola Estadual Indigena
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Abreu
Lucas
02 . Mangueirinha | Escola Estadual Indigena
Chopinzinho (Fazenda) Jykre Tag 1 2|1 9 8 1 5
% | Clevelandia | Altopinnal | Scol2 Estadualindigena |, 1y olal2]|s
04 | Laranjeiras do Boa Vista Colégio Estadual Indigena 1 1 1 1alalol 3
Sul Ko Homu
05 . . Escola Estadual Indigena
Mangueirinha Mangueirinha Kokoj Ty Han Ja 1 2|1 1117 | 9 1 5
06 Colégio Estadual Indigena
Manoel Ribas Ivai Cacique Gregorio 1 1 4 2 49 | 25 | 12 | 2
Kaekchot
07 Nova Escola Estadual Indigena
Laranjeiras Taquara José Ner Nor Bonifacio L 1 1 815 1 4
08 Rio das .
Noye} Cobras Escola Estadual Indlgena 1 1 1112112111 s
Laranjeiras - Coronel Nestor da Silva
(Aldeia Sede)
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Laranjeiras Feg-Prag Fernandes
10 Nova Rio das Escola Indigena Rio das 1 1 2 361415
Laranjeiras Cobras Cobras
11 Nova Rio das Escola Estadual Indigena
Laranieiras Cobras Professor Candoca 1 211 37110 2 | 7
! (Trevo) Tanhprag Fidencio
12 Ortigueira Queimadas Escol_a Estaqlua_l Indigena 1 1 1 1006 | 1| 4
Cacique Crispim Gymu
13 Ortigueira Mococa Escola Estadual Indigena 1 1 1 2 0 3
Nur Fe
14 i
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Segso6 Tanh S&
15 S&o Jer6bnimo | S&o Jerdnimo Escola Es_tadual Ind_lgena 1 112 1116 118 | 1 7
da Serra Cacique Kofej
16 Sao Jerébnimo Bardo de Escola Estadual Indigena 1 1 4 1 0| a
da Serra Antonina Indio Rael Vynhkag
17 | s&o0 Jeronimo Bar&o de Escola Estadual Indigena. | | 1 1 6lslola
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arreiro)
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21 Turvo Marrecas Escgla Estaqlual Indlgena 1 1 1 wlalo2ls
Cacique Trajano Mrej Tar

Fonte: Parané, 2016.
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Quadro 6: Escolas Guarani no Estado do Parana: profissionais da educacédo: indigenas e nao

indigenas
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06 dp 9 Pinhal Valdomiro Tupa Pire de 1 1 1 171 3 | 4 |1
o lguagu Li
ima
07 Guaira Tekoa Escola Este_tdual Igdlgena 1 1 6 | 5 1|2
Marangatu Mbyja Poréa
Cerco Grande .
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Oguata Pora y 99
09 Inacio Martins Rio D’ Areia Escola Estadual !n_dlgena 1 1 4 4 0|2
Arandu Miri
10 Itaipulandia Tekiﬂr}ﬁ Aty Arandu Renda 1 1 6 1|2
Typa Nhe Escola Estadual Indigena
11 Morretes Ekretd Emilia Jera Poty L L 415121
Nova Rio das Colégio Estadual Indigena
12 Laranieiras Cobras Carlos Alberto Cabreira 1 2 18 | 2 114
I (Aldeia Lebre) Machado
13 Paranagué Ilha_l da Escola Est_adual Indigena 1 1 1 114 lo0
Cotinga Pindoty
. . Escola Estadual Indigena
14 Piraquara Aracai Mbya Arandu 1 1 6 3 114
15 Santa Amélia Laranjinha Escola Es:tl_a:Jddlezl Indigena 1 1 3|5 1|2
16 S&o Miguel do | Santa Rosa do | Colégio Estadual_ Indigena 1 1|9 5 20!l 96 |a
Iguacu Ocoy Teko Nemoingo
17 Tomazina Pinhalzinho Escola Estadualjndlgena 1 1 9112|083
Yvy Poré
Marrecas Escola Estadual Indigena
18 Turvo Kae Ju Pora Arandu Pyahu L L 1 13

Fonte: Parana, 2015.
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Quadro 7: Profissionais que atuam em escolas indigenas no Parana: 2015

Profissionais da Educacéo Escolar Indigenas | N&o indigenas
Indigena

Professores 227 459
Diretores 3 35
Direcao Auxiliar 1 3
Pedagogos 7 48
Coordenador de Ciclo Basico (Anos Iniciais) 5 11
Agentes Educacionais 129 62
Total 373 618

Fonte: Paran4, 2016.

A ideia de que a escola indigena tenha que cumprir uma funcéo
diferenciada suscita a reflexdo sobre as condi¢cbes precarizadas (MOTA, 2003;
FAUSTINO, 2006, 2012) das Terras Indigenas e, em alguns casos, de suas
escolas, o que dificulta a garantia da especificidade.

De um lado, as legislacbes, orientacbes e definicbes das politicas
publicas dispdem para a escola indigena questdes como curriculo diferenciado,
participacdo da comunidade nas decisdes e de toda organizacdo da escola,
planejamento com propostas interculturais; valorizacdo dos conhecimentos
indigenas e gestdo escolar com autonomia. Por outro lado, a realidade
apresenta um quadro com a presenca insuficiente de professores indigenas,
sendo que alguns deles ndo tem o dominio da lingua indigena em sua forma
escrita; resultado de politicas educacionais anteriores, baseadas ha
catequizacao, onde, o uso da lingua indigena escrita, pelos professores ficou
restrita a igreja com hinos e evangelhos que foram traduzidos pelo SIL
(FAUSTINO, 2008).

Enfatizamos, entretanto, que em escolas ndo indigenas, o processo de
alfabetizacdo, quando ocorre de forma inadequada ou insatisfatoria, € um dos
principais fatores que levam a evasdo dos estudantes. Criancas/estudantes
gue nao se apropriam da leitura e da escrita tendem a ficar retidos no ano ou

passar por meio da “aprovacéo automatica”?.

22 Rangel (2014) explica que “Num contexto que tenha optado pela progresséo continuada, a
promoc¢do automatica costuma designar apenas a dispensa de avaliacdes formais periédicas
para promover o aluno a patamares superiores — em geral, dentro de um mesmo ciclo de
ensino-aprendizagem, como o da alfabetizagado”. Para aprofundar o assunto ver FRANCO, C.
Avaliacdo, ciclos e promocéo na educacéo. Porto Alegre: Artmed, 2001; e também, MOLL,
Jaqueline. Os tempos da vida nos tempos da escola. 2 ed. Porto Alegre: Penso, 2013.
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Essa questdo pode ser mais agravada em escolas indigenas devido as
variadas situacdes linguisticas. Nas terras Indigenas no Parana ha casos em
gue a primeira lingua falada é a lingua indigena e situac6es em que a primeira
lingua falada é a lingua portuguesa®. Isso requer da escola e dos professores
o conhecimento e dominio de ambas as linguas, com formacao teorico-
metodoldgica adequada para a atuacdo em contexto bilingue. Porém essa nao
€ a realidade encontrada nas escolas indigenas. Em ambas as situacdes, é
funcdo da escola garantir o ensino da leitura e escrita na lingua indigena e na
lingua portuguesa. Entendemos que para garantir essa funcdo se faz
necessario que os professores tenham o dominio da lingua e o dominio da
forma de ensinar.

Embora a pesquisa evidenciou que para as comunidades, a funcéo da
escola é valorizar a cultura e garantir o ensino da leitura e escrita, tanto na
lingua indigena, como em lingua portuguesa, a formacdo de professores
indigena no Parana esta aquém de permitir que garantam seus objetivos.

As diferentes realidades socioculturais e linguisticas existentes entre
terras nas quais habitam indigenas da mesma etnia requerem da escola que se
pretende diferenciada, intercultural e bilingue curriculos, projetos pedagdgicos,
formacdo de professores em servico, disponibilidade de materiais didaticos,
pesquisas de campo, pedagogos que conhecam, com profundidade, a lingua e
a cultura da sua comunidade, estando aptos a coordenar e orientar
planejamentos diferenciados e praticas pedagoégicas que atendam as
especificidades de cada Terra Indigena.

Importante debateram sobre o que é uma escola diferenciada,
construida a partir dos anseios, das necessidades comunitarias, com
conhecimentos relevantes, que auxiliaria na compreensao e transformacao da
sociedade de classes onde a burguesia expropria terras, explora a forca de
trabalho humana, oprime pensamentos e acdes. Este pensamento critico

combate a escola ocidental, orientada para a transmissao, reproducéo,

2% por meio do Observatério da Educacédo Escolar Indigena (UEM), sdo realizadas formacdes
com os professores das escolas indigenas. Uma dessas formacdes, em 2015, ocorreu na Terra
Indigena Laranijinha, localizada no municipio de Santa Amélia, em que a lingua portuguesa € a
primeira lingua falada e de dominio de todos (criancas, jovens e adultos). Nestes casos ha
maior preocupacao do cacique e liderancas na valoriza¢do da lingua indigena, oral e escrita,
no espaco escolar.
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coercdao, disciplinarizacdo, obediéncia a ordem e aos principios burgueses de
cidadania e democracia, instauradas desde o século XIX.

No Brasil, h4 a experiéncia do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST) que trabalha para a construcdo de uma pedagogia propria dos
camponeses, selecionando conteudos, articulando melhor teoria e pratica e
colocando a escola para ajuda-los na organizacdo da vida e nas acdes politicas
gue empreendem contra o sistema de mercado (CALDART, 2004; SAPELLI,
2008; MOLINA; JESUS, 2004).

Em relacdo aos povos indigenas, mesmo que a instituigao “Escola” nao
tenha sido criada por eles, tem sido requerida e resta ao poder publico, saber
gual o papel e a funcéo que os indigenas estao atribuindo a escola e se estéo,
eles mesmos, construindo uma instituicao especifica e diferenciada.

De forma geral os indigenas absorveram o projeto de educacdo
intercultural devido ser bem fundamentado e ter absorvido reivindicacbes dos
movimentos indigenas, tendo contato, ainda com a participacao de intelectuais
renomados, escolhidos por organismos internacionais (UNESCO, 1982).

Sendo universal e ocidental (FAUSTINO, 2006), o projeto da escola
intercultural e bilingue para indigenas, defendido pelos organismos
internacionais, atende aos objetivos do sistema capitalista de inclusdo e
construcdo do consenso no periodo histérico pés-crise do sistema capitalista e
descarte de mao-de-obra com a flexibilizag&do do sistema toyotista de produgéo.

A escola na sociedade capitalista, independentemente de seu formato,
sempre foi e continua sendo, espaco de reproducdo do sistema, mas, também
pode ser espaco de resisténcia, jA que, de posse de conhecimentos
sistematizados, os seres humanos aprendem e se desenvolvem podendo
instrumentalizar-se, coletivamente, para a promocdao de mudancas que
julgarem necessarias.

Para Chaves (2010, p. 79), as instituicdes educativas “sé se justificam
caso se constituam em um espacgo de aprendizagem e promocéao intelectual,
ocupando-se de traduzir, em conteudos e procedimentos didaticos, as maximas
elaboragdes humanas”. As maximas elaboracdes que as criancas indigenas
podem alcancar na escola indigena referem-se as apropriacdes dos conteudos

historicamente elaborados possibilitando a hominizacdo do ser, conforme
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afirma Vigotski (1983). A lingua escrita € um dos conhecimentos elaborados no
decorrer da historia da humanidade.

Sendo a escola requerida pelos povos indigenas no Parana (FAUSTINO,
2006), como espaco de socializagcdo, de discussbes e manifestacdo de
aspectos da cultura indigena, € também espaco que envolve 0s processos de
ensino e aprendizagem da lingua escrita. Nesse sentido, estdo buscando, em
meio as suas especificidades culturais e necessidades impostas pela realidade
atual, promover o0 acesso e a aprendizagem dos coédigos da escrita e dos
demais cddigos da sociedade contemporanea na qual estéo inseridos.

A professora Indigena Lucimara Marcolino, em formacdo do
OBEDUC/UEM com o tema: Organizacdo do Projeto Politico Pedagogico da
Escola, durante a reflexdo sobre a fungdo da escola indigena afirmou que “a
funcdo da escola é ensinar o conhecimento cientifico porque outros saberes
nés ja possuimos” destacando que “a escrita é importante”.

A professora Eloir Lurdes Rodrigues de Jesus® do Colégio Indigena
Cacique Gregorio Kaekchot, Terra Indigena Ivai, durante a pesquisa de campo,
relatou o seguinte: Eu acho que a escola tem a funcédo né, de trazer esses
alunos pra ela né, e trabalhar esses alunos porque eu sempre falo que o futuro
deles, é eles que tem que pensar no futuro deles, porque eles ndo vao ficar sé
nesse mundinho aqui, eu falo 6 nodis pensar, N0OSSO mMunicipio ndo era uma
cidadinha e agora néo, foi crescendo, crescendo? Vocés quando eu comecei
na aldeia, aqui 6, ndo tinha nada disso aqui, s6 tinha uns carneirinho, uma
casinha l& em cima que era da mae da Marcia, que foi a primeira que conheci
aqui. Aqui era so pinhdo que vocé se perdia, entdo eu acho que a escola pra
eles é o coracdo da comunidade. E porque € na escola que tem a festa, é na
escola que tem as palestras, na escola que tem tudo. Eu sempre falo pra eles

tem professor [indigena] aqui que foi meu aluno, entéo eu falo assim pra eles:

A professora Eloir Lurdes Rodrigues de Jesus néo é indigena. Consideramos importante seu
relato porque ela tem 64 anos. Est4 ha 43 anos atuando na educacéo; na escola indigena da
Terra Indigena Ivai atua ha 14 anos. Iniciou com as turmas de alfabetizacdo e atualmente
trabalha com o 4° ano do ensino fundamental. A filha da senhora Eloir também trabalha na
escola, na funcéo de servicos gerais. O filho € o motorista do 6nibus que realiza o trajeto dos
professores ndo-indigenas da cidade a Aldeia. O filho é casado com uma indigena e o casal
tem uma filha, de forma que a professora Eloir, além de professora da Aldeia, é avé de uma
crianca kaingang. Os professores ndo indigenas, para atuarem nas escolas indigenas no
Parana, ap6s aprovados em concursos ou processos seletivos publicos, necessitam ser
escolhidos pelas liderancas a partir de um instrumento chamado Carta de Anuéncia.
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vocé tem uma funcdo, a professora vem aqui com uma funcéo de passar pra
vocés o conhecimento e adquirir o conhecimento de vocés, também pra mim
pode trabalhar com vocés e um dia vocés vao ta aqui, no meu lugar, e eu fico
feliz de ver os que eram os meus alunos, tem uns quatro j4, que foram meu
aluno no 1° ano e no 2° ano, que hoje estdo aqui, exercendo a funcao deles
(Professora néo indigena do 4° ano dos anos iniciais do ensino fundamental).

Em ambos os relatos é possivel verificar que a escola em Terras
Indigenas, na visdo dos professores, indios e ndo indios, apresenta a funcéo
de ensinar os conhecimentos escolares, e para isso a alfabetizacdo é
imprescindivel para o avan¢o no conhecimento escolar.

Para os Kaingang da Terra Indigena Ivai, a area demarcada esta
cercada pelo agronegdcio, com rios poluidos, solo enfraquecido pelo reuso ou
por arrendamento, floresta rarefeita, com pouquissima oportunidade de caca e
coleta, ja ndo oferece mais as condicdes adequadas para a reproducdo da
cultura kaingang de sustentabilidade (MOTA, 2003).

A mata de pinheiral, citada pela professora nado-indigena, com eles
aparentada, ndo existe mais. Grande parte dos pinheiros foram derrubados e
vendidos sob influéncia de madeireiros que atuam nas Terras Indigenas
oferecendo vantagens imediatas na compra de madeira.

Nessa realidade brutal de perda das formas proprias de
sustentabilidade, a escola tem se apresentado como um espago de ensino,
aprendizagem e novas sociabilidades. Contribui com interacbes e algumas
melhorias, tais como: participar de jogos, se alimentar com a merenda, brincar,
interagir com os parentes e colegas e com professores ndo indigenas para
aprender a falar em portugués. E possivel pintar, desenhar, conversar... E

possivel, aprender a ler e escrever em Kaingang e em Portugués.
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Foto 3: Criancas Kaingang na escola indigena.
Acervo: Obeduc/UEM, 2014.

Foto 4: Crianga kaingang brincado e cuidando dos irmdos, apé a aula,
ao lado da casa. Acervo Obeduc/UEM, 2014.

Para além do papel social que uma instituicdo escolar acaba cumprindo,
tendo em vista a realidade em que esta inserida, pensar a alfabetizacdo das
criancas de 1°, 2° e 3° anos, fase | do ensino fundamental, € mais do que
pensar na aquisicdo de cdédigos linguisticos. Trata-se de refletir sobre os
elementos que mobilizam as criangas para a aprendizagem escolar e, a partir

deles, desenvolver o ensino da leitura e escrita.
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Segundo o professor indigena Osvaldo Domingos Crespim, da Terra
Indigena Ivai, “Hoje, no Ivai, a escola ndo é mais do passado. Hoje, a
educagéo funciona como na cidade. A escola tem educagéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Tem professor de libras, sala de recursos,
atendimento para aluno com deficiéncia visual e projetos em contraturno como
de leitura e treinamento de futebol”.

E esta escola “equipada” que os kaingang do Ivai querem? Professor
Osvaldo Crespim é filho e neto de liderangas kaingang tradicionais, com longas
histérias de lutas pelo territorio da regido do Vale do Ivai e, portanto, ao falar da
escola, pode estar revelando o pensamento de sua comunidade.

Outras pesquisas (FAUSTINO, 2006, ANDRIOLI, 2012; MILESKI, 2013),
envolvendo as Terras Indigenas Ivai e Faxinal, no Parana, as quais s&o
aparentadas, revelam falas como a do professor Osvaldo: a escola, na aldeia,
para ser adequada, deve ser grande, bem aparelhada, com quadras esportivas
cobertas, refeitérios, bibliotecas, computadores, internet, parque para as
criangas brincarem, oferecendo, do ponto de vista pedagogico, todos o0s
servigos que as escolas “grandes” da cidade oferecem.

Em nossa avaliacdo isso revela um desejo dos kaingang de ter acesso
ao “equipamento” escola que o professor Osvaldo Crespim conhece bem, pois
estudou, no municipio de Manoel Ribas-Pr, cidade do entorno, quando cursou
0 ensino médio, uma vez que esse nivel de ensino néo era ofertado na Terra
Indigena.

Do nosso ponto de vista, a escola indigena necessita, sim, ter
infraestrutura adequada e precisa cumprir com sua funcéo educativa de ensinar
0s conhecimentos locais e universais, 0s quais os kaingang querem ter acesso,
sendo a alfabetizacdo um desses conhecimentos. Na atual legislacdo é
possivel ter uma escola bem equipada com um trabalho adequado que
fortaleca as pedagogias indigenas.

Para Melia (1999, p. 15), “entre os métodos indigenas, um dos principais
¢ a participagdo da comunidade na acdo pedagogica. E precisamente a
participacdo da comunidade que assegura uma alteridade bem entendida”.

Ainda que n&o se tenha gramaticas da lingua kaingang e que o
dicionario publicado na lingua, e acessivel as comunidades, advem do trabalho

de missionarios do SIL, a presenca da lingua indigena na versao escrita na
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escola é de suma relevancia para que neste espaco ela possa ser conhecida,
pensada, modificada e ampliada pelos préoprios professores indigenas.

Etnografias que tém sido elaboradas pelo OBEDUC/UEM estéo
demonstrando que as comunidades indigenas no Parana ainda ndo coordenam
e fazem a gestdo das escolas, porque hes falta a formacao académica exigida
pelo poder publico, e principalmente porque o tema envolve relevantes
guestdes politicas internas e externas, bem como questdes faccionais. Em
varias situacfes, grupos familiares kaingang de diferentes metades tribais
(FERNANDES, 2003), para minimizar conflitos e disputas internas entre os
grupos familiares que se revezam na lideranca, preferem manter na direcéo
das escolas um gestor ndo indio por entenderem que ele, além de fazer uma
boa ponte com o poder publico local (prefeituras), conseguindo parcerias e
beneficios para a comunidade, atua com um papel mais neutro e conciliador
em relacéo as politicas internas das aldeias.

Por outro lado, os Kaingang estdo, ndo apenas se apropriando, mas,
principalmente, observando o que € esta nova escola intercultural bilingue,
oferecida pelo Estado a partir dos anos de 1990. Acreditamos que estdao em
processo de construcdo de uma pedagogia kaingang que altere préticas
colonialistas bastante arraigadas na regidao sul do Brasil.

Até bem recentemente, sequer podiam sair da aldeia sem autorizacdo
por escrito da FUNAI, n&o tinham direito de ir e vir livremente antes da
Constituicdo de 1988. Apdés o aldeamento, desenvolveram novas estratégias
para enfrentar os interesses da sociedade capitalista, o roubo das terras, a
exploracdo da mao de obra, a discriminacdo explicita, as violéncias,
represalias, perseguicdes, transferéncias ex oficio das aldeias, prisbes e
também para enfrentar a disciplinarizacdo e o militarismo da escola tradicional
gue vigorou entre os indigenas desde o final do século XIX, até meados dos
anos de 1990.

O “anuncio” feito pelo MEC por meio de seus documentos e publicacdes
gue defendem uma escola intercultural, feita pelos proprios indigenas, esbarra
em poderes locais, interesses e praticas dominadoras. Certamente, ap0s o
Brasil ser signatario de tratados internacionais sobre o0s novos direitos
indigenas, estdo elaborando novas estratégias de atuacdo no cenario das

politicas publicas neoliberais, focalizadas, especificas e diferenciadas.
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Pensar o que seria esta escola diferenciada no interior de uma
sociedade capitalista que segue avancando para ter dominio sobre terras, rios,
florestas, aguas e riquezas que restaram requer o entendimento da ideia de
interculturalidade e bilinguismo propugnada pelos organismos internacionais no
ambito das reformas neoliberais. E sobre essa questdo que discutiremos a

seqguir.

3.3 O bilinguismo e ainterculturalidade na educacao escolar indigena

O bilinguismo e a interculturalidade sao temas centrais da atual politica
educacional voltada aos povos indigenas, tanto no Brasil como nos demais
paises membros da ONU.

O bilinguismo é um conceito mais antigo, em relacdo aos povos
indigenas, remonta as acdes da UNESCO nos Paises-membros, desde 0s
anos de 1950 (FAUSTINO, 2006). A interculturalidade comecou a ser utilizada
na América Latina por missionarios, nos anos de 1960 e o0s registros mostram
ter sido oficialmente introduzido na area das politicas educacionais, em 1982,
pela UNESCO (FAUSTINO, 2006).

Nos documentos da atual politica educacional brasileira, os temas estéao
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Indigena (BRASIL, 1994), no Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (1998) e demais legislacdes.

Desde o final dos anos de 1980 como evidenciado no estado da arte
realizado por Capacla (1995), os temas foram adotados e referendados nas
producdes da area de educacao, linguistica e antropologia.

Em eventos, nos movimentos sociais e a partir dos anos 2000, com a
criagdo de Licenciaturas Interculturais e ingresso de indigenas nas
universidades, em Grupos de Pesquisa, projetos, cursos de pés-graduacao e
cargos de gestdo que tém ocupado, os temas vém sendo discutido por
indigenas.

Silva (2010, p. 12) afirma que o desejavel para uma educacao bilingue e

intercultural “é gerar o intercdmbio reciproco de saberes, conhecimentos,
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técnicas, artes, linguas, etc., sem discriminacdo, traduzido na igualdade de
oportunidades”.

Ao pensar a educacdo escolar indigena, no sentido de construir novas
propostas, requer desde o rompimento com a educacdo burguesa/missionéria
pautada no disciplinamento e subserviéncia aos dogmas cristdos e
mercadoldgicos ocidentais, e rompimento com uma educacao precaria, com
escolas sem infraestrutura, sem materiais didaticos bilingues adequados, sem
professores indigenas bem formados capazes de conduzir de desenvolver
pedagogias proprias e processos de ensino e aprendizagem diferenciados.

Nesse sentido, acreditamos ser relevante a discusséo e problematizacao
desses dois principios — interculturalidade e bilinguismo — que norteiam a
organizacdo da educacdao escolar indigena atual e, logo, balizam o processo de
apropriacéo da linguagem escrita.

3.3.1 Interculturalidade e a educacéao escolar indigena

A interculturalidade nos discursos do governo e presente nas atuais
legislacbes da educacao escolar indigena € vista como um avanco em relacao
as politicas de educacdo missiondria, anteriormente definidas para os
indigenas. Porém, ha de se discutir o conceito e seus objetivos.

Desde a década de 1990, pesquisadores vem se dedicando as
discussbes acerca do tema da interculturalidade. Faustino (2006) e Novak
(2014) afirmam que a interculturalidade e o multiculturalismo sdo movimentos
ideoldgicos, estrategicamente formulados e utilizados em politicas educativas,
em contextos de reformas neoliberais. O multiculturalismo foi idealizado na
empresa Fundacdo Ford, desde meados dos anos de 1950, como uma
poderosa filantropia que direcionou pesquisas e projetos académicos/escolares
em diferentes partes do mundo visando fomentar uma militancia cultural e
minimizar os efeitos das militancias revolucionarias do periodo.

No Canada o multiculturalismo foi utilizado como uma estratégia de
mercado para obter consenso social e maiores lucros (MITCHELL, 1993). Para
divulgar a ideia de multiculturalismo e conseguir adeptos, a Fundacédo Ford

destinou, nos anos de 1960, bilhdes de dolares para bolsas de estudos e
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financiamentos de pesquisas académicas em Nova York, Cidade do México,
Rio de Janeiro, Chile, Peru, Bangladesh, Pequim, Nova Delhi, Jacarta
Bangkok, Manila, Nigéria, Senegal, Sud&o, Cairo, Zimbabwe e Quénia
(SYKES; BILLINGSLEY, 2004).

A estratégia de usar a educacdo como &rea privilegiada para a
propagacdo dos idearios da politica multicultural, j& vinha acontecendo nos
Estados Unidos desde os anos de 1940/1950. Com base em estudos
encomendados pelo governo como o Relatério Meriam® que apresentou as
péssimas condi¢cdes vividas por indios americanos denunciando escolas
inadequadas e desrespeitosas do ponto de vista cultural, acdes afirmativas
foram desenvolvidas como politicas de compensacao.

Com as denuncias feitas por meio do Relatério foi proposto um projeto
“educativo intercultural” com “principios a valorizagdo da cultura ‘nativa’ e o
desenvolvimento das populagdes indigenas”. Com esse projeto a escola
indigena passa a ser o centro da comunidade com funcdes extraclasse como
‘lavanderia, horta, local para banho, oficina com ferramentas diversas e
biblioteca” (COLLET, 2003, p. 175).

Apds o0s termos intercultural e multicultural serem aceitos pelos
movimentos sociais, foram incorporados pelos organismos internacionais e
possuem importante papel nas reformas educacionais das politicas neoliberais
dos anos de 1980/1990 na América Latina.

Considerando as linhas de financiamento para a adesédo de
pesquisadores aos temas (LARROSA, 2002), poucos sdo os estudos que
problematizam os interesses dos organismos internacionais e das empresas
filantrépicas capitalistas nesta politica.

Em andlise sobre o processo de inclusdo das minorias no Peru, Fidel
Tubino professor do Departamento de Humanidades de Ila Pontifica
Universidad Catodlica del Pera (PUCP), que desenvolve pesquisas e trabalhos

na Amazbnia peruana em programas de Educacgdo Bilingue Intercultural,

% O Relatério Meriam foi um documento que apresentou o levantamento das condicdes
econdmicas e sociais dos indios americanos durante a década de 1920. Os dados foram
coletados por trabalho de campo num periodo de 7 meses. Foram feitas visitas por membros
da equipe em 95 jurisdigbes diferentes, tanto reservas indigenas, agéncias, hospitais ou
escolas e também comunidades onde indios migraram. Praticamente todos os estados
ocidentais com qualquer consideravel populacdo indigena foram incluidos no trabalho de
campo (MERIAM, 1928).
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embora reconheca que as politicas de focalizacdo e luta contra a pobreza,
desenvolvidas e implantadas a partir dos anos 90, sé&o politicas paliativas que
nao solucionam o problema, pois buscam resolver dentro do modelo e da
ordem capitalista aos moldes do ideéario neoliberal, entende que as discussées
acerca da interculturalidade devem fazer parte da cultura politica do estado
democratico, uma vez que a cultura dos direitos humanos, o acesso a
cidadania e as acdes dos direitos legalmente reconhecidos garante a
aprendizagem da lingua e cultura de origem.

Tubino (2002) afirma que as politicas sociais e em particular as politicas
educativas tem passado por dois momentos. O primeiro entre 0s anos de 1950
a 1980 em que ha a expansédo da educacao primaria ha Ameérica Latina, com
vista a formacéo de capital humano. A segunda, no final dos anos de 1980 e
inicio dos anos de 1990, referem-se as politicas compensatorias e a retorica da
discriminacao positiva.

A énfase centra-se na competividade e na equidade assegurando por
meio de financiamentos a melhoria da educagcéo em zonas rurais e aos grupos
marginalizados. Além disso, Tubino salienta que a educacdo multicultural e

intercultural ndo tem acontecido na pratica com os povos indigenas.

En sintesis, ni se mejor6é la equidad de los resultados ni se
adapto el processo educativo a las necessidades locales ya la
diversidad cultural. Salvo algunas
excepciones provenientes de iniciativas de la sociedad civil
ligadas a proyectos de educacion bilingie de poblaciones
indigenas en zonas rurales alejadas, la educacion
publica en América Latina no ha sido ni multicultural ni
intercultural (TUBINO, 2002, p. 53)

Para ele a Interculturalidade é uma oferta ético-politica de democracia
inclusiva da diversidade cultural, com carater ocidental e de modernizacao
social, que visa por meio da promoc¢ao da tolerancia cultural implantar uma
politica iniciada nos anos de 1970. A esse modelo o autor denomina de
“Interculturalismo Funcional” (TUBINO, 2005, p. 2).

O Interculcuralismo Funcional visa a promoc¢ao da tolerancia e da paz,
sem “tocar” as causas das diferengas sociais vigentes. Em contraponto a esse
modelo de interculturalidade o pesquisador, prioriza 0 enfoque da

“Interculturalidade Critica” na educacao, afirmando que,
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El enfoque de la interculturalidad critica en la educaciéon es un
enfoque que prioriza en ella la formacién de ciudadanas y
ciudadanos interculturales comprometidos en la construccion
de una democracia multicultural inclusiva de la diversidad en
nuestro pais (TUBINO, 2005, p.3)

Para o autor, por meio da interculturalidade critica promove-se o dialogo
entre culturas sendo possivel construir um pacto social e possibilitar a unidade
nacional (TUBINO, 2005).

Catherine Walsh (2010), professora da Universidad Andina Simon
Bolivar, sede de Equador, com trajetdria de acompanhamento aos movimentos
indigenas e afro-descendentes na América Latina, afirma que a atencdo dada a
Interculturalidade a partir dos anos de 1990 se insere no esforco de promover
relacbes positivas entre a diversidade cultural, capaz de confrontar a
discriminagéo, o racismo e a exclusédo, de formar cidadaos conscientes das
diferencas, capazes de trabalhar em conjunto para o desenvolvimento dos
paises a fim de construir uma sociedade justa, equitativa e plural, tal qual
Tubino denomina de Funcional.

Para a autora, na légica de desenvolvimento do capitalismo, em que
“poucos” tém muito e “muitos” tem pouco, torna-se necessério disseminar a paz
e a tolerancia entre as diferencas.

Walsh (2010) e Tubino (2005) defendem a Interculturalidade Critica
como uma perspectiva que possa ir além da logica funcional capitalista. Os
autores entendem que a questdo maior ndo € a diversidade em si, mas sim o
problema de que a diferenca € construida dentro de uma estrutura matriz
colonial de poder hierarquico dominante. Nesse sentido, “Apuntala requiere la
transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la
construccion de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y
vivir distintas” (WALSH, 2010, p. 78).

Como afirma a autora a Interculturalidade critica ainda nao existe, € algo
para ser construido, mas € o caminho para um projeto necessariamente
decolonial a fim de transgredir e desmontar a matriz colonial presente no
capitalismo e criar condi¢cdes necessérias de convivéncia entre a diversidade

cultural.



92

Mundz Sedano, professor da Faculdade de Educacéo da Universidad
Complutense de Madrid com vistas a um projeto intercultural que possibilite a
construcéo solidaria do mundo por meio da busca de novos modos de relacéo
entre as culturas, promovendo a paz entre os diferentes define a necessidade
de uma escola Intercultural a fim de contribuir “para um mundo mais humano,
mais justo e mais solidario” defende o carater humanitario que a escola pode
passar a exercer como uma de suas fungbes. Para o autor, uma escola

intercultural é aquela que,

[...] prepara a los alumnos para vivir en una sociedad donde la
diversidad cultural se reconoce como legitima. Considera la
lengua materna como una adquisicién y un punto de apoyo
importante en todo el aprendizaje escolar, incluso para el
aprendizaje de la lengua oficial; la ve como un triunfo y no
como rémora (MUNOZ SEDANO, 2001, p. 13).

A interculturalidade pensada sob essas perspectivas tem como intencao
a modificacdo das chamadas praticas integracionistas e assimilacionistas. A
Franca, segundo Collet (2003) é o pais que melhor exemplifica a pratica
integracionista, cujo objetivo é a integracdo gradual dos individuos a cultura
francesa. A prética assimilacionista, caracterizaria, segundo Collet (2003) o
modelo anglo-saxdo, desenvolvido na Inglaterra, Australia, Nova Zelandia e
nos EUA. Essa pratica estaria direcionada n&o ao individuo, e sim a certos
grupos, seria uma tentativa de adequagdo das minorias ao modelo de
sociedade envolvente.

Em meio as reformas neoliberais e atagues aos direitos sociais, o Brasil,
nos anos de 1990, assumiu um modelo de educacao intercultural. Carvalho e
Faustino (2015, p. 111) afirmam que as “agéncias internacionais”, como a
UNESCO, consideradas “laboratério de ideias” do sistema capitalista, tém
formulado e conduzido, desde o inicio dos anos de 1990, a¢6es para o controle
e a coesdao social, esse € um exemplo de uma politica de diversidade cultural
que se diz inclusiva “focalizando” os grupos considerados vulneraveis:
indigenas, afrodescendentes, deficientes, jovens e mulheres pobres.

Nesse projeto politico e econdmico, sob a 6tica neoliberal, ndo ocorre a
analise do contexto histérico e social em suas mdultiplas determinacdes, esse

projeto vai ao encontro dos defensores do pds-modernismo que afirmam que
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“nao ha histéria, mas sim historias e para determinados grupos que ocupam
‘lugares de onde falam’. Desse modo, existe a historia da mulher, a histéria do
homossexual, etc.” (OLIVEIRA, 2012, p. 98), e a histéria dos indios, cedendo
espacgo para analises que evidenciam o papel da cultura e de agbes politicas
baseadas em diferencas de identidade.

Entendemos que o projeto de educacao intercultural presente na atual
politica ndo tem promovido modificagdes necessérias na escola indigena, uma
vez que esse projeto vem para atender a politica neoliberal sob o determinismo
cultural relativista (SPIRO, 1998), o qual entende “que a realidade estudada s6
€ explicavel através do particularismo de diferengcas culturais” (SILVEIRA,
2012, p. 101); e também, por desconsiderar a cultura, segundo Vigotski (1983)
como produto da vida social e da atividade social humana.

Em levantamento realizado sobre as legislacbes vigentes no Brasil, a
partir da Constituicdo Federal de 1988, verificamos que foram elaborados e
aprovados varios documentos que responsabilizam a escola pela oferta de uma
educacéao diferenciada e inclusiva.

Em relacdo a educacéo escolar indigena, os objetivos referem-se ao uso
das linguas indigenas, a valorizacdo dos conhecimentos e saberes indigenas e
a formacdo dos proprios indios para atuarem como professores em suas
escolas. A esses objetivos, destacam-se trés palavras de ordem, ideias
centrais, presentes em documentos publicados pelo MEC e pelas secretarias
estaduais e municipais de educacéo instituindo que uma escola indigena deve
ser: diferenciada, intercultural e bilingue.

Desta forma, entende-se que para atender a politica neoliberal transfere-
se para os indigenas a responsabilidade na oferta de uma educacéo
intercultural, isto é, uma educacao diferenciada, intercultural e bilingue esta
garantida legalmente. Se esta educacdo ndo acontece a “culpa” é da prépria
comunidade indigena que néo tem professores formados.

O Quadro 8 apresenta as leis e documentos publicados pelo MEC a
partir da aprovacdo da Constituicdo de 1988 com direcionamentos a uma

educacéao intercultural indigena.
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Quadro 8: Documentos: educac¢do escolar indigena: Brasil: 1988-2015

ANO LEI/DOCUMENTO REFERENCIA

1988 | Constituicdo da Republica | BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

1991 | Decreto Presidencial n° | BRASIL. Decreto n° 26, de 4 de fevereiro de 1991. Dispde
26/1991. sobre a Educacdo Indigena no Brasil. Diario Oficial da

Unido. Brasilia, DF, 1991.

1991 | Portaria Interministerial MJ e | BRASIL. Portaria Interministerial n® 559 de 16 de abril de
MEC n° 559, de 16 de abril de | 1991. Sobre a Educacdo Escolar para as Populacdes
1991. Indigena. Brasilia, 1991. Disponivel em:

<http://www.indigena.mppr.mp.br/modules/conteudo/conteud
0.php?conteudo=40> Acesso em 20 dez. 2015.

1993 | Diretrizes para a Politica | BRASIL. Diretrizes para a Politica Nacional de Educacgéo
Nacional de Educacéo Escolar | Escolar. Comité de Educagd@o Escolar Indigena. Brasilia:
Indigena MEC/ SEF/DPEF, 1993.

1996 | Lei de Diretrizes e Bases da | BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional.
Educacdo Nacional. Lei n° | Brasilia, 1996. Disponivel em:
9394 de 20 de dezembro de | http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm. Acesso
1996. em 20 dez. 2015.

1998 | Referencial Curricular | BRASIL. Referencial curricular nacional para as escolas
Nacional para as Escolas | indigenas. Ministério da Educacdo e do Desporto.
Indigenas Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,

1998.

1999 | Parecer n°® 14/99 do Conselho | BRASIL. Parecer n° 14 de setembro de 1999. Brasilia,

Nacional de Educacao 1999. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/leis2.pdf> Acesso
em 20 dez. 2015.

1999 | Resolugdo CEB n° 3, de 10 de | BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 10 de novembro de

novembro de 1999. 1999. Fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas e da outras providéncias. Diario Oficial
da Unido. Brasilia, DF, 1999.

2001 | Plano Nacional de Educacdo. | BRASIL. Plano Nacional de Educacdo. Brasilia, 2001.
Lei n°® 10.172 de 9 de janeiro | Disponivel em:
de 2001. <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis _2001/110172.ht

m> Acesso em 20 dez. 2015.

2001 | Referenciais para a formagdo | Brasil. Ministério da Educag&@o. Referenciais para a

de Professores Indigenas formagdo de professores indigenas. Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC; SEF, 2001.

2003 | Decreto n° 4.886, de 20 de | BRASIL. Decreto n° 4.886, de 20 de novembro de 2003.

novembro de 2003. Institui a Politica Nacional de Promogé&o da Igualdade Racial
- PNPIR e da outras providéncias. Brasilia, DF, 2003.
Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2003/D4886.ht
m> Acesso em: 09 mar. 2016.

2004 Decreto Presidencial 5.051, de | BRASIL. Decreto n°® 5.051 de 19 de abril de 2004.

19 de abril de 2004. Promulga a Convencao n° 169 da Organizagéo Internacional
do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e Tribais. Brasilia,
2004. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/decreto5051.pdf>
Acesso em 20 dez. 2015.

2008 | Declaragéo das Nacdes | NACOES UNIDAS. Declaragdo das Nagdes Unidas sobre
Unidas sobre os Direitos dos | os Direitos dos Povos Indigenas. Rio de Janeiro: Nagdes
Povos Indigenas Unidas, 2008.

2009 | Decreto Presidencial 6.861 de | BRASIL. Decreto n° 6.861 de 2009. DispBe sobre a
2009. Educacdo Escolar Indigena, define sua organizacdo em

territérios etnoeducacionais e da outras providéncias.
Brasilia, 2009. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-
2010/2009/Decreto/D6861.htm> Acesso em 21 dez. 2015.

2009 | | Conferéncia de Educacéo | BRASIL. Documento final da | Conferéncia de Educagéo
Escolar Indigena (CONEEI) Escolar Indigena. Luziania, GO, 2009.

2012 Parecer n° 13/2012 do | BRASIL. Parecer n° 13 de 2012. Brasilia, 2012. Disponivel
Conselho Nacional de | em:

Educacéo. Céamara da | <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vi

Educacdo Basica. Diretrizes

ew=download&alias=10806-pceb013-12-



http://www.mp.rs.gov.br/legislacao/id1863.htm
http://www.mp.rs.gov.br/legislacao/id1863.htm
http://www.indigena.mppr.mp.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=40
http://www.indigena.mppr.mp.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=40
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/leis2.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%204.886-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%204.886-2003?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%204.886-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2003/D4886.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2003/D4886.htm
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/decreto5051.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6861.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6861.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10806-pceb013-12-pdf&category_slug=maio-2012-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10806-pceb013-12-pdf&category_slug=maio-2012-pdf&Itemid=30192
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Curriculares Nacionais para a
Educagao Escolar Indigena

pdf&category slug=maio-2012-pdf&ltemid=30192> Acesso

em 21 dez. 2015.

2012 | Resolucdo n°5 de 22 de junho | BRASIL. Resolucdo n° 5 de 22 de junho de 2012. Define
de 2012. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Escolar
Indigena na Educacao Bésica. Brasilia, 2012. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vi
ew=download&alias=11074-rceb005-12-
pdf&category slug=junho-2012-pdf&Itemid=30192> Acesso
em 21 dez. 2015.

2014 Lei n° 13.005 de 25 de junho | BRASIL. Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014. Brasilia,
de 2014. Plano Nacional de | 2014. Disponivel em:
Educacéo. <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL 03/ Ato2011-

2014/2014/Lei/L13005.htm> Acesso em 21 dez. 2015.

2014 Parecer n® 6/2014. Diretrizes | BRASIL. Parecer n° 6/2014 de 2 de abril de 2014. Brasilia,
Curriculares Nacionais para a | 2014. Disponivel em:
Formagdo de Professores | <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vi
Indigenas ew=download&alias=15619-pcp006-14&Itemid=30192>

Acesso em: 20 set. 2015.
2015 | Resolucdo n° 1, de 7 de | BRASIL. Resolucdo n° 1 de 7 de janeiro de 2015. Institui

janeiro de 2015.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores Indigenas em cursos de Educagdo Superior e
de Ensino Médio e da outras providéncias. Brasilia, 2014.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vi
ew=download&alias=16870-res-cne-cp-001-
07012015&category_slug=janeiro-2015-pdf&Itemid=30192>
Acesso em 20 set. 2015.

Da mesma forma, no Parana se iniciou a implantacdo de uma educacéo

escolar indigena pautada pelos preceitos da politica educacional dos anos de

1990 visando instituir uma educagdo intercultural, bilingue e diferenciada.

Quadro 9: Documentos publicados: educacéo escolar indigena: Parana: 1989-2015

ANO LEI/DOCUMENTO REFERENCIA
1989 | Constituicio do Estado do | PARANA. Constituicdo do Parana. Publicado no Diario
Parana Oficial n°. 3116 de 5 de outubro de 1989. Curitiba, 1989.
1992 | Resolucdo 1119 de 10 de abril | PARANA. Resolucdo 1119 de 10 de abril de 1992. Cria e
de 1992. implanta na SEED o Ndacleo de Educagdo Indigena -
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Essas legislacbes visam “adaptar” a escola aos indigenas e nao os
indigenas a escola, conforme as politicas anteriores.

Entretanto, a educacédo escolar indigena apresenta auséncia de planos e
programas, materiais didaticos apropriados, curriculos diferenciados,
capacitacdo aos docentes para formularem projetos interculturais e bilingues.

O ensino bilingue ainda ndo é uma pratica pedagogica consolidada e
segura entre os professores indigenas e ndo indigenas que atuam em escolas
indigenas no Parana. As formacgdes (inicial e continuada) de professores
carecem de acdes especificas para o ensino da lingua kaingang. Conforme os
determinantes da atual politica internacional que transfere a responsabilidade
aos povos indigenas em definir a educacao escolar indigena, faz necessario: a)
consultar os povos indigenas para saber sobre suas expectativas em relacéo a
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escola; b) investir na formacédo de professores indigenas e nao indigenas que
atuam em escolas indigenas; c) na melhoria das estruturas das escolas, na
formulacdo de propostas pedagdgicas com a participacdo das comunidades e
na producdo de materiais didaticos bilingues. Essas sédo a¢des que carecem do

atual governo do Parana.

3.3.2 O bilinguismo na escola Kaingang no Parana

A educacéo escolar indigena, além da interculturalidade, tem como base
central o ensino bilingue. Megale (2005, p. 2) afirma ser dificil conceituar

bilinguismo, mas apresenta algumas definicdes a partir de estudos realizados.

[...] ser bilinglie € 0 mesmo que ser capaz de falar duas linguas
perfeitamente; definicAo empregada por Bloomfield que define
bilinguismo como “o controle nativo de duas linguas”
(BLOOMFIELD, 1935, apud HARMERS e BLANC,
2000:6).

[...] Macnamara propde que “um individuo bilingiie é alguém
gue possui competéncia minima em uma das quatro
habilidades linglisticas (falar, ouvir, ler e escrever) em uma
lingua diferente de sua lingua nativa” (MACNAMARA, 1967
apud HARMERS e BLANC, 2000:6.).

[...] Titone, “a capacidade individual de falar uma segunda
lingua obedecendo as estruturas desta lingua e néo
parafraseando a primeira lingua” (TITONE, 1972 apud
HARMERS e BLANC, 2000:7).

A definicdo que acreditamos ser mais adequada no caso dos Kaingang
do Ivai € a de Macnamara, pois sdo varias as habilidades linguisticas que
possuem como falar, ouvir, ler e escrever, o que ocorre com variacoes,
dependendo da idade e do contato maior ou menor com a sociedade
envolvente e a escola.

Mackey (2000) apud Megale (2005) define bilinguismo considerando
guatro questdes que se relacionam com as habilidades linguisticas. A primeira

refere-se ao grau de proficiéncia, isto quer dizer que o conhecimento de uma e

outra lingua ndo precisa ser de mesmo nivel. A segunda questao refere-se a

funcdo e 0 uso das linguas. As situacdes em que a pessoa faz uso de uma ou

outra lingua faz com que altere a estrutura e forma de uso das linguas.
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A lingua portuguesa para os kaingang tem funcdo clara e especifica:
significa o acesso ao conhecimento da sociedade nacional que possui como
lingua padréo o portugués, além da possibilidade de defenderem seus direitos,
lendo, interpretando e compreendendo a Constituicdo e demais leis que
orientam a vida no pais, pois todas as relacfes estabelecidas na sociedade
brasileira se ddo em lingua portuguesa.

A lingua portuguesa esta fortemente presente no entorno das Terras
Indigenas, na politica educacional, na escola, na unidade de saulde, para
conseguir um emprego na cidade, para entender, propor ou participar de
projetos de sustentabilidade, na venda do artesanato. Assim, entendemos que
para os Kaingang a lingua portuguesa assume a funcdo de comunicacao,
aliangas, que dependem mais de leitura e escrita e nas relagbes com o poder
publico.

Ja a lingua kaingang, até o momento, é mais funcional em sua verséo
oral. E o0 que nos revela o relato da professora indigena Kaingang, Juraci de
Oliveira Maciel, durante encontro de formacdo da Acdo Saberes Indigenas na
Escola (SIE/UEM), em junho de 2016, ao falar sobre os saberes tradicionais
em relacdo a curas e remeédios... informando que este conhecimento ndo pode
ser escrito e publicado (em kaingang ou portugués), porque ha procedimentos
culturais que regulam seu uso.

[...] muitas coisas ndo se pode revelar para qualquer pessoa. Por
exemplo, existe 0 Kamé. Eu sou Kairl. Se ele conhece algum remédio que faz
efeito muito bom, ele pode revelar pra mim, mas que nem pra marca dele nao
pode, ndo faz efeito. Nao faz efeito pra qualquer pessoa.

A funcdo da lingua escrita kaingang para os indios, e seu uso na escola,
apesar de ser um direito constitucional garantido, € assunto complexo que as
comunidades estéo discutindo e formulando proprosicdes.

Podemos afirmar que o acesso a lingua escrita em kaingang, por meio
da alfabetizacdo, para todas as criancas contribuird para o registro de
elementos da cultura e o desenvolvimento de conteldos que podem constar ha
organizacdo do curriculo da escola, porém os conteudos da cultura séo
permeados por regras nativas que na oralidade ja estdo bem organizadas e
dominadas por todos os falantes e que as criancas se apropriam no dia a dia,

na convivéncia familiar e com os mais velhos.
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Ensinamentos, aconselhamentos, curas, rituais, remédios do mato,
histérias contadas, estratégias de alianca e negociacdes com a sociedade
capitalista que perpassam textos orais apresentados em assembleias
comunitarias e na casa das liderancas, nem sempre podem ser escritos e fazer
parte dos curriculos, pois seriam acessados por todos.

Esses fatos ndo impedem que a crianca aprenda a lingua escrita
kaingang, ela pode aprender a escrever em kaingang por meio de contetdos
gue nao sejam restringidos. Podem circular na escola textos escritos que néo
sejam sagrados, que nao precisam ser “protegidos”. Trata-se de reconhecer e
respeitar as diferentes culturas dos povos, pois “a lingua é o mais forte traco
cultural que identifica um povo; tudo o que a cultura possui se expressa atraves
da lingua (FERREIRA e SOUZA, 2007 p. 3),

[...] a lingua é a expressdo em miniatura de toda a cultura de
um povo. [...] a lingua é a chave que nos permite conhecer todo
0 universo cultural de um povo. A estrutura da lingua que uma
pessoa usa geralmente influencia a maneira como ela entende
o seu ambiente. (CAMARA JR., 1979 apud FERREIRA e
SOUZA, 2007 p.3).

A escrita é considerada muito importante para os Kaingang (FAUSTINO,
2006), porém, escrevem mais em lingua portuguesa e nao esta claro o que
desejam que seja escrito e circule em kaingang. As etnografias disponiveis
revelam questdes importantes sobre o tema.

Mota (1994) demonstra que, desde o0 século XIX os Kaingang no
Parana, mantinham entre eles pessoas que sabiam ler e escrever, pois
estavam em meio a perseguicdes, guerras, emboscadas por disputas de terras,
reconfiguracdo de mapas territoriais, tratados, acordos e contratos com o
governo.

Tinham muitas estratégias e desenvolveram politicas nativas para
enfrentar a ocupacdo de seus territorios por fazendeiros e empresas
colonizadoras. Muitos grupos, por ndo ter mais para onde fugir, para néo
sucumbir, foram forcados a negociagdes, tiveram que fazer aliancas, assinar
papéis. Nao raro lidavam com notificagcdes, cartorios, hotéis, rodoviarias, énibus
e toda série de procedimentos e acdes que permeavam assinaturas de

documentos com acordos que precisavam assinar com o0 governo (por meio do
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SPI e FUNAI). Sabiam e sabem que a aprendizagem da leitura e escrita lhes
daria maior margem de compreenséo das rela¢cfes sociais nas quais foram e
estéo envolvidos.

Quando eram assolados por doencas endémicas trazidas de fora, que
nao pertenciam ao seu acervo de conhecimentos, tratamentos e curas, tinham
gue procurar remédios dos médicos, entender o funcionamento dos hospitais,
as prescricdes e orientacbes de saude. Houve ainda, muitas transferéncias
feitas pelos chefes de Posto que chegavam por escrito e tinham que ser
cumpridas pelas liderangas. Ha relatos orais amedrontadores que circulam pela
Terra Indigena do Ivai, sobre criancas que em passado recente, quando
ficaram internadas, morreram com sede por ndo saberem pedir dgua em
portugués. E recente o direito & acompanhante no hospital.

A terceira questdo que envolve comunidades bilingues refere-se a
alternancia_de codigo. A frequéncia e a condicédo de alternancia de uma lingua
para outra. Os Kaingang do Ivai, na Terra Indigena so6 falam a lingua kaingang,
usando-a em todos os didlogos entre eles, sejam formais (reunides,
informacdes) ou informais (festas, jogos, conversas familiares).

Embora haja a presenca diaria de professores néo indios, profissionais
de saude, pastores, comerciantes e amigos que circulam pela aldeia, a maior
parte do tempo e no interior das casas estdo soO entre eles e, desta forma, a
lingua falada é sempre a kaingang.

A troca para a lingua portuguesa se da somente quando precisam
conversar com néo indio. Estando em dois ou mais kaingang, na presenca de
nao indios alternam o uso das linguas na prépria conversa. Com o nao indio,
usam o portugués, entre eles o kaingang.

Outro elemento linguistico é a interferéncia, como Ultima questao
apresentada pelo autor. Trata-se de como uma lingua interfere na estrutura da
outra. Durante conversacéao entre os kaingang, pudemos observar que algumas
palavras, quando ditas, lembram a lingua portuguesa, € o caso de incora
(escola) professo, (professor) rivro (livro), aroj (arroz), asukar (agucar) sao
considerados empréstimos.

Embora, pela auséncia do fonema L, na lingua kaingang, falem garinha

ao invés de galinha, burica ao invés de bulica, na escrita as criancas pequenas,
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dos anos iniciais do ensino fundamental, escrevem galinha e bulica, pois
aprenderam que nem sempre escrevemos da forma como falamos.

Segundo os estudos, ndo se podem ignorar os contextos bilingues?® das
minorias, pois muitas vezes os elementos sao decorrentes de o “bilinguismo
estar estereotipicamente relacionado as linguas de prestigio no que se
convencionou denominar bilinglismo de elite” (CAVALCANTI, 1999, p. 389).
No Brasil, segundo dados do IBGE (2010) sdo 274 linguas indigenas faladas
no Territério Nacional. Apesar da divulgacao destes dados, ainda € comum a
imagem de que o Brasil € um pais monolingue.

O Brasil, segundo Cavalcanti (1999, p. 395), “ndo reconhece e nao
encoraja o0 ensino bilingue no contexto de minorias linguisticas”. As
comunidades indigenas, devido a garantia constitucional, possuem o direito de
uma educacao bilingue, entretanto, o que temos observado é a caréncia de
uma pratica que priorize e valorize o bilinguismo.

Passados mais de duas décadas da aprovacdo da Constituicdo e do
Decreto 26/1991 em que o MEC assumiu a educacdo escolar indigena, a
énfase ainda é dada no ensino de lingua portuguesa. Como a realidade mostra
um namero maior de professores nao indigenas nas escolas do Parana, muito
se justifica que ndo se ensina a lingua kaingang porque ndo ha um numero
expressivo de professores indigenas.

Em nosso entendimento isso poderia ser um dos motivos, porém
entendemos também que sé ensinamos aquilo que sabemos por isso, 0
professor que ministra aula de matematica tem o dominio da matematica, o
professor que ministra aula de ciéncias tem o dominio dos contetudos de
ciéncias; quem ensina a lingua kaingang tem que ter o dominio da lingua
kaingang.

Se a lingua escrita kaingang ficar restrita ao espaco da escola indigena
e da aldeia, que funcéo teria? Entdo, no que avancou essa nova politica
educacional? Ha a necessidade de visibilidade da lingua kaingang fora do

espaco das aldeias.

6 De acordo com Cavalcanti (1999), ha contextos bilingues nas diversas regifes do Brasil:
comunidades indigenas em quase todo o territorio; comunidades imigrantes (alemas, italianas,
japonesas, polonesas, ucranianas, etc); comunidades de brasileiros descendentes de
imigrantes e de brasileiros ndo-descendentes de imigrantes em regifes de fronteira; e ndo se
pode esquecer das comunidades de surdos.
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Ha uma diversidade de contextos bilingues indigenas. Em muitas
comunidades, os violentos processos de expropriacdo e aldeamento levou a
perda da lingua indigena e, neste caso, a escola pode contribuir com sua
revitalizacao e valorizagéo.

Segundo os estudos, embora o Brasil apresente diferentes situacdes de
comunidades indigenas, uma coisa € certa: todas elas sédo de tradicdo oral.
Quando vao a escola “se deparam com uma lingua(gem) totalmente
desconhecida: o portugués escrito” (CAVALCANTI, 1999, p. 398).

Entretanto, do ponto de vista da pedagogia, ndo diriamos que a lingua
escrita em portugués seja totalmente desconhecida pelos indigenas, pois, ha
séculos, desde a colonizacdo, se deparam com documentos, legendas,
bandeiras, rétulos, cartas, livros, Biblia... e veem pessoas lendo e escrevendo.
Certamente compreendem a funcdo da escrita em portugués.

Os indigenas, mesmo pertencendo a uma minoria linguistica’, falam
mais de uma lingua, (geralmente o portugués e a lingua indigena), mas nao
sdo reconhecidos e respeitados como bilingues. Suas linguas tem pouca
visibilidade para a sociedade. Para Cavalcanti (1999, p. 398) “[...] houve um
processo de naturalizacédo da invisibilidade desse tipo de bilinguismo”.

A entrada do SIL, e seus trabalhos desde a década de 1960 no Brasil,
embora tenha contribuido com a ampliacao da codificacdo de algumas linguas
indigenas, promoveu a formagdo de monitores, tradutores da Biblia, com a
presenca de cartilhas e de um rudimentar ensino bilingue em escolas kaingang,
voltado a catequizacéao e disciplinarizacao indigena.

O método usado pelo modelo de educacao do SIL pauta-se em um tipo
de bilinguismo técnico/religioso, cujo objetivo foi “aprender e decodificar as
linguas indigenas para realizar a traducéo de textos biblicos e abrir caminho a
conversao indigena ao protestantismo via escola” (FAUSTINO, 2006, p. 233).

Estando presente apenas nos anos iniciais da escolarizacdo o modelo
implantado pelo SIL, recomendado pela UNESCO (FAUSTINO, 2006), €&
chamado de bilinguismo de transi¢ao, ou bilinguismo de ponte.

No bilinguismo de ponte, a lingua materna é o caminho para ensinar a

lingua nacional. Parte-se da lingua materna indigena, que passa a ser

2" Cf. Instituto Socioambiental (ISA), http://pib.socioambiental.org/pt/c/quadro-geral.
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ensinada, em curto periodo de tempo, até que a crianca relacione fonema com
grafema, perceba que com a escrita podemos representar o que falamos,
reconheca e se aproprie do alfabeto, monte silabas, palavras e pequenos
textos. A partir deste processo, feito em lingua indigena, a crianca ja estaria
apta a ler em portugués e aprender a escrever nesta lingua.

Analisando a Cartilha Kaigang 22, Nenkanh mré Minka fi kdme, e o livro
de leitura Kaingagn Nenkanh mré Minka fi kdme® que fazem parte de uma
série de publicagbes, cujo objetivo, era que os monitores indigenas fizessem
uso no programa de educacdo bilingue da FUNAI, observamos que 0s textos
escritos e os encaminhamentos sdo muito semelhantes aos modelos dos
métodos de alfabetizacdo usados no Brasil, nesse periodo uma mistura entre o

método sintético e analitico.

Figura 2: Cartilha Kaingang 2: Nenkanh mré Minka fi kdme

" UNSOADE " UNIDAOE

J v vinh
[ vAhs javink

Viéinhkagta

Kejdn Minks 1l v9 kegs mo. K$
Nénkanh v§ fi m$ vinhkagts min 11 md, nin
Rath. MA ro tig midn o 10 o), k¥ 10g kar
adn kirs tig min md gé, viahksgta jAvinh
3. MA ra 10g vABA ve ja 0, Nénkanh ti
K§ tég veahkagis ma kv lg &5 1 m% %
gonh mo. K§ i tog kron mo, Fl 1§ kron kar 1
tog kdnhmar ginh ke ma, K§ i tég han mo,

vaha

Fonte: SIL, 1977a.

Cada unidade inicia com palavras seguidas de letras e silabas. Na

sequéncia, iniciam os textos que vao relatando histérias que tentam inserir

8 Faustino (2006) em levantamento sobre as cartilhas elaboradas pelo SIL no Parana,

apresenta 11 titulos publicados na lingua Kaigang: To jan-fan 2-4 (Cartilha Kaingang, dialetos
central, sudoeste e sudeste), To jén-fé 1 (Cartilha Kaingang, dialeto sudoeste), To ke je 1-4
(Cartilha Kaingang, dialeto do Parana), To ke je 3-9, To ke je!, Fog-vi-ki-kanhranjafa (Livro de
leitura na lingua Kaingang), Nénkanh mre Minka fi kame (Livro de leitura Kaingang), Nénkanh
mre Minka fi kdme 2 (Cartilha Kaingang), Nénkanh ty Minka fi mre k@me 1 (Cartilha
Kaingang), To jan-fa 1 (Cartilha Kaingang, dialetos central, sudoeste e sudeste).

? A cartilha e o livro de leitura analisados fazem parte do Acervo do Laboratério de
Arqueologia, Etnologia e Etno-histéria da Universidade Estadual de Maringa.
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aspectos da cultura, porém, carregada da ideologia protestante a qual os
missionarios linguistas sdo adeptos.

Apresentando-se como um material na lingua indigena e, portanto,
adequado a cultura, na figura acima em que o assunto € “remédio”, ndo ha, por
exemplo, a imagem de uma planta para que o estudante indigena possa fazer
a associacdo e compreender, mesmo sem ter ainda, o dominio do codigo, a
gque se refere o texto. A cartilha do SIL aproxima-se do método misto,
entretanto, ndo ha atividades que as criancas possam realizar. Apenas
palavras, letras e textos.

Para cada tema da unidade ha um texto a ser lido no Livro de leitura
Kaingang. No caso apresentado o texto de leitura refere-se ao “remédio”. Usa-
se uma imagem do remédio alopético, predominante na sociedade capitalista e
um texto mencionando “‘remédio do mato”, que envolve os conhecimentos e

praticas kaingang

Figura 3: Livro de leitura: Kaingagn Nenkanh mré Minka fi kAme

1 UNIDADE

Vénhkagta
Minka (i m¥ t6g kaga ti, fi Néad t¢ kané
kaga nin k%. Hi k¥ Neénkanh tog ti my
vénhkagta Javanh ti mid. nén kara, ti kanaé
kagas m©.
Ky Minka fi toég nénh k& ti md ti kané
supeg md, ky tog kand kags mian 0 ni,

vénhkagta 8n to,

Goj Var Kame
Nénkanh v9 goi rda hii & in han KV tan

miap tog ¢4 kAL md, Ha ra Nénkanh in v¥ ve

Fonte: SIL, 1977b.

Os fatos e historias com os personagens Nenkanh e Minkd sao

desconexos e descontinuos. O material carece de ilustracdes que possam
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ajudar a crianga a “ler” o texto. Nas palavras de Faustino (2006) o projeto do

SIL e o uso de seus materiais

[...] geram uma aprendizagem reducionista, ineficiente para
uma escolarizagdo mais ampla. Com esta metodologia, alguns
individuos entre os Kaingang e Guarani no Parana aprenderam
a ler e escrever (dominar o codigo conhecendo letras e sons
correspondentes por meio de técnicas de associacao,
memorizagcdo e repeticdo) na lingua materna, mas 0s grupos
dela nédo se apropriaram e 0 uso que se faz da escrita e da
leitura na propria lingua, além de ser fragmentario, ficou restrito
ao contexto especifico da escola ou da igreja (FAUSTINO,
2006, p. 234).

As préaticas de sala aula, a partir dos anos de 1970, nas escolas
indigenas do Parana, quando “adotaram” o projeto educacional do SIL, vdo ao
encontro das discussfes dos métodos de alfabetizagdo que ocorriam nas
escolas dos ndo-indios.

Atualmente, por meio das legislacbes vigentes, a alfabetizacdo da
crianca indigena deve pautar-se em uma educacéao bilingue e intercultural, isto
€, 0 ensino e aprendizagem da lingua indigena e da lingua portuguesa, com
conteudos relevantes as culturas indigenas. Uma educacao bilingue com este
encaminhamento, afirma Amaral (2011, p. 4), “[...] pode contribuir de forma
decisiva para a manutencdo de linguas minoritarias que sofrem forte pressao
das linguas nacionais”.

Antropodlogos, linguistas, educadores, muitas vezes discutem e analisam
o bilinguismo no intuito de entender o que é, legitimar o direito dos indios e
argumentar como se pode desenvolvé-lo na educacdo escolar indigena.
Concordamos com Vigotski (2005, p. 3), quando afirma “que todo o problema
de bilinguismo deve ser tomado ndo de forma estética, mas dinamicamente, no
aspecto do desenvolvimento da crianca”. Isso quer dizer que, a forma como a
crianca vem se desenvolvendo, sua relacdo com os mais velhos, com outras
criangas, com 0s irmados e com os pais, influencia no desenvolvimento do
bilinguismo.

A questédo do bilinguismo, diz Vigotski,

[...] ndo é somente uma questdo sobre a pureza da lingua
materna dependendo da influéncia da segunda lingua, mas
uma questdo bem mais complexa e bem mais ampla que inclui
0 estudo geral sobre o desenvolvimento da linguagem da
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crianca em toda riqgueza do conteudo psicolégico atribuido
normalmente a este conceito (VIGOTSKI, 2005, p. 3).

A escola, em todos os seus niveis, tem sido uma reivindicagcdo dos
povos indigenas no Brasil. Conforme a | Conferencia Nacional de Educagéo
Escolar Indigena (CONEEI, 2009), indigenas de todas as regides apresentaram
as demandas de suas comunidades, especificando-as. A valorizacdo das
culturas e das linguas indigenas nas escolas se destacam pela expansao de
todos os niveis de ensino.

Por meio desta pesquisa observou-se que na escola indigena da TI Ivai
no Parana, a insercdo da crianca na educacao infantil, com a presenca de
professores indigenas regentes em sala de aula, tem contribuido para que as
criancas desenvolvam mais a oralidade na prépria lingua kaingang, pois as
situacOes criadas pelo ambiente escolar e os professores, estimulam e
favorecem a interacgao.

Ha ainda a aprendizagem em lingua portuguesa, pois nas escolas
mencionadas, ha forte presenca de professores nao indios e, entéo, a lingua
portuguesa € usada permanentemente. No patio em sala de aula, os
professores se dirigem as criangcas, cumprimentam, brincam, fazem perguntas,
ddo comandos como: entrem na fila, lavem as maos, sentem, figuem em
siléncio, oucam com atencdo, pequem 0s materiais, recortem, pintem... A
lingua portuguesa oral € aprendida em sua aplicacdo préatica. Aprendendo a se
comunicar em portugués, a comunidade entende que terdo melhores condi¢des
de se alfabetizar em portugués, tornando-se uma crianga, um adulto bilingue.
Considerando que a escolha dos professores é feita pelas liderancas, apos a
classificagdo do Processo Seletivo Simplificado (PSS) (SEED-PR), esta
guestdo da grande presenca de professores ndo-indios nas escolas indigenas
necessita maiores estudos.

Na proxima secédo com o intuito de entender o processo de alfabetizacéo
das criancas indigenas, apresentamos as concepcbes de ensino e
aprendizagem, uma vez que permeiam e orientam as praticas pedagdgicas

desenvolvidas no ensino e aprendizagem da linguagem escrita.



4. AS CONCEPS;CN)ES DE ENSINO E APRENDIZAGEM E O PROCESSO DE
ALFABETIZACAO

A alfabetizacdo ocupa um papel importante no processo de
desenvolvimento intelectual humano, pois trata-se de um complexo mecanismo
cultural de expressdo da linguagem. Apropriar-se dos codigos e das
ferramentas da escrita, € um dos caminhos que contribui, ontologicamente, no
processo de humanizagao.

A escola, instituicAo promotora de conhecimentos cientificos, possui
relevante compromisso com o0 desenvolvimento integral da crianga
assegurando a elas, dentre varios conhecimentos, o dominio da escrita como
instrumento de ampliacdo do psiquismo e de condicdo basica para a efetiva
participacdo na vida politica, cultural, econémica e social.

Desde a criacdo da escola, nas sociedades antigas, a acdo pedagogica
tem como base filosofias e teorias que orientam e sustentam as praticas em
sala de aula. Isso ocorre com ou sem consciéncia do professor.

Em relacdo as escolas indigenas, ainda esta em desenvolvimento
filosofias, epistemologias e pedagogias proprias de cada etnia. O campo desta
pesquisa evidenciou que as praticas pedagdgicas nas escolas indigenas no
Parand sao permeadas por concepc¢des ndo indigenas de ensino e
aprendizagem.

Assim, cabe perguntar, de que forma o processo de alfabetizacdo vem
sendo desenvolvido nas escolas indigenas? Que concepg¢des influenciaram e
influenciam esse processo? Apresentamos e discutimos, nesta secdo, algumas
das principais concepc¢des utilizadas e presentes nos processos de ensino e
aprendizagem durante a alfabetizacéao.

No Brasil, sdo notaveis duas teorias do conhecimento, advindas da &rea
da Filosofia, que influenciaram e influenciam concepcdes e projetos de
alfabetizacdo. Cada uma busca atender aos interesses e necessidades de
formacdo humana, de acordo com o contexto da época: a Teoria Empirista e a
Teoria Aprioristica. Dessas teorias ha as ramificacfes tanto na area da

psicologia quanto na &rea da educagdo, que buscamos sistematizar.
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4.1 Concepcoes liberais e neoliberais: Escola Tradicional, Escola Nova,
Escola Tecnicista, Construtivismo

A Teoria Empirista foi defendida pelo pensador liberal John Locke, na
metade do século XVII (1632-1704), quando a burguesia nascente buscava
acesso ao poder politico por meio de uma mudanca na forma com que a
nobreza e o clero conduziam a formagcdo humana na Europa, baseada no
teocentrismo.

Locke escreveu que o conhecimento se forma a partir das experiéncias
do sujeito. Usou a conhecida expressdo de que o ser humano, ao nascer, é
uma tabula rasa. Algo como um papel em branco, a ser a partir da experiéncia
sensivel. Esse tedrico ndo anseia pela universalizacdo da educacédo. Para ele,
a educacéo deve ser diferenciada para aqueles que governaréo e para aqueles
gue serdo governados.

Segundo Aranha (1989, p. 139), nesta concep¢ao, 0 pensamento vai se
constituindo mediante as experiéncias da crianca, realizadas por meio dos
sentidos.

Encontra-se forte expressao dessa teoria do conhecimento na psicologia
Comportamentalista que destaca a “importdncia dos fatores externos, do
ambiente e da experiéncia sobre o comportamento da crianga” (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 24). No campo educacional as tendéncias tradicional e
tecnicista, no Brasil, retratam o0s aspectos dos processos de ensino e
aprendizagem por meio dessas vertentes.

O Ensino Tradicional que perdurou na educacdo do Brasil colbnia, até

meados XIX, afirma Saviani (2002), € centrado no professor, cuja competéncia
€ transmitir os conteddos. Na pratica de sala de aula, sdo utilizadas aulas
expositivas, exercicios repetitivos, para a memorizacdo, ja que o aprendiz é
considerado uma tabula rasa.

A alfabetizacdo, nessa concepg¢ao, apoia-se na repeticio e memorizagao
de letras, de silabas, por meio de coOpias e exercicios de fixacdo. O
conhecimento que a crianca possui da escrita, ndo é levado em consideracao,
a cartilha é a base do processo e seu uso é feito de forma sequencial: do que é

considerado mais simples ao mais complexo.
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Ser alfabetizado, nessa perspectiva, € ser capaz de memorizar e
reproduzir, de forma escrita, 0 que aprendeu. A leitura é mecéanica e sequencial
devendo o leitor ter decorado o alfabeto, escrever o nome préprio e saber
copiar palavras, frases e textos com letra legivel. Saviani (2002) ressalta que a
critica feita a esse modelo de educacéo nao se refere ao método tradicional em
si mesmo, mas, na aplicacdo mecanica ao qual foi desenvolvido por influéncia
da burocratizacéo e funcionamento da escola.

Essa foi uma das primeiras formas de alfabetizar que chegou da Europa
ao Brasil e que foi utilizada na instrugéo de jovens e criangas indigenas durante
0 processo de catequizacdo e até recente, com as cartilhas do SIL.

A duracdo e efichcia do chamado método tradicional de ensino
atravessou séculos, sendo questionado apenas com o advento da Republica,
na passagem do século XIX para o século XX guando houve, no pais, um
proficuo debate sobre os rumos da educacdo para se constituir uma nova
sociedade, aos moldes da sociedade industrial europeia. Varias décadas de
debates e proposi¢des, novas ideias foram se firmando e consolidando com a
chamada Educacédo Nova, nos anos de 1920, sob influéncia norte americana.

Em meados dos anos de 1930, com a ag¢ao dos “Pioneiros da Educag¢ao”
uma nova forma de pensar o ensino foi sendo pensada no pais, a Escola Nova.
A Escola Nova, por exigir laboratérios, bibliotecas e diferentes espagos de
aprendizagem sé se consolidou em escolas das capitais ou escolas
particulares. Em meio rural e nos bairros urbanos, permaneciam escolas
contando apenas com cartilhas, professores, giz e quadro de giz. Trataremos
dos pressupostos tedricos da Escola Nova no segundo grupo de Teoria do
Conhecimento.

O Ensino Tecnicista, segundo Saviani (2007, p. 380) que ja vinha

influenciando a pratica pedagogica a partir da primeira metade do século XX,
inspirada nos principios da racionalidade, neutralidade, eficiéncia e
produtividade, o processo educativo passa a se reorganizar de forma objetiva e
operacional, propagando “propostas pedagogicas tais como o0 enfoque
sistémico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada, as maquinas de
ensinar etc.”

O aspecto principal dessa tendéncia pedagogica € a organizacao

racional dos meios, professor e aluno ficam em segundo plano, uma vez que o
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ambiente e as experiéncias vividas € que conduzem a aprendizagem dos
educandos e sao determinados pelo comportamento. Aprender a fazer seria a
guestao central dessa vertente.

Em relacdo a alfabetizacdo, ocorrem as discussdes do uso dos dois
métodos de ensino (analitico e sintético), pois a preocupacdo era a de mostrar
a eficiéncia na aquisicdo da leitura e escrita. Assim, a alfabetizac&o € reduzida
a técnicas de ensino, onde o aluno deve, apenas, executar comandos. Ha
extrema valorizagao no “fazer” individual, da reacdo aos estimulos e resposta
aos programas implementados pelos professores. Permanece a repeticao e a
memorizacdo, ja enfatizadas na tendéncia tradicional. A alfabetizacdo €
pensada “passo a passo”, de forma a modelar o aluno.

Com as criancas indigenas, em um periodo em que 0s projetos de
ensino eram dirigidos por missionarios, essa tendéncia praticamente nao foi
aplicada na préatica.

A segunda Teoria do Conhecimento, que abordamos nesse trabalho, € o
Apriorismo. A experiéncia ou raciocinios a priori, sdo os principios do
apriorismo. Essa teoria considera que a crianga quando nasce, traz consigo, a
priori, as condi¢les, ja determinadas — inata — para construir o conhecimento.
O inatismo refere-se a concepgao “segundo a qual certas ideias, principios ou
estruturas do pensamento séo inatas em virtude de pertencerem a natureza
humana — isto €, & mente ou ao espirito — sendo, portanto, nesse sentido,
universais” (JAPIASSU; MARCONDES, 1990, p.145).

De origem platbnica acredita-se que ndo ha necessidade de esforco no
ensino, pois o sujeito, estimulado por agdes externas, “despertara” a ideia que
j& possui em seu interior, uma vez que as estruturas cognitivas seriam inatas.
No campo da psicologia, a abordagem inatista-maturacionista representa essa
teoria, partindo do principio de que “fatores hereditarios ou de maturacdo sao
mais importantes para o desenvolvimento da crianca do que os fatores
relacionados a aprendizagem e a experiéncia” (FONTANA; CRUZ, p. 13).

Dessa teoria extraiu-se a psicologia da crianca que Piaget (2003, p.74)
denominou de “epistemologia genética”. Esta psicologia influenciou a
educacdo, como afirma Piaget, ao explicar as razdes que o levaram a se

dedicar, por mais de 30 anos, aos estudos de psicologia da crianca,
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destacando que foi “para conhecer melhor a propria crianca ou com o objetivo
de aperfeigoar os métodos pedagodgicos” (PIAGET, 2003, p. 99).

Ao considerar que a “teoria do desenvolvimento, infelizmente, € bem
mais elaborada que a da aprendizagem” (PIAGET, 2003, p. 89), Piaget, define
a hereditariedade, o meio fisico e o meio social, como os principais fatores do
desenvolvimento da crianga. Para ele, é “impossivel explicar as condutas
senso-motoras inatas sem esta hipétese da hereditariedade do adquirido. Isto é
mais razoavel, em particular, no caso dos reflexos (absolutos) que estdao no
ponto de partida das reacdes senso-motoras” (PIAGET, 2003, p. 100, grifos
N0SSO).

Aproximando-se da Teoria do Conhecimento Aprioristica e Inatista,
Piaget considera que a crianga, ao nascer, traz consigo as estruturas cognitivas
prontas, mas que estas serdo, por meio da maturacdo e das experiéncias,
desenvolvidas, “[...] a maturagdo, sem duvida alguma, nunca aparece
independente de certo exercicio funcional, onde a experiéncia desempenha,
portanto, seu papel” (PIAGET, 2003, p. 101).

Desde 1932, por meio do Manifesto dos Pioneiros com as criticas ao
ensino tradicional, essa teoria que fundamenta o escolanovismo, vai ganhando
espaco nas propostas de educacdo. A tendéncia da Escola Nova norte
americana, € marca da década de 1930, quando em 1931 no Rio de janeiro de
12 a 20 de dezembro ocorreu a IV Conferéncia Nacional de Educacéo. Tratava-
se de uma Assembleia de “técnicos de todos os Estados do pais. [...] aos quais
a Patria confiou a sagrada tarefa de exterminar ou, pelo menos, combater o
analfabetismo” (SANTA CATARINA, 1931, p. 6). Durante a Conferéncia foi
apresentado por Anisio Teixeira, relator do tema geral “As grandes diretrizes da
educacao popular”’, o método da Escola Nova ou Escola Ativa.

Como forma de romper com o ensino tradicional publica-se em 1932, o
“Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”, redigido por Fernando de Azevedo,
e assinado por mais 26 intelectuais brasileiros®, todos participantes da

Associacao Brasileira de Educacao, fundada em 1924.

® Fernando de Azevedo; Jilio Afranio Peixoto; Antonio de Sampaio Déria; Anisio Spinola
Teixeira; Manoel Bergstrom Lourenco Filho; Edgar Roquette-Pinto; José Getllio da Frota
Pessoa; Julio César Ferreiro de Mesquita Filho; Raul Carlos Briquet; Mario Casassanta; Carlos
Miguel Delgado de Carvalho; Antonio Ferreira de Almeida Juanior; José Paranhos Fontenelle;
Carlos Roldédo Lopes de Barros; Noemy Marques da Silveira Rudolfer; Hermes Lima; Attilio
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Em varios paises do mundo outros intelectuais® lideravam o movimento
da educacdo nova, intelectuais esses que inspiraram o0s educadores
brasileiros. Jean Piaget®, também idealizou a Escola Nova, que muito
influenciou no Brasil. Nessa nova concepcdo de escola, a base estd na
“atividade espontanea, alegre e fecunda, dirigida a satisfagdo das
necessidades do préprio individuo” (O MANIFESTO, 1984, p.416). Seria funcao
da Pedagogia Nova entender que o “espirito cresce de ‘dentro para fora’,
substitui 0 mecanismo pela vida (atividade funcional) e transfere para a crianca
e para o0 respeito de sua personalidade o eixo da escola e o centro de
gravidade do problema da educagao” (O MANIFESTO, 1984, p.416).

Naves (2010, p. 456), analisando os escritos de Piaget entre 1920 a

1940, periodo em que se consolidava na Europa o “Movimento Renovador da

Vivacqua; Francisco Venancio Filho; Paulo Maranh&o; Cecilia Benevides de Carvalho Meireles;
Edgar Sussekind de Mendonca; Armando Alvaro Alberto; Sezefredo Garcia de Rezende;
Carlos Alberto N6brega da Cunha; Paschoal Lemme; Raul Rodrigues Gomes. Para saber mais
dos autores, ver: SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagodgicas no Brasil. Campinas,
SP: Autores Associados, 2007, p. 235-239.

*Edouard Claparéde, Alfred Binet, Théodoro Simon, Jean-Ovide Decroly, Adolphe Ferriére,
Maria Montessori, Emile Durkheim, Georg Kerschenstein, Jhon Dewey, William Kilpatrick, Henri
Wallon, Henri Piéron, Edward Lee Thorndike, e até mesmo, Lunatshartky, o primeiro ministro
da Instrucdo Publica da Uni@o Soviética, apos a Revolucdo de 1917 (LEME, 2005, p. 169).

2 Jean Piaget, nesse periodo, idos anos 30, encontrava-se em Genebra, local onde havia
assumido a direcdo de estudos do Instituto Jean Jacques Rousseau, desde 1921. A partir de
1925 o Instituto passou a receber ajuda da fundacéo Rockfeller e criou o Bureau Internacional
de Educacéo (BIE), Traz (1929 apud Parrat-Dayan, 2006, p. 13) “qualifica esta instituicdo como
o lugar de ensaios pedagdgicos cujo desejo é o de fazer aumentar a paz na escola”, isto ja era
propugnado pelos renovadores da educagéo de “pdr a educagéo ao servi¢o da paz, [...] em fins
do século 19”. Convém ressaltar que em 1920, acontecia em Genebra a 12 Reunido da Liga
das Nac¢bes e mais tarde desenvolveu o grande centro permanente de informacéo: o BIE. Apés
a Segunda Guerra Mundial, em 1942, a ONU e o BIE organizaram conferéncias em Londres,
no México, nos Estados Unidos e na Franga com o objetivo de promogdo da paz. Em
novembro de 1945 foi criada a UNESCO e o BIE passou a ser um “escritério” de representagao
da Unesco, “nos trabalhos preparatorios para a fundacdo e organizacdo do programa da
Unesco, colaboraram dois eminentes educadores brasileiros: Abgar Renault e Anisio Teixeira”
(LOURENCO FILHO; MONARCHA, 2004, p. 28). Piaget, se tornou diretor do BIE em 1929, ao
lado do diretor adjunto Pedro Rosselo, permanecendo nesta funcéo até 1967, isto €, por 40
anos. Parrat-Dayan, (2006, p. 13) explica que com Piaget na dire¢cdo o BIE passou a ter nova
orientacdo com uma perspectiva técnica, afirma a autora “como disse Piaget ‘coordenar aquilo
gue se esta fazendo e ndo construir coisa nova”, por meio dessa estratégia Piaget,
considerava que iria contribuir com mudancgas na érea da educacéo, porque, continua Parrat-
Dayan, “cada pais podera ver o que acontece na area da educagdo, nos outros paises e no
interior do préprio pais. [...] a perspectiva de Piaget, pode se resumir no espirito de
objetividade, nos debates técnicos e na difusdo em uma neutralidade estrita”. No BIE sao
reunidos documentos pedagogicos, realizadas pesquisas de campo, conferéncias
internacionais, anuais, sobre a educacdo, exposi¢cdes e aulas para professores. A finalidade
principal do BIE é a de promover a paz e a compreensdo internacional pela educagéo. O BIE
permitiu o conhecimento de diferentes sistemas educativos e favoreceu a difusdo dos métodos
da educacéo nova. Piaget redigiu, na qualidade de diretor do BIE, cerca de quarenta discursos
e relatdrios, todos publicados aos cuidados do BIE, entre 1930 e 1967 (MUNARI, 2010).
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Educacao” afirma que “a presenca de Piaget na discussdo pedagdgica € um
fato e a bibliografia disponivel sobre o percurso intelectual e profissional desse
autor, bem como a literatura relativa as questfes pedagdgicas do século XX,
confirmam-no de maneira incontestavel”.

O envolvimento de Piaget com as questdes da educacdo torna-se
evidente ao assumir a direcdo do Bureau Internacional de Educacéo (BIE)
entre 1929 a 1967, instituicdo voltada, especialmente, as discussfes
pedagdgicas, principalmente por uma educac¢do nova.

Nesses 40 anos, Piaget redigia, cuidadosamente, o “Discurso do

Diretor”®

, apresentado ao Conselho do BIE e a Conferéncia Internacional de
Instrucdo Publica, “E nesta colecdo de uns 40 textos — esquecidos pela maior
parte dos comentaristas da obra de Piaget — que se encontram, expressos
mais explicitamente do que em seus outros escritos, os elementos do credo
pedagogico de Piaget”, diz Munari (2010, p. 16).

Pelos escritos elaborados do “Discurso do Diretor”, Piaget influencia a
organizagdo da Escola Nova, tanto na Europa quanto no Brasil, “O Piaget
psicologo ja tinha proporcionado ao educador uma série importante de dados
experimentais em apoio aos métodos ativos — preconizados igualmente por
Montessori, Freinet, Decroly e Claparede” (MUNARI, 2010, p. 22).

Piaget considerava a coercdo como o pior método pedagdgico, da
mesma forma que considerava o conhecimento como verdadeiro se fosse
redescoberto pelo proprio aluno. Nessa direcdo o aluno é convidado a
participar ativamente de seu conhecimento, reconstruir por si mesmo aquilo
gue tem para aprender.

Os principios da educacao ativa aplicam-se também a aprendizagem de
uma lingua viva, afirma Piaget (1965, p. 44) apud Munari, (2010, p. 20)

% Os Discursos do Diretor redigidos por Piaget encontram-se publicados em inglés, devido aos
limites do trabalho faremos uso do livro “Jean Piaget de Alberto Munari’, traduzido e
organizado no Brasil por Daniele Saheb, publicado pela Fundacdo Joaquim Nabuco e a editora
Massangana em 2010. Nas primeiras paginas do livro é apresentado um recorte da biografia
do autor: “Alberto Munari (Suica) é psicélogo e epistemoldgo, professor da Universidade de
Genebra, onde dirige, desde 1974, a Unidade de Psicologia da Educacéo. Alberto Munari
colaborou com Piaget de 1964 a 1974 e obteve, em 1971, seu titulo de doutor em psicologia
genética experimental, sob a orientacdo de Piaget” (p.11).
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“aprender a lingua na forma mais direta possivel para poder domina-la; para

refletir sobre ela na dedugao da gramatica”. Para Piaget

Ndo se aprende a experimentar simplesmente vendo o
professor experimentar, ou dedicando-se a exercicios ja
previamente organizados: s0 se aprende a experimentar,
tateando, por si mesmo, trabalhando ativamente, ou seja, em
liberdade e dispondo de todo o tempo necessério (PIAGET,
1949, p.39 apud, MUNARI, 2010, p. 18).

No Brasil, a tendéncia da Escola Nova ou Escola Ativa se manteve até
por volta dos anos de 1950/1960, em apoio aos métodos ativos, isto é,
aprender fazendo e ter a participacdo da criangca no planejamento das acoes.

Esta tendéncia, no campo da alfabetizacao, se apresentam nos métodos
globais, que se fundamentam na ideia de que a “crianga tem uma visao
sincrética (ou globalizada) da realidade, ou seja, tende a perceber o todo, o
conjunto, antes de captar os detalhes” (CARVALHO, 2005, p. 32).

Saviani (2002), ao explicar as tendéncias educacionais brasileiras,
afirma que o escolanovismo entende a educagdo por meio do “aprender a
aprender”. Para isso, essa concep¢ao, em contraposi¢cao ao ensino tradicional
desloca...

[...] o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o
sentimento, do aspecto légico para o psicolégico; dos
contedudos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de
uma pedagogia de inspiracao filoséfica centra na ciéncia da
logica para uma pedagogia de experimental baseada
principalmente nas contribuicGes da biologia e da psicologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagogica que considera
gue o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender
(SAVIANI, 2002, p. 9).

Para atender essa concepcao de ensinar e aprender, a escola precisava
organizar o seu proprio sistema. Dessa forma, o professor teria como fungéo
estimular e facilitar a aprendizagem, cuja iniciativa para a aprendizagem partiria
do proprio aluno. As salas de aula néo poderiam “exceder de 20, sob pena de
nao haver, em tais escolas, sendo o rétulo do que pretenderiam ser” (SANTA
CATARINA, p. 19).
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A aprendizagem da leitura e escrita das criancas seria decorrente de um
ambiente alfabetizador/estimulador, que por meio da interacdo com esse
ambiente e dos estimulos dados pelo professor, espontaneamente, a crianca
iria aprender a ler e escrever, uma vez que, ndo ha necessidade de esfor¢o no

ensino, isto quer dizer que,

[...] o professor que tem uma concepgéo apriorista entende que
o aluno traz um saber e que ele apenas precisa trazer a
consciéncia, organizar, ou ainda rechear de contetdo. O
professor e a escola sdo facilitadores dessa acgdo. Todos ja
nascem sabendo, cabendo a acdo pedagoégica apenas
desencadear um processo de descoberta daquilo que o aluno
possui a priori (BECKER, 2001, p. 19).

Para atender a “nova escola”, a escola precisaria de um “aparelhamento
todo especial, que ndo poderia ser adquirido para todas as escolas do pais, em
vista do lastimavel estado das finangas, quer da Unido, quer dos Estados”
(SANTA CATARINA, 1931, p. 20). Nessa perspectiva e entendendo a situagéo
de mazela que muitas criangas viviam e ainda vive no Brasil, esse modelo de
escola organizou-se em escolas experimentais muito bem equipadas e
direcionadas a pequenos grupos de elite, ndo chegando a organizacdo do
ensino para os demais estudantes, de forma que, na maioria das escolas,
permaneceu a educacéo tradicional.

Saviani (2007) aponta que os principios da Escola Nova perduraram até
1961, quando entram em cena as discussfes da pedagogia tecnicista, ja
discutida nessa secéao.

Passados 50 anos de insercéo das ideias da Escola Nova, na década de
1980, no contexto da crise econémica mundial, das mudang¢as no mundo do
trabalho, com altas taxas de desemprego (FORRESTER, 1997), tivemos no

Brasil a adocdo do ideario construtivista®*, cujos principios se apresentam em

3 O Construtivismo (FERREIRO, 1993) é uma teoria com base na Epistemologia Genética de
Jean Piaget que busca a explicacdo de como a crianga aprende. Defende a participacéo ativa
da prépria crianca, com o argumento de que ela constr6i o seu conhecimento, por meio da
experimentagdo, do trabalho em grupo e de estimulos que possam gerar ddvidas, para que,
assim a crianca busque as respostas. O erro € entendido como um dos pontos fundamentais
da construcdo do conhecimento, errar significa ter ddvidas, e ao ter dividas, pressupde que a
crianca buscard respostas. Rejeita a transmissdo de conteldos por acreditar que essa
metodologia centra 0 ensino no professor e torna o processo enfatico. Duarte (2001) diz que,
na concepcao construtivista o ponto de partida para o ensino é a crianca e ndo o contetdo, e
nem o professor, e que esse ideario esteve presente no lema “aprender a aprender’ que
orientou a organizacdo dos PCN e se destacou no Relatdrio Delors. César Coll, consultor da
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consonancia aos da Escola Nova, com base no lema “aprender a aprender”
como finalidade ultima da educacédo (DUARTE, 2001).

O “aprender a aprender” torna-se a filosofia reeditada pela UNESCO, e
disseminada aos paises membros da ONU como uma novidade na area da
educacado (DELORS, 2001), a partir do ano de 1993. A UNESCO, no plano do
discurso, pretendeu que todas as escolas adotassem essa tendéncia, mesmo
gue nao fossem equipadas com laboratorios, bibliotecas, quadras desportivas e
outros.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos, pactuado pelo governo
neoliberal no Brasil, informa que “Da mesma forma, os indigenas devem
receber atencéo diferenciada, levando-se em conta os aspectos linguisticos e
culturais, além dos métodos de aprendizagem proprios de suas comunidades”
(BRASIL, 1994). Nota-se que a énfase, nesse contexto, passa a ser dada aos
modos proprios de aprendizagem.

Sem vir acompanhado da garantia de formacédo dos professores, do
equipamento fisico das escolas, da disponibilidade de materiais didaticos
adequados, da mudanca de projetos e curriculos, transfere-se para o sujeito
indigena, ou a escola indigena, a capacidade de produzir 0 seu sucesso ou o

seu fracasso na educacéao intercultural bilingue.

4.1.1 O ideario construtivista e as orientacdes para as escolas indigenas

Com as orientacbes dos organismos internacionais de atencdo as
minorias, a educacao escolar indigena foi reestruturada e o MEC, ao assumir,
em 1991, juntamente com estados e municipios, a responsabilidade por esta
modalidade de ensino, criou 0 Comité de Educacéo Escolar Indigena, em 1992,
gue elaborou as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacgdo Escolar
Indigena (BRASIL, 1994).

O documento estabelece que a “alfabetizacdo, no dominio da educacao
indigena, € entendida como um processo amplo de estabelecimento de

relagbes com o mundo, primordialmente através da escrita e da leitura”

elaboracdo dos PCN, construtivista, expde o “aprender a aprender” como finalidade ultima da
educacéo.
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(BRASIL, 1994, p.15), nesse sentido, € intencdo da lei que o processo de
aquisicdo da escrita e da leitura aconteca de forma significativa e
contextualizada; que a crianca indigena entenda quais séo as fun¢des sociais
da escrita. Para Faustino (2006, p. 153) esse documento é a-histérico, pois
‘menciona, mas nao discute a questdo indigena na sociedade brasileira”.

Omite, diz a autora, que

A relacdo da sociedade dominante com os povos indigenas foi
construida e permanece sob a exploragdo, Vvioléncia,
dominacdo e exterminio e que estes elementos sdo o0s
definidores da situacdo de pobreza, doencas e abandono em
gue vivem os indios no Brasil na atualidade. Sem analisar esta
situagdo anuncia o desejo de construir uma “relacdo positiva”
com as sociedades indigenas afirmando que a escola tem um
papel fundamental neste projeto (FAUSTINO, 2006, p. 153).

Mais recentemente, temos vivenciado um periodo de perdas de direitos
indigenas, conquistados com suas lutas seculares. Desta forma é muito
importante que se tenha a clareza de que a escola ndo é e nem sera redentora
das questdes indigenas cujos problemas tém fundamentos em interesses
econdmicos exploratorios do sistema capitalista.

Vivenciamos a falta de demarcacdo de terras, o desmatamento,
invasdes, agronegocio, poluicdo dos rios, crescimento da populagéo indigena
sem 0 aumento das areas de rocas familiares, diminuicdo de investimento
governamental em politicas publicas, como casas, renda minima, saude,
saneamento e etc. Estas questbes que forcam migracdes indigenas para as
cidades em busca de sobrevivéncia, acarretando rupturas culturais e
linguisticas, nenhuma escola, por melhor organizada, democratica, intercultural
e bilingue que tente ser, ndo vai resolver.

Em 1996, com a aprovacdo da LDB 9394/96, a educacdo escolar
indigena foi inserida no sistema publico de ensino, reafirmando os preceitos
constitucionais. Dessa forma, as praticas pedagogicas deveriam assumir a
especificidade da construcdo de uma pedagogia diferenciada, feita pelos
préprios indigenas.

Baseado nesta legislagdo, o processo de alfabetizacdo deveria ter uma
caracteristica especifica com pedagogias diferenciadas considerando as
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diferentes linguas e formas proprias de aprender e ensinar, das etnias
indigenas no Brasil.

Em atendimento as legislagdes que vinham sendo aprovadas, o MEC
publicou em 1998 o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
- RCNEI. Documento, este que integrou a série Parametros Curriculares
Nacionais — PCN®* e em sua construcdo primou pela participacdo de
educadores indios e ndo-indios. O RCNEI foi enviado as escolas no mesmo
ano de sua publicagcdo como documento orientador aos professores que
atuavam nas escolas indigenas. Na mensagem aos professores, 0 governo

explicita sua intencao,

Em atendimento as determinac8es da lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional que estabelece enfaticamente a
diferenciacdo da escola indigena das demais escolas do
sistema pelo respeito a diversidade cultural e a lingua materna,
e pela interculturalidade, o MEC, objetiva, com este material,
auxilid-lo no seu trabalho educativo diario junto as
comunidades indigenas (BRASIL, 1998, p. 4).

O RCNEI, fazendo parte da série®® dos PCN, embora garantindo as

discussbes e especificidades da educacdo escolar indigena, foi elaborado em

% Apo6s a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Base da Educacédo (LDB/9394/96), foi publicado em
1997 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Entretanto, sua elaboracéo iniciou antes da
aprovagdo da LDB. Em um contexto de reforma educacional direcionada pelas agéncias
internacionais e pelo ideario neoliberal “com a intengdo de diminuir a pobreza nos paises
subdesenvolvidos e garantir a participagdo das camadas mais pobres nos beneficios do
desenvolvimento” (FONSECA, 1995, p.169). No discurso neoliberal, a educacdo tornou-se
ponto central de reducdo da pobreza no pais. Buscou atender as exigéncias que vinha
ocorrendo no mundo do trabalho. Nas palavras de Duarte (2001, p. 47) “uma educagéo que
forme os trabalhadores segundo os novos padrdes de exploracdo do trabalho [...] difundindo a
ideia de que 0 mais importante a ser adquirido por meio da educacdo ndo € o conhecimento,
mas sim a capacidade de constante adaptagdo as mudangas no sistema produtivo”. Nesse
contexto de reformas, orientadas por agéncias externas, foram apresentadas mudanc¢as na
estrutura educacional, culminando com a elaboragao dos “Parametros Curriculares Nacionais”.
A versdo preliminar desse documento comecou a ser elaborada no final de 1994. A equipe da
Secretaria de educagédo Fundamental do MEC convocou aproximadamente 60 estudiosos da
educacdo brasileira, com orientacéo politica semelhante a do governo neoliberal, e mais alguns
representantes da Argentina, Coldmbia, Chile e Espanha. A elaboracdo dos PCNs foi
coordenada por César Coll, professor de psicologia educacional de Barcelona. Solicitou-se
também uma analise da Fundacdo Carlos Chagas das propostas curriculares dos estados
brasileiros (MOREIRA, 1996). Em 1995, um grupo de professores, de escolas, ficaram
responsaveis pela elaboracdo de um curriculo nacional. Esses professores eram
fundamentalmente integrantes da Escola da Vila, fundamentada no construtivismo, situada em
Sao Paulo. Ao final do mesmo ano foi apresentado o documento em versdo preliminar e em
1997 a versao final veio a publico.

® Entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educagcdo Fundamental (SEF), do Ministério da
Educacéo, elaborou os Parametros e os Referenciais Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, para a Educacédo Escolar Indigena, para a Educacéo Infantil, para a Educacao
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cumprimento ao artigo 210 da Constituicdo de 1988 que determina a fixacdo de
“[...] conteudos minimos para o ensino fundamental de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais” (BRASIL, 1988). Existem ainda outras duas razfes para a
elaboracdo da série dos PCN. A primeira foi a promocdo da qualidade do
ensino, exigida pelo Banco Mundial cujo objetivo foi enfatizado no Plano
Decenal de Educacédo para Todos (1993-2003) e no documento A Nacéo
Convocada: Compromisso Nacional pela Educacéo Basica, de marco de 1995.
Esses documentos foram produzidos conforme determinacbes e metas da
Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos — Jomtien, 1990, coordenada
pela UNESCO. A segunda razao seria dar unidade a reformulacéo curricular
desenvolvida em diferentes estados e municipios.

De acordo com os PCN, (BRASIL 1997a) os alunos devem construir a
propria aprendizagem partindo de multiplas interacdes, enquanto ao professor
€ atribuida a funcédo de mediador, ou seja, aquele que promove a aproximagao
entre 0 objeto de conhecimento e a aprendizagem, e que estimula a interacéo
entre os alunos. Dessa forma, as orientagBes didaticas requerem do professor
a criacao de situacfes de aprendizagem. Porém, sem que haja a formacao, os
materiais e as condi¢cdes diversificadas na escola, o professor faria isso em
passe de magica?

O préprio termo “mediador” expresso pelos PCN, ndo condiz com seu
real significado. Provavelmente tenha sido uma estratégia para confundir
professores, pois o termo “mediar” advém das formulagbes da Teoria Historico-
Cultural, cuja base é marxista e, portanto, oposta ao construtivismo.

No volume 1 dos PCN, Introducdo, encontra-se o capitulo Principios e
fundamentos dos Parametros Curriculares Nacionais, cujo subitem Aprender e

ensinar, construir e interagir, define a origem do construtivismo a partir da “[...]

de Jovens e Adultos e também para a Formacdo de Professores. Tais Referenciais
Curriculares adotam as determionac¢des ocidentais internacionais e anunciam como objetivo
oferecer uma educagédo de qualidade, capaz de assegurar as criangas, aos jovens e adultos
brasileiros, mesmo em locais com infra-estrutura escolar minima e condi¢c6es socioeconémicas
desfavoraveis, 0 acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania. Ao mesmo tempo, se propdem, também, a
fortalecer a unidade nacional e a assegurar o respeito a diversidade, que é a marca cultural do
pais no contexto neoliberal, mediante a possibilidade de adaptacdes que integrem as diferentes
dimensbes da pratica educacional (BRASIL, 2002).
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psicologia genética, da teoria sociointeracionista e das explicacdes da atividade
significativa” (BRASIL, 1997b, p. 50). De acordo com Duarte (2001), o que
aparece nos PCN néo passa de um ecletismo da concepc¢ao construtivista, isto
€, uma soma superficial para juncdo da teoria de vérios autores: Piaget,

Vigotski e Ausubel. Para Duarte:

Poderiamos falar em plagio dos textos de César Coll, se este
nao tivesse assessorado a elaboracdo dos PCN. Num texto
escrito por César Coll em meados da década de 1980,
intitulado “Um marco psicoldgico para o curriculo escolar” e
publicado no Brasil no livro Aprendizagem Escolar e
Construcdo do Conhecimento (Coll, 1994), esse autor ja
defendia que o curriculo escolar fosse pensado a partir de um
“‘marco de referéncia psicolégica” e que o marco adotado por
ele buscava integrar principios extraidos de varios autores do
campo da psicologia, entre eles Piaget, Vigotski e Ausubel
(DUARTE, 2001, p. 60).

De acordo com Duarte, César Coll, ao ser contratado pelo governo
neoliberal brasileiro, juntou teorias distintas em uma sé concepcéo de ensino,
[...] a importancia da atividade construtiva do aluno nas aprendizagens
escolares (COLL, apud DUARTE, 2001, p. 61). E a partir desse principio que
Coll define o termo construtivismo e o incorpora nos documentos do governo (a
série Parametros Curriculares Nacionais).

Entretanto, a acdo construtiva do aluno ndo é inovagcdo do
construtivismo, tendo sido defendida pelo movimento escolanovista norte
americano, nos anos de 1920, que buscava fazer frente as mudancas
curriculares que vinham sendo implementadas com sucesso na URRS apoés a
revolugdo comunista.

Nessa manobra do psicélogo ocidental, César Coll, a adoc¢do de varias
teorias contraditorias entre si, em um mesmo documento, é uma estratégia
politica da direita, cuja intencdo € legitima-lo junto aos professores da
educacao basica, deixando poucos espacos para a critica.

Os PCN refletem a concepcéo de alfabetizacdo que a midia, por meio da
revista Nova Escola e as editoras, adquiridas por empresarios europeus,

ajudou e se tornou hegemdnica®’ no Brasil, considerado que alfabetizar [...] ndo

370 conceito de hegemonia aqui utilizado é de Gramsci (apud PORTELLI, 1977), que a define
como um conjunto de fun¢des exercidas por uma classe social dominante, no decurso de um
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€ um processo baseado em perceber e memorizar, [...] para aprender a ler e
escrever, o0 aluno precisa compreender ndo s 0 que a escrita representa, mas
também de que forma ela representa graficamente a linguagem (BRASIL,
1997b, p. 21).

Nessa definicdo, bastante aceita por professores, recomenda-se que as
criancas aprendam o aspecto de natureza notacional (escrita de letras,
nameros...), escrita alfabética, e, também, que aprendam a linguagem que se
usa para escrever, remetendo aos aspectos da ortografia. No que se refere a
acdo de ensinar a ler e escrever, o construtivismo anunciou que se deve
descartar qualquer tipo de método (BRASIL, 2003), defendendo que a crianca
aprende a partir de variadas situacdes que envolvam a diversidade textual. O
texto passa a ser considerado, entdo, como unidade bésica de ensino e o
professor deve ser um facilitador da aprendizagem.

O RCNEI, um dos principais documentos da reforma da educacao
escolar indigena, produzido no ambito das normatizacdes neoliberais do
Estado e da Educacédo, expressa, também, os principios construtivistas como
forma de encaminhamentos pedagogicos e na organizacdo do curriculo das
escolas indigenas.

Assim como os PCNs, sua elaboracdo nao foi coordenada por
profissionais da é&rea de educacdo. Ao antropdlogo Luis Donisete Benzi
Grupioni, assessor do MEC no governo de Fernando Henrique Cardoso, foi
atribuido o trabalho onde se enfatizou os principios do “respeito a pluralidade e
a diversidade” (p. 14) ao “exercicio pleno da cidadania e da interculturalidade, o
respeito a suas particularidades linguistico-culturais” (p. 12).

Segundo Eagleton (1998, p. 34), este pensamento [...] com freqiiéncia
trabalha com oposi¢cdes binarias um tanto rigidas, em que o0s termos
‘diferenga’, ‘pluralidade’ e congéneres aparecem bravamente alinhados num
lado da cerca teorica na qualidade de positivos sem sombra de duvida, ao
passo que tudo que represente sua antitese (unidade, identidade, totalidade,

universalidade) fica classificado de modo sinistro do outro.

periodo histérico, sobre outras classes sociais. A hegemonia tem uma ac¢&o persuasiva que
visa obter o consenso geral acerca de praticas expectativas.
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Foram organizados inUmeros documentos e publicacdes encomendadas
pelo MEC, para a educacéo escolar indigena®, produzidos a partir dos anos de
1990, incluindo o RCNEI. Nas producdes da area de educacdo escolar
indigena o antropdélogo é recorrentemente citado sem que haja analise, anuncio
ou discusséo, do papel do MEC em cumprimento as determinacdes do Banco
Mundial, da UNESCO e de outros organismos internacionais ocidentais, na
reformulacdo dessa modalidade de educacéao.

Um volume de producgdes foi divulgado em relacdo a formacdo de
professores indigenas (INEP, 1994; 2003a, MULLER, 1996), porém ha pouca
(ou nenhuma) mencéo a concepcdes de ensino e aprendizagem.

Qual seria a intencdo desta politica de educacao escolar indigena dos
anos de 1990, ao escamotear os fundamentos que a sustentam? Quer se
induzir a neutralidade cientifica? Ao ecletismo? Relativismo? Pds-modernismo?
E negar que teorias revolucionarias sejam conhecidas e analisadas pelos
indigenas? Uma vez que delas nédo se fazem mencéao?

Sob a égide de um projeto neoliberal, que retomou e instituiu principios
liberais ocidentais europeus e norte-americanos, do inicio do século XX na
educacdo, como a Escola Nova, quer se fazer crer que, para a educagéo
escolar indigena, o projeto intercultural é transformador? Sera capaz de alterar
a vida dos povos indigenas?

Alguns poucos estudos ampliam a analise sobre os fundamentos e

objetivos da educacédo escolar indigena:

O desenvolvimento e a difusdo da EIB [Educacéo Intercultural
Bilinglie] como uma forma recomendada de educagdo podem
ser tracados através de imbricadas redes de comunicagdo em

%8 GRUPIONI, Luis Donisete Benzi (Org). indios no Brasil. Brasilia: Ministério da Educacéo e
do Desporto, 1994. SILVA, Aracy Lopes da; GRUPIONI, Luis Donisete Benzi (Orgs). A
tematica indigena na escola: novos subsidios para professores de 1° e 2° graus. Brasilia,
MEC/MARI/JUNESCO, 1995. GRUPIONI, Luis Donisete Benzi (Org). As leis e a educacéo
escolar indigena: Programa Parametros em Acdo de Educacao Escolar Indigena. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Fundamental, 2001. GRUPIONI, Luis
Donisete Benzi (Org). Quem séo, quantos sdo e onde estdo os povos indigenas e suas
escolas no Brasil? Programa Parametros em Acdo de Educagdo Escolar Indigena. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Fundamental, 2002. GRUPIONI, Luis
Donisete Benzi (Org). Referenciais para a formagao de professores indigenas. Brasilia:
MEC, SEF, 2002. GRUPIONI, Luis Donisete Benzi (Org). Experiéncias e desafios na formacéo
de professores indigenas no Brasil. Em Aberto. Brasilia: INEP, v. 20, n. 76, fev. 2003.
GRUPIONI, Luis Donisete Benzi (Org). Formacao de professores indigenas: repensando
trajetdrias. Brasilia: Ministério da Educacgéo, Secretaria de Educa¢éo Continuada, Alfabetizacao
e Diversidade, 2006.
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varios niveis inter-relacionados. As politicas de organismos
internacionais, como a Organizacdo dos Estados Americanos,
OEA, e a Organizacdo das Nacdes Unidas, ONU,
desempenharam importante papel na criacdo e manutencao da
nova perspectiva, promovendo semindrios e cursos sobre
politicas e estratégias para a educacao indigena na América.
(MONTE, 2000, p. 15)

Conforme PEREIRA (1995, p.13), a reforma de Estado se fez necessaria
para que “O Estado reduzisse seu papel de executor ou prestador de direto de
servigos, mantendo-se, entretanto no papel de regulador e provedor destes,
principalmente dos servigos sociais como educacao e saude]...]".

Os documentos sédo repletos de ideias e prescricbes aos professores
indigenas e nédo indigenas, como o RCNEI onde € possivel encontrar frases
como “Entre os direitos a serem garantidos e assegurados na escola esta o de
construir um curriculo diferenciado e especifico” (p. 100), “A discussao ética
dos conteudos da a estes uma valoracao social e humana, ajudando a construir
o projeto de sociedade que se define como positivo para aquele grupo” (p.101).

Nas recomendagfes, mesmo parecendo ser um documento eclético,
principios construtivistas devem permear o processo de alfabetizacdo das

criangas indigenas, pois:

[..] a crianca sO vai se sentir motivada a continuar suas
exploragcdes com a escrita, se o professor procurar sempre
conversar com ela sobre o significado do que ela esta tentando
escrever. E se ele tiver a capacidade de criar situacdes
interessantes para que a crianga continue tentando descobrir
0os "segredos" da escrita. E o que acontece quando o
professor ndo da oportunidade ao aluno de construir,
elaborar seus proprios textos? Quando tudo o que o professor
faz é pedir que ele copie a linguagem controlada e artificial
encontrada em tantas cartilhas? Quando, na escola, o aluno
passa o tempo todo sO juntando e separando silabas? S6
copiando palavras e sentencas soltas entre si e isoladas de
gualquer contexto, em vez de tentar escrever coisas que fazem
sentido para ele? Quando isso acontece, 0 aluno tem muito
menos chances de elaborar suas proprias ideias sobre a
escrita ou de perceber a sua importancia, de perceber por que,
afinal, as pessoas escrevem... (BRASIL, 1998, p. 137, grifos
NOSso0S).

O RCNEI (BRASIL, 1998) e demais documentacdes da educacado
escolar indigena pretendem apresentar-se de forma aberta, com a intencdo de
mostrar que cada escola indigena, a partir de suas especificidades
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socioculturais e linguisticas poderia “construir’” com a participacdo de sua
comunidade, seu proprio método de alfabetizacdo e de ensino.

Em 1999, a Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF), implementou o
Programa Parametros em Acdo, cuja proposta central consistiu em
“‘desenvolver quatro competéncias profissionais basicas: leitura e escrita;
trabalho compartilhado; administracdo da propria formacao; reflexdo sobre a
pratica pedagdgica” (BRASIL, 2002b, p. 7).

Para a educacao escolar indigena, o programa foi implementado a partir
de 2002 e destinado especificamente aos professores indigenas que atuavam
no ensino fundamental (naquele periodo, 12 a 82 seérie). Organizado em 12
moédulos, o programa teve materiais preparados para que o0s professores
pudessem usé-lo, tanto na prépria formagdo, quanto em sala de aula. Tais
materiais compuseram dois kits**: o kit do formador que se destina a subsidiar
o trabalho dos coordenadores de grupo na execucdo dos modulos de
atividades propostas, e o kit do professor, destinado ao desenvolvimento das
atividades em sala de aula.

Os Parametros em Acdo de Educacdo Escolar Indigena, com carga
horaria de 265 horas, no decorrer de seus 12 moédulos, propds o estudo
sistematico do RCNEI, incorporando materiais sobre questdes indigenas —
dados estatisticos, situacéo das terras indigenas, com uso da Série “indios no
Brasil’. Apresentou questdes relacionadas ao fazer na escola, com uso de
videos da Série "A escola em Discussao" produzida pelo MEC. Os referidos
videos haviam sido usados no Programa de Formacdo de professores
Alfabetizadores (PROFA) em 2001, e outros, da TV Escola. Houve assim, a
padronizacao da formacédo de professores indigenas por meio da programacao
direcionada pelos médulos.

Os PCN em Acéo de Educacédo Escolar Indigena eram especificos para
professores indigenas.

No ano de 2003, foi eleito um novo governador no Parana, Roberto
Requido, contrario as politicas neoliberais e que ndo aceitou a padronizacdo da

formacdo de professores indigenas, proposta pelo MEC, propondo politicas

% Sobre os kits e materiais gue orientaram os PCN Indigenas ver: GRUPIONI, Luis Donizete.
Guia do Formador: Programa Parametros em A¢édo de Educacdo Escola Indigena. Ministério
da Educacéao, Secretaria de Educac¢do Fundamental, 2002.
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educacionais estaduais nao liberais, formuladas em conjunto com os
professores no estado. Este governo instituiu o Magistério Indigena para a
formacao de professores indigenas, a construcdo de propostas pedagodgicas,

curriculos e materiais didaticos diferenciados.

4.1.1.1 Alfabetizagcdo e construtivismo: repercussdes na educacéao escolar
indigena?

A Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos que ocorreu em
1990, segundo Oliveira (2000), é considerada o grande marco para a reforma
educacional do periodo. Resultou em posi¢cfes consensuais que nortearam 0s
planos decenais de educacdo (BRASIL, 1993), enfatizando a Satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem (Nebas). Neste documento e nesta
politica sdo adotados os propésitos do idedrio Construtivista. Uma avalanche
de programas, livros e propagandas colocaram Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, no centro da discussdo sobre alfabetizacdo. A base do trabalho
nesta perspectiva politica é o liberalismo da Escola Nova dos anos de 1930,
com uma nova roupagem e novos slogans, baseados nos principios do
neoliberalismo.

Emilia Ferreiro em um trabalho conjunto com a pedagoga espanhola
Ana Teberosky, realizou experimentos com criancas para explicar os
mecanismos cognitivos relacionados a aquisicao da leitura e escrita. O livro
Psicogénese da Lingua Escrita, é resultado desses experimentos e sua
primeira edi¢do, no Brasil, € do ano de 1984.

Ferreiro e Teberosky (1985) empreenderam uma vertiginosa critica a
escola tradicional, amplamente divulgada pela midia no Brasil. Afirmaram que o
problema da “ndo” aprendizagem das criancas ndo era uma questao de
método, mas sim de compreender como a crianga aprende, ou seja, entender
gue as criancas apresentam hipoteses de escrita, pois acreditam com
embasamento tedrico piagetiano que a criangca € um sujeito ativo, sendo este
aquele que “[...] compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova,
formula hipoteses, reorganiza [...]". Nesse sentido, a escrita € o objeto de
conhecimento, e o0 sujeito da aprendizagem € o0 sujeito cognoscente
(FERREIRO, TEBEROSKY, p. 29, 1985).
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Considerando o desgaste em que se encontravam 0s métodos
tradicionais, estas ideias, aparentemente novas (ROCCO, 1990), adotadas pelo
Estado para a reforma educacional, enaltecidos pelos meios de comunicacao
de massa, foram ganhando espaco entre alguns gestores e professores da
educacao basica.

A partir disso, Ferreiro (1993, p. 25), defende que se ignorem os
métodos de alfabetizacdo, afirmando que o ensino com método promove, tdo
somente, “a aquisigdo de uma técnica de transcrigdo de formas sonoras” sendo
necessario “a compreensdo do modo de representacdo da linguagem que
corresponde a um sistema alfabético de escrita, seus usos sociais, a
construcao e compreensio de textos coerentes e coesos”.

Desde o ano de 1990, Ano Internacional da Alfabetizac&o, declarado
pela UNESCO™, o construtivismo vinha se fortalecendo por meio de um
discurso que se apresentava diferente e inovador, desejando redirecionar a

compreensao sobre o modo pelo qual a crianga aprende a ler e a escrever.

Quando uma crianca escreve tal como acredita que poderia ou
deveria escrever certo conjunto de palavras, estd nos
oferecendo um valiosissimo documento que necessita ser
interpretado para poder ser avaliado. Essas escritas infantis
tém sido consideradas, displicentemente, como garatujas,
“puro jogo”, o resultado de fazer “como se” soubesse escrever.
Aprender a lé-las — isto é, a interpreta-las — é um longo
aprendizado que requer uma atitude teérica definida
(FERREIRO, 2011, p. 20).

Por meio dos pressupostos de Piaget, as autoras consideram
desnecessérias as listas de aptiddes** para que a crianca aprenda a ler e
escrever. A investigacao desvia a atengdo do “como se ensina” para o “como
se aprende”, evidenciando como ponto central da aprendizagem o proprio

sujeito.

0 “A decisdo de designar o ano de 1990 como Ano Internacional da Alfabetizacéo (AIA) partiu

de uma iniciativa dos Estados-Membros da UNESCO, tendo sido adotada pela Assembléia-
Geral da ONU. O objetivo dessa iniciativa foi a defesa e a mobilizagio de parceiros na luta por
uma sociedade plenamente alfabetizada” (UNESCO, 2003, p. 31).

1 As aptiddes que Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985, p. 26) consideram como
insatisfatorias para a aprendizagem da leitura e da escrita sdo: “lateralizacdo espacial,
discriminagdo visual, discriminagdo auditiva, coordenacdo viso-motora, boa articulacdo, etc.”
Segundo elas “[...] quaisquer desses fatores se correlacionem positivamente com o rendimento
escolar na lecto-escrita ndo quer dizer que o referido fator seja a causa do rendimento
observado [...]".
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Ferreiro e Teberosky, segundo elas mesmas, amparadas em pesquisas
de Piaget que foi orientador de Ferreiro considera a crianca “aprendente” como

um sujeito “cognoscente”, e afirmam que,

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget € um
sujeito que procura ativamente compreender o mundo que o
rodeia, e trata de resolver as interrogacdes que este mundo
provoca. Nao é um sujeito que espera que alguém que possui
um conhecimento o0 transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através
de suas proprias a¢gbes sobre 0s objetos do mundo, e que
constréi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo
tempo que organiza 0 mundo (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985, p. 26).

Estdo explicitas ai as concepc¢bes filosoficas individualistas do
pensamento liberal burgués. A concepcdo de Ferreiro e Teberosky, nédo
corresponde a uma metodologia de ensino, dificultando a transposicdo de suas
pesquisas para o interior da sala de aula. Ndo ha respostas de como fazer, de
como iniciar o processo de alfabetizacdo. Possuindo como base a Teoria do

Conhecimento do Inatismo, compete ao professor que alfabetiza,

[...] recolher informacgdes da crianga durante seu confronto com
a escrita, visando compreender o que ela faz para tentar ler e
escrever antes mesmo de saber convencionalmente; partindo
do que a crianca diz e faz, o professor deve deduzir o seu
pensamento de forma a ajudd-la na construcdo da
aprendizagem. Essa metodologia de ensino privilegia a agéo
como base do conhecimento e unidade de andlise do
comportamento, dando destague aos esquemas cognitivos que
0 sujeito aplica durante o processo ensino-aprendizagem
(MENEZES, 2006, p. 33).

Nesse sentido, o centro dos processos de ensino e aprendizagem € a
crianca, em sua individualidade e singularidade. Como politica educacional, a
adocéo da teoria construtivista na alfabetizacdo, a nosso ver, desestabilizou
acOes docentes consolidadas com base em métodos de ensino.

Com salas de aula cheias, sem praticas pedagdgicas previamente
planejadas e sem formacdo para atuar de outra forma, o0s professores
alfabetizadores ndo podiam mais usar o alfabeto, mostrar, dar exemplos,
escrever e ler para e com as criangas. Nesta nova educagédo, muitas criancas

nao conseguiram se apropriar do codigo escrito. Os resultados da avalicdo do
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Saeb e PISA*, proximos ao periodo de adocdo do construtivismo, assim o
evidenciaram.

Poderiamos afirmar que alguns alunos aprendem “sozinhos”, talvez
porque o ambiente letrado em que vivem fora da escola os ajude a obter as
informacdes necessarias e completam com o que veem na escola. Mas, na
realidade da educacédo escolar brasileira como um todo essa possibilidade &
praticamente inexistente.

Goody (2003) afirma que “Estos elementos inclyen no solo lo que
geralmente consideramos conductas habituales, sino también aspectos tales
como las ideas de tempo, y espacio, las mestas y aspiraciones generales, em
suma el Weltanschauung®® de cada grupo social’.

Com o Plano Decenal de Educacgédo para Todos (BRASIL, 1993), as
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mesmo tendo enfrentado
resisténcia por parte de professores alfabetizadores experientes, muitas
escolas aderiram as propostas construtivistas.

Para as escolas indigenas, de igual maneira, 0 documento organizado
por disciplinas/areas, o RCNEI, é orientado por estes principios. Um resultado
aparece 15 anos depois, no documento Estatisticas sobre a Educacéo escolar
indigena no Brasil", publicado em 2007, em que apresenta alto indice de
retencdo nos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 2007).

Um estudo pormenorizado, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP), em 2007, mostrou que existiam 2.323
escolas, 8.431 professores e 163.773 estudantes matriculados identificando
gue a maior parte dos estudantes, 128.984, representando 81,2%, estava no
ensino fundamental. Evidenciou-se que, “[...] os alunos estdo majoritariamente
concentrados nas primeiras séries, totalizando 81,7%, assim distribuidos:
32,8% na primeira série; 20,8% na segunda série; 15,8% na terceira série; e
12,5% na quarta série” (BRASIL, 2007, p. 20).

*2 Em 2003 dados do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) apontam que, embora
tenham passado mais de 10 anos do Construtivismo no Brasil, o fracasso na habilidade de
leitura e escrita é preocupante. De acordo com dados do Saeb (INEP, 2003b), por meio da
avaliacdo realizada em 2001, apenas 4,8% dos alunos da 42 série possuem desempenho
adequado, considerado o esperado para a seérie correspondente. Dados do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) de 2010 apontam que embora, tenham
universalizado o ensino fundamental, 49% dos estudantes se apresentam em nivel 1,
considerado baixo o desempenho (INEP, 2012).

3 Termo alemao que significa Visdo de Mundo.
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Nos anos iniciais, “[...] mais da metade dos estudantes esta com idade
superior a esperada para o nivel de ensino que esta cursando. [...] nessas
séries, 50,4% dos estudantes tém acima de 11 anos de idade” (BRASIL, 2007,
p. 21). Sobre a formacdo de professores indigenas foi demonstrado que a
maioria ndo concluiu o ensino fundamental sendo que “[...] 12,1% tém o ensino
fundamental completo; 64,8% tém o ensino médio; e 13,2% tém ensino
superior” (BRASIL, 2007, p. 20). Em 2010, o analfabetismo chegou a 33,4%

entre os indigenas de 15 anos ou mais.

4.2 A Teoria Histérico-Cultural e a apropriacdo da linguagem escrita

Concordamos que alfabetizar exige mais que a escolha de um método
de ensino. Exige do professor alfabetizador a adocdo de uma concepcdo de
ensino e aprendizagem que oriente suas ac¢des, sua pratica pedagdgica. Com
fundamentacdo tedrico e filoséfica consistente, ou seja, conhecendo as
concepcles de conhecimento e seus objetivos, o professor alfabetizador tem
condicbes de escolher uma metodologia que possibilite atender as diferentes
necessidades das criangas com as quais esté trabalhando.

Neste sentido, entendemos que a concepc¢do Historico-Cultural pode
contribuir, mais adequadamente, nos processos de ensino e aprendizagem das
criangas indigenas no inicio da escolarizagdo. Destacaremos aspectos, da
teoria, que consideramos essenciais para esse trabalho: primeiro, por se tratar
de uma teoria cujo resultado se deu por meio da aplicagcdo de testes que
comprovam a cientificidade* das publicacdes; segundo, por entender que o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores ocorre em um processo
dialético; terceiro devido a compreensao que a cultura é parte fundamental

para entender a natureza humana; e, por Ultimo o entendimento de que

“ A Teoria Histérico-Cultural possui como principais precursores os autores Vigotski (2001,
2007, 2010, 2012) Luria (1981, 2006, 2008, 2010) e Leontiev (1964). Esses estudiosos
soviéticos se interessavam em compreender o funcionamento cognitivo do ser humano.
Estudaram desde os processos neurofisiologicos até relagdes entre o funcionamento intelectual
e a cultura da qual os individuos fazem parte. Vigotski (2007) desencadeou importantissimo
estudo para o desenvolvimento cientifico das funcdes psicoldgicas superiores. Luria (2001) por
meio de pesquisas experimentais analisa os estagios de desenvolvimento da linguagem escrita
com crian¢as de quatro a nove anos mostrando que a histéria da escrita na crianca inicia antes
de entrar na escola. Leontiev dedica-se aos estudos sobre o psiquismo humano.
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alfabetizar-se € apropriar-se da linguagem escrita e para isso a atividade
mediadora do professor € fundamental na efetivacdo da pratica docente.

De acordo com Vigotski, o primeiro pressuposto de toda a historia
humana é a existéncia de individuos concretos que, na luta pela sobrevivéncia,
organizam-se no trabalho, estabelecendo regras entre si e com a natureza.
Pelo trabalho ocorre o desenvolvimento dos mecanismos psicobioldgicos, que
diferencia 0 homem dos animais.

Sendo assim, o homem, ao transformar a natureza para satisfazer suas
necessidades, se transforma também. Essa é a l6gica do método dialético que
Vigotski adota em suas pesquisas sobre o desenvolvimento do psiquismo.

Assim como Marx, Vigotski defende que € na coletividade, nas
interagdes que o0s seres humanos estabelecem entre si e com a realidade em
gue se origina € que se desenvolve o psiquismo. Neste caso, trabalho e
interacdo social tem um mesmo significado, sdo sinbnimos nesta explicacao.

Vigotski (1983) toma como ponto de partida de seus estudos o
desenvolvimento das complexas formas culturais de comportamento,
orientando suas investigacdes por um enfoque sistémico® das funcdes
psiquicas, e afirma que a reflexologia “[...] € obrigada a levar em conta,
também, os pensamentos e a totalidade da psique se quiser compreender o
comportamento” (VIGOTSKI, 1996, p. 11).

Por meio do método dialético e principios do materialismo historico
enfatiza a necessidade de entendimento de que os fenébmenos que ocorrem no
desenvolvimento do ser humano, se ddo em constante movimento e mudanca,
sendo que “El todo y las partes se desarrolan de modo paralelo y conjunto”
(VIGOTSKI, 1983, p 122).

Ainda sobre isso, ele esclarece,

[...] que cada passo decisivo en el desarollo biolégico del
comportamiento coincide con los cambios en la estructura y las
funciones del sistema nervioso. Sabemos que el desarollo del
cérebro se realizaba, en general mediante la edificacion de
nuevos niveles sobre los antiguos y que, por consiguiente, el
cerebro antiguo em todos los animales inferiores tiene la misma
construccién, que cada nueva fase en desarrollo de las
funciones psiquicas superiores coincide con la edificacién de

> De acordo com Martins (2012, p.12) a adog&o da base sistémica “ancora-se no materialismo
dialético, especialmente no principio Iégico dialético de totalidade”.
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un nivel nuevo en el sistema nervioso central (VYGOTSKI,
1983, p. 32).

A origem e o curso de desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia tém sua formacdo por meio de mudangcas quantitativas e
gualitativas. Nesse sentido, Vigotski (1983) entende que 0S processos
elementares®® nao distinguem, em absoluto, o homem dos demais animais
superiores. Para que haja a distincdo do homem em relacdo aos animais as
funcbes elementares precisam ser superadas pelos processos complexos®.

Martins (2012, p. 2) explica que,

[...] essa superagéo ndo corresponde a um processo evolutivo
natural e linear que avanga ‘do simples para o complexo’, no
gqual cada etapa ja esta potencialmente incluida na
antecedente. Fiel a compreensao dialética do desenvolvimento
humana, o autor explicou a referida superacdo como resultado
das contradicdes internas que se travam entre natureza e
cultura, entre o substrato biol6gico e a existéncia social.

As funcdes superiores sao formadas, inevitavelmente, por etapas
externas de desenvolvimento, isto porque o inicio de formacgéo das funcbes é
social. Na teoria de Vigotski (1983, p. 150), a palavra social tem extrema
importancia. Afirma o autor que “todo cultural é social”’, “a cultura é o produto
da vida social e da atividade social do ser humano”, “Todas as fungdes
superiores € uma coépia do social”.

O desenvolvimento cultural da crianca, assim, possibilitara a formacao
das funcbes superiores. Estas serdo desenvolvidas por meio de dois niveis.
Primeiro o nivel interpessoal, isto €, a relagdo entre as pessoas, 0 grupo,
momento em que a crianga precisa de ajuda do outro para resolver ou realizar
determinadas atividades; e, depois, o intrapessoal, isto é, a internalizacdo das

formas culturais nas quais a crianca esté inserida. A transformacao de um nivel

“® Processos Elementares referem-se as acles naturais, tais como: a) acdes reflexas, por
exemplo: a succéo do seio da mée pelo bebé; b) associa¢gdes simples, por exemplo: evitar o
contato da méo com o fogo; c¢) reacfes automatizadas, por exemplo: movimento da cabeca
em direcao a um barulho repentino.

*" Processos Complexos sdo os mecanismos psicolégicos complexos, préprios dos seres
humanos e que se desenvolvem por meio da propriedade cultural de cada grupo como a
atencdo voluntaria, a memdria ldgica, as agdes conscientes, o comportamento

intencional e o pensamento abstrato.
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a outro, afirma Vigotski (2007, p.58), “é o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”.

Nesse sentido, a forma de pensar, as maneiras, a linguagem sao
resultados da apropriacdo de formas culturais especificas nas quais cada
sujeito esta inserido.

A crianca ao interagir com os adultos (familia, parentes, amigos), aos
poucos e de forma esponténea, se apropria da cultura vivida em seu meio
(histérias contadas, objetos, utensilios domésticos, a lingua falada,
brincadeiras, interacbes, formas de comunicagdo...) esses Sd0 0S conceitos
espontaneos. A interiorizacdo dos elementos que formam a cultura na qual a
crianca esta inserida determina o desenvolvimento mental dela, formando
assim a memodria, a atencdo e 0s conceitos.

Ao ingressar no espago escolar essas fungdes continuam se
desenvolvendo, representando também, o momento da tomada de consciéncia
dos conceitos espontaneos. Ai entra o ensino da lingua escrita, que até entdo a
crianca conhecia em sua forma oral, como conceito cientifico, que se constitui
no processo de experiéncia escolar, diz Vigotski (2001).

Essa seria uma das contribuicbes da Teoria Historico-Cultural em
relacdo a alfabetizacdo em escolas indigenas, pois significa entender que a
crianca indigena quando ingressa na fase inicial de escolarizacdo, mesmo
advindo de uma sociedade oral, possui muitos conceitos e linguagens ja
formadas e desenvolvidas: a linguagem gestual, a linguagem por meio dos
desenhos, os rabiscos e a linguagem verbal, consideradas por Vigotski como a
pré-histéria da linguagem escrita.

A crianga indigena desenvolve diferentes linguagens de diversas formas,
fazendo coletas de alimentos, de sementes, pescando, cacando, cuidando,
convivendo e observando os animais, acompanhando irmdos mais novos, nas
brincadeiras em grupos, nos rios, ao redor de suas casas, nos espacos da
aldeia por onde pode circular, incorporando-se as atividades e trabalho dos
adultos, viajando para as cidades para venda de artesanato ou tratamento
médico, pelas historias e ensinamentos que recebe dos mais velhos.

Conforme a decisdo e escolha da comunidade, a linguagem escrita sera
apropriada pela crianca indigena no ambiente escolar, durante o processo de

alfabetizacdo. A apropriagdo do codigo alfabético é a linguagem escrita “[...]
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constituida por um sistema de signos que designam o0s sons e as palavras da
linguagem falada” (VIGOTSKI, 2007, p. 126) que, por sua vez, advém de todo
desenvolvimento cultural humano. Isso pressupfe que o professor deve
compreender e dominar este sistema de signos. No caso da alfabetizagéo na
lingua kaingang, o professor deve ter conhecimento aprofundado, tanto sobre a
linguagem escrita como as formas de ensinar, pois o dominio da linguagem
escrita pela crianca kaingang € o dominio de um sistema de signos simbdlicos
extremamente complexos.

A escrita na teoria vigotskiana é uma funcdo cultural complexa, €
também uma linguagem e uma funcéo psicologica superior. Para a crianca
indigena Kaingang, que provém de uma organizacdo sociocultural
fundamentada na oralidade, apropriar-se dessa linguagem requer a
compreensao de que a fala pode ser representada por simbolos, tomar
consciéncia da relacdo grafema e fonema.

Em um primeiro momento, Vigotski (2007) chama atencdo que isso
remete a um simbolismo de primeira ordem, ou seja, que a crianca podera
fazer rabiscos para se lembrar de algo que lhe foi falado, desenhar, ou
desenvolver algum outro sinal demonstrando sua compreensdo. Esse € o
estagio mnemotécnico, o primeiro estagio da futura escrita”®.

Quando a criangca avanca para o simbolismo de segunda ordem, ela
passa a compreender que ha sinais escritos que representam os simbolos das
palavras faladas, isto é, as letras e frases. Este é o principal momento da
aprendizagem durante a alfabetizagcdo, quando a crianca aprende que o
pensamento pode ser representado por palavras e que essas podem ser
escritas (desenhadas) usando simbolos proprios.

Por meio de interacdes sociais ocorre o processo de mediacdo mutua
entre as funcBes superiores especiais e culturais. André e Bufrem (2012, p. 25)
com respaldo tedrico em Vigotski afirmam que a “percepc¢éo, capacidade de

raciocinio e memorizacdo mediada permitem a aprendizagem da escrita”. Por

8 |_uria (2001) foi o responsavel em realizar investigacdes experimentais acerca da pré-historia
da escrita. Nas investigacdes experimentais ele colocava criancas que ainda nao tinham
passado pelo processo de escolarizagdo e verificava como essas conseguiam utilizar formas
de notagcdo gréfica. Luria falava algumas frases e pedia para que as criancas nao
esquecessem e quando elas percebiam que ndo poderiam se lembrar de todas as frases, ele
dava uma folha em branco e pedia que fizesse um grafismo, uma forma de representar a frase
dita para ndo se esquecer. Assim, ele verificava os recursos (simbolos auxiliares) que as
criancas usavam para ndo esquecer de algo — muitas vezes, rabiscos e desenhos.
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isso as possibilidades oferecidas pelo meio podem tanto ajudar ou dificultar a
aprendizagem da escrita. Durante o processo de apropriacdo da linguagem
escrita ocorrem interacdes entre externo e interno.

O conceito de mediagcdo para Vigostski, conforme discorre Martins e
Rabatini (2011, p. 350) consiste na “interposi¢cado que provoca transformacgoes,
encerra intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento,
enfim, uma condicdo externa que potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico
ou tedrico”. O autor considera que a linguagem possui importante papel no
processo de mediacdo e faz mengao ao uso de dois elementos mediadores:
signos e instrumentos que possibilitam o desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores, portanto o desenvolvimento da linguagem escrita.

O signo refere-se a “todo estimulo condicional creado por el hombre
artificialmente y que se utiliza como medio para dominar la conducta — propia o
ajena” (VYGOTSKI, 1983, p. 83). O signo é o meio pelo qual o homem busca a
solucdo de tarefas no ambito psicoldgico, trata-se de uma atividade interior que
faz com que os seres humanos modifiquem-se a si proprios.

Os instrumentos, sao “Las herramientas como medios de trabajo, como
medios que sirven para dominar los procesos de la naturaleza" (VYGOTSKI,
1983, p. 92). Trata-se de instrumentos técnicos de trabalho, sdo atividades
externas e por meio dos instrumentos o homem modifica a natureza. Assim,
guando o homem transforma a natureza transforma a si mesmo.

Entendemos, por meio da Teoria Historico-cultural, que a escrita € um
sistema de instrumentos, quando utilizada em atividades exteriores. Por
exemplo, quando usada para noticiar, para divertir, divulgar, para comunicar...
e também um sistema de signos quando se manifesta em atividade interior, por
exemplo, quando seu uso, pela crianga, consiste na organizacao de ideias, na
busca de conhecimento, para anotacoes.

No processo inicial da alfabetizacdo, quando a criangca compreende a
relacdo entre letras e sons, quando aprende que 0S sons representam a
linguagem oral, e que pode ser (desenhados) representados graficamente, ela
alcancou um dos momentos fundamentais para a apropriacdo da linguagem
escrita.

Nesse processo ainda, € comum as criancas terem que ficar muito

atentas a qual letra corresponde ao som que esta sendo emitido, isto € a
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relacdo entre grafema e fonema, a leitura nesse momento, torna-se uma
decodificacdo do coédigo escrito. Isso porque, a crianca, segundo Vigotski
(2000, p. 313) “deve abstrair o aspecto sensorial da sua propria fala, passar a
uma linguagem abstrata, que n&o usa palavras, mas representacoes de
palavras”.

Por meio da mediacéo do professor, de diferentes atividades propostas,
da utilizacdo de recursos didaticos diversificados, e de um ensino
intencionalmente organizado, a crian¢a toma consciéncia do sistema de escrita
e apreende o conhecimento linguistico da escrita.

Os tipos de interacdo entre as criancas e o professor determinam a
gualidade da internalizacdo dos elementos culturais, no caso a escrita. No
contexto escolar, o conceito de mediacdo pedagodgica pode ser compreendido
como uma acgao fundamental para organizar o processo de ensino e
aprendizagem. “O aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer”, diz
Vigotski (2007, p. 103).

Assim a organizacao do ensino visa a um processo de alfabetizacdo que
possibilite 0 entendimento da técnica, de saber escrever letras, palavras, frases
e textos, sendo essa técnica o caminho para a apropriacdo de um codigo
(signos) linguistico, o qual, ao se apropriar desse codigo, a crianca fara uso de
forma automatica em situacdes que a requeiram (SAVIANI, 2005).

Saviani (2005, p. 18), explica que com a critica da escola tradicional “na
medida em que o ensino perdeu de vista os fins, tornando mecéanicos e vazios
de sentido” tendenciou por meio da Escola Nova e nos anos 90 pelo
construtivismo que “toda transmissdo de conteddo é mecanica e todo
mecanismo anticriativo, assim como todo automatismo como negacdo da
liberdade”.

Contudo, faz-se necessario esclarecer que o automatismo é condi¢cédo de
liberdade e para isso € preciso dominar determinados mecanismos. Por
exemplo, para fazer o artesanato a crianca indigena junto com a mae, além de
observar, ela, ao fazer o trancado aprende um mecanismo que sera repetido
constantemente até que figue memorizado (familiarizado), ao dominar o

mecanismo e incorpora-lo, ha o processo de liberdade, “[...] € exatamente
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guando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados automaticamente que
se ganha condi¢cdes de exercer, com liberdade, a atividade que compreende o0s
referidos atos” (SAVIANI, 2005, p. 19). Nesse sentido, o processo de
aprendizagem se completou.

Esse processo ocorre, também, com a alfabetizacdo, a apropriacdo da
linguagem escrita. A crianca indigena precisa dominar 0s mecanismos da
linguagem escrita, para isso é preciso memorizar determinados mecanismos,
apropria-los. A medida que vai aprendendo, se liberta do processo mecéanico
podendo concentrar-se mais no contetdo, no significado do que Ié e escreve. A
autonomia ou “libertagdo s6 se da porque tais aspectos foram apropriados,
dominados e internalizados, passando, em consequéncia, a operar no interior
de nossa propria estrutura organica” (SAVIANI, 2005, P. 20).

A compreensédo da alfabetizacdo como a apropriagdo da linguagem
escrita € o ponto de partida para o ensino das letras e sua relacdo
fonema/grafema. Vigotski (2007) apresenta quatro teses sobre o processo da
alfabetizacdo que podem contribuir para a pratica pedagogica dos professores
alfabetizadores.

A primeira é o fato de que a crianca pode se apropriar da escrita em sua
mais tenra idade, desde a pré-escola, no momento em que ela entende sua
funcdo simbdlica, isto é, quando desenha para representar as ideias. A partir
disso, a criangca pode entender que a escrita representa os sons da fala,
portanto, simbolismo de segunda ordem, porgue néo representa o objeto em si
(aideia), e sim os sons que compdem as palavras que nomeiam os objetos.

A segunda é o entendimento de que 0 ensino precisa ser organizado de
forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas. A escrita, diz
Vigotski (2007, p. 144), é uma “atividade cultural complexa”, e, portanto, deve
apresentar “um significado para as criangas”.

A habilidade de escrever ndo é a mecanica de treinos motores, como por
exemplo, repetir varias vezes a mesma letra, atividades de cobrir o pontilhado
de letras, copiar letras no caderno, fazer repetidas leituras do alfabeto, ligar
letras cursivas respectivamente com a letra de forma, ou uma série de
atividades que, muitas vezes, sdo entregues as criangcas sem nenhuma

significacao, visando ao simples treino motor e repeticao.
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Seguindo a concepcao Histérico-Cultural, o professor precisa planejar e
propor situacdes de ensino e aprendizagem em que a crianca entenda a
necessidade de ler e escrever, compreendendo que leitura e escrita fazem
parte da organizacao da sociedade sendo usadas para:

e Comunicar-se e informar (jornais, cartazes, bilhetes, convites,
propaganda, noticias, cartas, folders, outdoor, cartdo)

e Lembrar-se (listas, receitas, agendas, livros)

e Conhecer outros tempos e lugares (enciclopédias, informativos,
livros, cartéo postal, biografias, narrativas tradicionais)

¢ Organizar-se (crachas, roétulos, placas)

e Divertir-se (histérias em quadrinhos, regras de jogos, brincadeiras,
adivinhas, piadas, contos, charges)

Considerando que a escrita possui uma funcao social e, diante dessa,
sdo propostas as préaticas de alfabetizacdo, chegamos a terceira tese, a
necessidade de ser ensinada a habilidade da escrita: “Dessa forma, uma
crianca passa a ver a escrita como um momento natural no seu
desenvolvimento e n&do, como um treino imposto de fora para dentro”
(VIGOTSKI, 2007, p. 144).

A quarta tese de Vigotski refere-se ao fato de que em uma sociedade
gue tem a linguagem escrita desenvolvida, os gestos, as brincadeiras e os
desenhos séo considerados estagios preparatorios para o desenvolvimento da
linguagem escrita.

O gesto, diz Vigotski (2007, p. 128) é o “[...] signo visual que contém a
futura escrita da crianca [...]". Isso quer dizer que se trata de uma forma inicial
da crianga representar os signos.

Os gestos representam os simbolismos de uma cultura. Mabilde (1983)
gue esteve com os indios Kaingang do Rio Grande do Sul, no periodo de 1897
a 1899, relata que estes usavam muitos gestos para se comunicarem entre si,
e com os brancos que ali chegavam. Em uma das passagens ele conta que
“Eles receberam-me bem e o cacique do alojamento, por sua vez, lancando
mao dos gestos, procurou comigo se entender” (p. 33).

Outro relato de Mabilde (1983) nos permite compreender que 0s gestos,
como simbolismo de primeira ordem, também representam a funcdo de
comunicacao na cultura dos Kaingang, pois, enquanto prisioneiro, e para néao

demonstrar ameaca aos indios, Mabilde entrega-lhes uma luneta,
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[...] usando de mimica, consegui mostrar aos selvagens a
utilidade de uma luneta que carregava comigo. Dei ao cacique,
para olhar através dela, deixando-o maravilhado pelo fato de
enxergar perto objetos que se achavam distantes. O cacique
passou a luneta aos demais selvagens que o imitaram, ficando,
igualmente, deslumbrados. Continuando a se comunicar por
gestos, fez o cacique quanto a luneta seria boa para usarem no
posto de observacgéo, localizado na copa do mais alto pinheiro
do alojamento (MABILDE, 1983, p. 225).

Além dos gestos, o autor relata que os Kaingang faziam marcacoes,
desenhos nos pinheiros e que estes demarcavam territérios de coleta entre os
distintos grupos familiares que habitavam um mesmo territério.

Wurth apud Vigotski (2007) associou 0s gestos com a escrita
pictografica, gestos figurativos que representam a reproducdo de um signo
gréafico. As diversas formas de representacdo designadas pelo simbolismo em
fase pictorica séo derivadas da linguagem gestual.

Assim, quando em uma situag&do de caca os Kaingang utilizam simbolos
para representar a caca, eles assim o fazem como forma de representacdo do
signo grafico de uma linguagem gestual. Durante a pesquisa de doutoramento,
Sr. Domingos Crispim, um velho sabio Kaingang, relatou-nos que quando saia
para cacar, em dois ou trés jamré (parente), cada um seguia para um lado, e,
caso se deparasse, no caminho, com uma forquilha com um chumaco de pelo
de éjoro (Anta) cravado ao meio, significava que um ja tinha cacado o animal e
estava convidando os demais para jantar na casa dele. A madeira escolhida
para a forquilha diria quem cacou, pois na divisdo kamé e kaira (RODRIGUES,
2012) plantas e animais também tem marcas tribais.

Assim, pode observar que na organizacdo sociocultural Kaingang,
desenhos, artefatos, gestos, pintura corporal, grafismos e outros elementos,
como nas demais sociedades, comunicam ideias e transmitem mensagens.

Os gestos feitos pelas criancas correspondem a formas de organizar o
gue mais tarde podera ser transcrito graficamente, no papel, no chdo, mesmo
gue, inicialmente, por rabiscos.

As criangcas Kaingang da fotografia abaixo, que tem entre dois e trés
anos de idade e vivem na Tl Ivai estavam no quintal de uma casa, aguardando
o inicio de uma festa de aniversario e, ao encontrarem pedacos de giz, se

juntaram e com eles comecaram a fazer rabiscos no chdo e na mao (crianca a
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direita). Em algum momento devem ter visto seus irmdos mais velhos
escreverem e, sem consciéncia, estao representando o gesto de escrever, do
lapis.

Foto 5: Crian¢a Kaingang. Rabisco no chéo.
Acervo: Obeduc/UEM, 2014

No decorrer da coleta de dados na Terra Indigena, encontramos muitas
casas em gue havia rabiscos, desenhos e escritas nas paredes, conforme as
imagens abaixo. Ao comentarmos com o0s professores alfabetizadores sobre
esta questédo, relataram-nos que as criancas, todos os dias, pegam sobras de
giz do quadro e de todos os lugares em que 0s encontrem e levam para casa

para brincar.

Foto 6: Criancas Kaingang em sua residéncia, na T.I. lvai
Acervo Obeduc/UEM. 2014
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Foto 7: Crianca Kaingang com sua familia. T.I. Ivai.
Acervo Obeduc/UEM. 2014

Essa acdo das criangcas nos faz inferir o uso de um objeto (giz) na
brincadeira de escrever, isto significa que fazem uso de um contetdo social
presente na aldeia, em suas brincadeiras.

Do ponto de vista da pedagogia e da aprendizagem escolar, a
brincadeira, o jogo protagonizado (ELKONIN, 2009) é uma fase que contribui
para a aprendizagem da linguagem escrita. As brincadeiras, assim como 0s
brinquedos, afirma o professor Kaingang Marcos Luiz (2015, p. 20) “[...] além
de ser proprio da infancia, sdo grandes fontes na transmissdo dos saberes,
valorizando mais a sua cultura e fortalecendo a sua identidade”.

Marcos Luiz em seu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) realizado
na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) fez entrevista com 0s mais
velhos e expde o relato de Dona Divaldina Luiz, india Kaingang, 78 anos, da
Aldeia Pinhalzinho Xapec6/SC. Transcrevemos a parte em que ela afirmou
gue: “todas as brincadeiras tém um significado simbdélico relacionado a um
passado e ao presente de cada pessoa” (MARCOS LUIZ, 2015, p. 23).

As brincadeiras, as representacfes e 0 uso de novos objetos como
brinquedos revelam o “significado simbdlico” da mesma forma que Vigotski
(2007) atribui as brincadeiras um simbolismo de primeira ordem. O uso de
objetos, durante uma brincadeira, séo significantes, e permitirdo a crianga um

maior e melhor significado de sua agao.
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Ao descrever brincadeiras de faz de conta de quando era crianga, Dona

Divaldina (apud Marcos Luiz, 2015, p. 23), relata:

Néis brincava de cacar, com meus irmaos e primos e gostava
de fazer brincadeiras co cip6 como balan¢o. Faziamo boizinho
de pepino do mato, carrinhos de sabugo de milho, e
bonequinha com a espiga de mio novo e também quando
chovia nés fazia bolo de barro, tirava pente de mico pra fazer
dinheiro. Tudo isso a Natureza dava pra nais.

S&o0 os gestos que atribuiu a funcdo de signo a esses elementos da
natureza dando-lhes significado: de bonequinha, de balanco, de carrinho, de
bolo e de dinheiro. Essa representacdo simbodlica € uma forma particular de
linguagem que a crianca, ao ingressar na escola, contribui diretamente, com a
linguagem escrita, “A medida que o desenvolvimento prossegue, o processo
geral de nomeacgédo se desloca cada vez mais para o inicio do processo, que,
assim, passa a ser equivalente a escrita da palavra que acabou de ser dita”
(VIGOTSKI, 2007, p. 134).

O desenho também €& uma forma propria de expressdo da crianca,
constituindo uma “lingua”, isto é, quando a crianga desenha, utiliza um grande
repertorio de signos graficos, que transmitem mensagens. Ao expressar-se
pelo desenho, faz de maneira original e auténtica, lembrando que, o que ela
representa, muitas vezes, nado deixa de ser o universo do adulto, uma vez que
vive sob as influéncias do meio social (MEREDIEU, 1974).

Em um primeiro momento o desenho é feito de memodria, diz Vigotski
(2007) assim ao pedir as criangas que desenhem uma arvore, ela o fara pelo
conhecimento que possui de arvore e nao pela observacdo da arvore. O
desenho, entdo, possui uma funcdo simbdlica. H4 um significado nos tracos
realizados pela crianga, representam uma ideia.

O desenho de uma criangca Kaingang, (menino) de sete anos, da TI
Faxinal, representa o desenho de memoria. Pedimos a ele que desenhasse um

“indio pescando”. E assim fez:
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Figura 4: Desenho de memoria, feito por um menino Kaingang

O desenho acima ilustra elementos de memoria representados pela
crianca em relacdo a pescaria: o peixe assando na fogueira, arvores cortadas,
caidas ao chdo. Acabou representando a lembranca que tem do desmatamento
feito em algumas partes da aldeia para abrir novas areas para rocas familiares.
Assim, ele representou o conhecimento de sua realidade, com passarinho
procurando arvore para pousar, e da pescaria que faz com o pai, que é
professor, nos finais de semana. Do ponto de vista da pedagogia, esta crianca
estd nos contando uma histéria, expressando, por esta linguagem escrita,
coisas que sabe, vivenciou, memorizou e reflete.

Em uma situacdo de ensino o professor pode usar essa ilustracdo para
planejar algumas de suas aulas valorizando o conhecimento que as criangas
kaingang tém de sua realidade, buscando outras fontes; apresentaria as
criancas informacfes e conhecimentos que se somariam aos que elas ja tém.
O professor poderia convidar uma pessoa mais velha que pudesse estar
presente em sala de aula e explicar as criancas porque os proprios indigenas
estdo cortando arvores proximas aos rios, onde estdo as Ultimas florestas da

aldeia. Certamente estimularia o pensamento sobre a situagdo atual em que
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vivem as populacdes indigenas: espremidas em pequenas areas, sem terra
suficiente para todas as familias fazerem rocas.

Na idade escolar, diz Vigotski (2007) a crianca por meio das interacoes
familiares e sociais, se apropria dos conhecimentos culturais. Nesse momento,
as relacbes e significados individuais sdo representados por meio de sinais
simbolicos graficos. O desenho impulsiona o desenvolvimento da escrita, uma
vez que a crianca aprende a operar com signos e suas inter-relacbes. O
desenho passa a ser uma forma de linguagem escrita.

Em seus experimentos, Vigotski (2000, p. 316) mostra que a
aprendizagem da escrita requer operacdes mentais complexas e, portanto,
para escrever a crianca “deve ter consciéncia da estrutura sonora da palavra,
desmembré-la e restaura-la voluntariamente nos sinais escritos”. Para tomar
consciéncia desse processo a crianga passa pelas diferentes linguagens:
gestos, brincadeiras de faz de conta, desenhos e, sé depois linguagem
representada pela escrita.

Na secdo que segue apresentamos dados empiricos sobre a préatica de
alfabetizacdo em uma escola indigena a fim de verificar como vem ocorrendo

este processo com criancas Kaingang no contexto escolar.



5. ALFABETIZACAO EM UMA ESCOLA KAINGANG

Nesta secdo apresentaremos e discutiremos dados coletados na Tl Ivali,
municipio de Manoel Ribas-PR. Nossa escolha por essa comunidade se deu
pelo fato de que é uma Tl com uma grande populacdo indigena no Parana,
cuja lingua usada por todos, em todos o0s espacos e situa¢cdes comunitarias é o
kaingang. A comunidade de cerca de 1600 (Um mil e seiscentas) pessoas tem
uma escola que atende um grande numero de criangcas e jovens Kaingang,
sendo este, por volta de 800 matriculas.

A metodologia adotada para a realizacdo da coleta de dados baseia-se
nos pressupostos da etnografia em educac&o®. No decorrer do periodo de
2013 a 2015, no ambito do OBEDUC, fizemos reunides sobre a educacédo
escolar, com liderancas, gestores e professores; visitas peridodicas para
observacgéo das préaticas escolares e estivemos, junto a essa comunidade, em
diversas préticas culturais: batizado, vel6rio, visitas as familias, festa de
aniversario, com maior permanéncia no espaco escolar.

Tivemos tanto o papel de formador, ao participarmos de atividades de
formacéao de professores (realizacéo de cursos, reunides, oficinas de producéo
de material didatico) como de observador participante, isto €, por meio de
conversas, entrevistas, reunibes com liderancas e observagcbes. Com 0 apoio
da direcdo e de profissionais da equipe pedagogica, coletamos dados e
informagbes no contexto para serem sistematizados e analisados sob a
perspectiva da revisao bibliografica acerca da interculturalidade, do bilinguismo,
da concepcao de ensino presente entre os professores alfabetizadores, que
posteriormente foram analisados com o que disp8e a Teoria Histérico-Cultural.

O problema de investigacdo que deu sustentacdo aos estudos
bibliograficos e a insercao na Terra Indigena foi permeado pela pergunta: como
as criancas Kaingang, em especifico da TI Ivai, no processo inicial de
escolarizacdo, se apropriam da leitura e da escrita, uma vez que falam em

kaingang e séo alfabetizadas em lingua portuguesa?

49 Cf GREEN, Judith L.; DIXON, Carol N.; ZAHARLICK, Amy. A etnografia como ldgica de
investigagdo. Educagé@o em Revista. Belo Horizonte, v. 42, p. 13-79, dez. 2005.
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Meu primeiro contato com essa comunidade indigena Kaingang ocorreu
no ano de 2008, por meio do Programa Universidade Sem Fronteiras®. Junto a
equipe de Educacdo do LAEE/PIESP-UEM, desenvolvemos oficinas
pedagdgicas para formacdo de jovens alfabetizadores indigenas que abririam
turmas no programa Parana Alfabetizado. Na ocasido, pudemos observar que
a comunidade é falante da lingua kaingang, mas as criancas sao alfabetizadas
em lingua portuguesa suscitando a reflexdo sobre o quao complexo € este
processo.

A primeira acao feita para validar a pesquisa foi a solicitagcdo de
autorizacdo para realiza-la, primeiramente as liderancas indigenas,
posteriormente ao Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (COPEP), e solicitagdo de autorizacdo para o ingresso em TI, a
Fundacdo Nacional do indio (FUNAI)*'. Os documentos: Parecer n° 573.633 de
27/01/2014 do COPEP e a Autorizagdo n° 42 AAEP/PRES/2015 da FUNAI
definem o processo e consolidam a autorizacdo tanto para o ingresso em TI
guanto para a realizacao da pesquisa com seres humanos.

Baseando-nos no que propdem Green; Dixon e Zaharlick (2005)
detalharemos abaixo o quadro que demonstra o planejamento da pesquisa de
campo durante os anos de 2013, 2014, 2015 e 2016.

Quadro 10: Planejamento e realizacédo da pesquisa de campo

Método de Coleta | Periodo Propésito da Acao

Descric&o 27/06/2013 D_escpgao da Qro_posta de mves’tlga(;ao ao cacique, I|derar)(;_as e
direcdo do colégio da Terra Indigena Ivai. Registro fotogréfico

Coleta da autorizag&o do cacique para a realizagdo do trabalho

Coleta de autorizagdo 27/06/2013 junto a comunidade. Registro fotografico e caderno de campo

Acompanhamento do batizado de um bebé Kaingang

Observacdao participante 05/022014 Registro fotografico.

Participacao em festa de aniversario junto as familias da Tl Ivai
Registro fotografico.

Observacdo participante | 05/02/2014

e Programa Universidade Sem Fronteiras € uma politica da Secretaria de Estado da Ciéncia,

Tecnologia e Ensino Superior do Parana. No ano de 2007 foi aprovado, por meio desse programa — Edital
SETI 005/2007 —, o projeto “Diagnéstico socio-educativo da ndo alfabetizacdo indigena e formacéo de
agentes culturais alfabetizadores nas Terras Indigenas Ivai, Faxinal, Queimadas e Mococa no Parana”
Eroposto e coordenado por Rosangela Célia Faustino.

Para a realizacdo da pesquisa na Tl Ivai foram necessarios pareceres favoraveis do COPEP, do CNPQ
e da FUNAIL No COPEP acessamos a Plataforma Brasil e preenchemos os dados solicitados. Para o
CNPQ enviamos: projeto de pesquisa, curriculo do pesquisador, curriculo do orientador, carta de
apresentacdo do pesquisador (feita pelo orientador) e parecer do Comité de Etica em Pesquisa (CEP). A
FUNAI encaminhamos: requerimento para ingresso em Tl, Carta de apresentacdo da instituicdo, projeto
de pesquisa, curriculo vitae, copia do RG, atestado médico recente de que ndo possuia moléstia
infectocontagiosa, termo de compromisso e autoriza¢do do cacique. De posse dos Pareceres do CEP e
do COPEP e mais a documentagéo enviada ao CNPQ, este encaminhou a FUNAI parecer favoravel.
Assim que a FUNAI recebeu o parecer do CNPQ e com os demais documentos, este 6rgao emitiu a
autorizacéo para o ingresso em TI.
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Vivéncias no ambito da

Registro de historias contadas por Sr. Domingos Crispim.

'FI)'IElIr\t/iz(azli.p(;rt])t'seervagao 18/06/2014 Registro fotografico, caderno de campo e gravacao de audio.
Didlogo com professores indigenas sobre o processo de
Diadlogo 26/06/2014 formacéo continuada.
Registro fotogréfico e caderno de campo
Observacdo participante | 26/06/2014 Ané!ise da orga}n.izagéo familiar Kaingang.
Registro fotografico e caderno de campo
Dialogo com professores: indigenas e ndo indigenas sobre a
Entrevista 12/03/2015 aprendizagem e desenvolvimento de criancas da Sala de
Recursos
Registro fotografico, caderno de campo e relatério
Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
- formacéo continuada e producao de narrativas tradicionais no
Dialogo 13/04/2015 Ambito do OBEDUC
Registro fotografico e caderno de campo
Vivéncias no @mbito da Participacao em veldrio de um indigena
Tl Ivai: Observagédo 14/04/2015 Caderno de campo
Vivéncias no @mbito da 14/04/2015 Visitas a familias da Tl Ivai
Tl Ivai: Entrevista Registro fotografico e roteiro de entrevista
Realizacéo de entrevista com a pedagoga e diregdo adjunta
Entrevista 14/04/2015 | acerca da organizagdo pedagogica do Colégio
Registro fotogréafico e roteiro de entrevista
Realizacdo de entrevista com os professores néo indigenas
Entrevista 14/04/2015 | acerca do processo de alfabetizacao
Registro fotografico e roteiro de entrevista
Anédlise do Projeto 15/04/2015 Leitura, andlise e esclarecimentos sobre a organizagéo do PPP.
Politico Pedagdgico/PPP Caderno de campo
Aplicagdo de atividade 15/04/2015 Realizacéo de atividades de leitura com jovens do 6° ano do
de leitura e escrita em ensino fundamental
turma de 6° Ano Registro fotogréfico e caderno de campo
~ . Observacao da linguagem oral, facial, gestual e escrita de
Observagdo participante 15/04/2015 criangas%ndigenasgnagfaixa etaria de 1% a 12 anos.
em turma de 6° Ano : s
Registro fotogréfico e caderno de campo
Observacao da organizacéo da turma, faixa etaria, rotina da
Observacgdao participante 15/04/2015 sala, atividades desenvolvidas, relagcdo professora/alunos,
em turma de 1° Ano professora auxiliar/alunos e aluno/aluno.
Registro fotografico e caderno de campo
eont;stirr\?g%oepl%r;:ﬁg)ante 16/04/2015 | Continuidade da observacéo
. Realizacéo de entrevista com professores indigenas sobre
E.n,t revista 16/04/2015 | alfabetizacao.
ialogo X -
Registro fotogréfico e caderno de campo
. o 13/04 a Opservagﬁes da roFina da escola: inicio das aulas, recreio,
Observagédo participante 16/04/2015 brincadeiras das criangas, hora do lanche, sala dos professores.
Registro fotografico e caderno de campo
Dialogo com os professores indigenas sobre a formacao
continuada desenvolvida no SIE; e producédo de narrativas
Dilogos 22/05/2015 tradiciorlais no ambito do QBI’EDUC;' N _
Formac&o de professores indigenas: Oficina de jogos
matematicos com professores indigenas
Registro fotografico e caderno de campo
Aplicagéo de atividade Realizacéo de atividade de leitura com jovens do 6° ano do
de leitura e escrita em 22/05/2015 | ensino fundamental.
turma de 6° Ano Registro fotografico
~ - Observacao do uso da linguagem oral, gestual e
Observagdo participante 22/05/2015 desenvol(i/imento da ativid%degde Ieiturage escrita;
em turma de 6° Ano ; e
Registro fotogréfico e caderno de campo
Levantamento de Conversa com a comunidade sobre a fun¢éo da escola para os
subsidios para a 22/05/2015 | Kaingang do Ivai.
reelaborac¢do do PPP Registro fotografico, caderno de campo e gravacgao de audio.
Observacdo do comportamento, do uso da linguagem oral,
gestual e desenvolvimento da atividade de leitura e escrita;
Dialogo 16/07/2015 | Didlogo com os professores indigenas sobre o processo de

formacé&o continuada desenvolvida no SIE;
Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
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formacé&o continuada e entrega de material para leitura e estudo
no &mbito do OBEDUC;
Registro fotografico e caderno de campo

Levantamento de dados
dos professores
indigenas

13/08/2015

Realizacéo de levantamento de dados referentes aos
professores indigenas: quantos séo, formacao, tempo de
atuacéo e vinculo empregaticio.

Caderno de campo

Dialogo

13/08/2015

Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
formacé&o continuada e entrega de material para leitura e estudo
no dmbito do OBEDUC;

Registro fotografico e caderno de campo

Dialogo

16/12/2015

Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
formacgéo continuada e entrega de material para leitura e estudo
no ambito do OBEDUC;

Registro fotografico e caderno de campo

Observacgdao participante

14/03/2016
a
17/03/2016

Participacdo nas aulas do 1° Ano a fim de observar:

- Entrada das criancas em sala

- Quantidade das criancas matriculadas

- Quantidade das criangas em sala de aula

- Disposicédo da sala

- Lingua oral e escrita — tempo de utilziagdo

- Material escolar

- Professor em sala (indigena ou nao indigena, formagéo,
atuacao, tempo de servico)

- Professor Auxiliar (indigena ou néo indigena, formagéo,
atuacao, tempo de servigo)

- Atividades desenvolvidas e duracdo de cada atividade

- Forma como as criangas realizam as atividades (com ajuda ou
sem ajuda)

- Rotina da sala de aula.

Dialogo

14/03/2016

Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
formacao continuada desenvolvida no SIE;

Dialogo com os professores indigenas sobre o processo de
formacéo continuada e entrega de material para leitura e estudo
no ambito do OBEDUC;

Registro fotogréfico e caderno de campo

Observacdo participante

16/03/2016
e
17/03/2016

Participacdo nas aulas de lingua portuguesa no 3° Ano a fim de
observar:

- Entrada das criancas em sala

- Quantidade das criangas matriculadas e frequentando

- Disposigao da sala

- Lingua usada majoritariamente na sala de aula

- Tempo é dedicado ao ensino de Lingua Portuguesa

- Material escolar

- Professor em sala (indigena ou n&o indigena, formacao,
atuacgao, tempo de servigo)

- Professor Auxiliar (indigena ou néo indigena, formagao,
atuacao, tempo de servigo)

- Atividades desenvolvidas e o tempo de cada uma

- Forma como as criangas realizam as atividades (com ajuda ou
sem ajuda)

- Rotinas da sala de aula

Observacgdao participante

16/03/2016
e
17/03/2016

Participacao nas aulas do 3° Ano nas aulas de Lingua Kaingang
a fim de observar:

- Lingua que prevalece em usa na sala de aula

- Tempo dedicado ao ensino da Lingua Kaingang

- Material escolar

- Professor em sala (indigena ou nao indigena, formagéo,
atuacao, tempo de servigo)

- Professor Auxiliar (indigena ou nao indigena, formagéo,
atuacao, tempo de servico)

- Atividades desenvolvidas

- Tempo de duracéo de cada atividade

- Forma que as criancas realizam as atividades (com ajuda ou
sem ajuda)

- Rotina da aula

Registro fotogréfico e caderno de campo
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No decorrer da pesquisa, também realizamos outras acdes junto aos
Kaingang de diferentes Terras Indigenas no Parani, por meio do
OBEDUC/UEM e SIE/UEM. Ao todo foram 10 TIs nas quais desenvolvemos
estudos tedricos em grupos e atividades praticas em Ateliés Pedagogicos
(Oficinas) com elaboracdo de material didatico cujo objetivo foi fortalecer a
formacao continuada dos professores indigenas: 1) Marrecas, Municipio de
Turvo; 2) Faxinal, Municipio de Candido de Abreu; 3) Palmas, Municipio de
Palmas; 4) Rio das Cobras, Municipio de Nova Laranjeiras; 5) Sdo Jerénimo,
Municipio de Sao Jerdnimo da Serra; 6) Alto Pinhal, Municipio de Clevelandia;
7) Queimadas, Municipio de Ortigueira; 8) Mococa, Municipio de Ortigueira; 9)
Bardo de Antonina, Municipio de S&o Jerbnimo da Serra; 10) Apucaraninha,
Municipio de Tamarana.

Também atuamos, no periodo, em trés TIs Guarani, quais sejam:
Laranjinha, Municipio de Santa Amélia; Pinhalzinho, Municipio de Tomazina,
Koe Ju Pord, Municipio de Turvo. Fizemos visita aos indigenas Xet4 que,
expropriados de suas terras nos anos de 1950, habitam a Tl S&o Jerdnimo,
juntamente com os Kaingang e Guarani.

Tendo como base a abordagem etnogréafica conforme (GREEN; DIXON
e ZAHARLICK, 2005) e diante a realizacdo da pesquisa de campo que
envolveu um plano de estudos, com observagbes, levantamentos de
informacdes, didlogos com membros da comunidade e professores, visitas as
familias, vivéncias junto a comunidade Kaingang, além de registros
fotogréficos, anotacdes no caderno de campo e gravacdes de audio; a secao
gue segue apresenta aspectos da historia e cultura dos Kaingang do Vale do
Ivai, de sua situacdo sociolinguistica e como vem sendo desenvolvida a

alfabetizacdo no Colégio Estadual Indigena Cacique Gregoério Kaekchot.

5.1 Os Kaingang do Vale do Ivai no Parana

Atualmente no Parana vivem as etnias Guarani, Xeta e Kaingang. De
acordo com a Secretaria da Agricultura e Abastecimento do Parana (PARANA,
2012) s&o ao todo 16 Terras Indigenas habitadas por 11.678 indios Kaingang:
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11 regularizadas; duas em processo de regularizacdo e trés nao regularizadas,

conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 11: Terras Indigenas Kaingang/Parana

. L . - Populacéo
Terra Indigena Municipio (s) Situacdo Fundiaria Kaingang
(aproximadamente)

01 Aldeia Kretéd Palmas N&o Regularizada 145
02 Aldeia Vitorino Vitorino N&o Regularizada 65
03 Alto Pinhal Clevelandia N&ao Regularizada 125

Apucaraninha
04 (Aldeias: Sede e Tamarana Regularizada — Homologada 1686

Barreiro)
05 Bar&@o de Antonina Sdo Jgreor?;mo da Regularizada — Homologada 460
) . Em processo de regularizacédo —
06 Boa Vista Laranjeiras do Sul Portaria Declaratoria MJ 205
07 Faxinal Candido de Abreu Regularizada — Homologada 620
08 Ivai Manoel Ribas Regularizada — Homologada 1510
09 KaKane Pora Curitiba Comodato FUNA'. e prefeitura de 115
Curitiba

Mangueirinha Mangueirinha, Em processo de regulariza¢éo —
10 | (Aldeias: Fazenda e Chopinzinho e P Parte Sob-%dice & 1650

Mangueirinha) Coronel Vivida !

Turvo e .
11 Marrecas G Regularizada — Homologada 561
uarapuava

12 Mococa Ortigueira Regularizada — Homologada 155
13 Palmas Palmas (PR) Regularizada — Demarcada 739
14 Queimadas Ortigueira Regularizada — Homologada 610

Rio das Cobras -

(Aldeias: Sede Nova_LzNaranJelras e _
15 . ' Espigdo Alto do Regularizada — Homologada 2830

Taquara, Campo do lquacu
Dia, Trevo) guag

16 Sao Jerbnimo Sdo Jeronimo da Regularizada — Homologada 202

Serra

Fonte: Parana (2012).

Na regido sul, os Kaingang que pertencem ao tronco linguistico Jé,

também chamados Macro-Jé, sdo o povo indigena mais numeroso. Conforme
estudos de Mota (1994; 2003; 2004), Noelli (2004), Mota e Novak (2008) e
Fernandes (2003), os povos Jé possuem algumas caracteristicas que 0s

diferenciam dos povos Tupi,

principalmente em relagdo aos rituais de

nominagao das criangas, o culto aos mortos — kiki, a uxorilocalidade, a

patrilinearidade, as pinturas corporais, a relacdo das metades — Kamé e Kairu.

Esta etnia vive também em Terras Indigenas localizadas na regido Sudeste.
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Mota (2003) esclarece que para entender a sociedade kaingang, é
preciso saber sobre o dualismo simbdlico existente: as metades Kamé e Kairu.
Por meio dessa divisdo, oposta e complementar, ocorre a organizagao social e
cultural dessa sociedade. O mito sobre os herdis Kamé e Kairu é apresentado
por Nimuendaju que, segundo Mota (2003), foi coletado em 1912 entre os

kaingang da Bacia do Ivai,

A tradicdo dos Kaingang afirma que os primeiros da sua nacao
sairam do solo; por isso tém a cor de terra. Numa serra, nao sei
bem onde, no sudeste do estado do Parand, dizem eles que
ainda hoje podem ser vistos os buracos pelos quais subiram.
Uma parte deles permaneceu subterrdnea; essa parte se
conserva até hoje e a ela se vao reunir as almas dos que
morrem, aqui em cima. Eles sairam em dois grupos chefiados
por dois irméos, Kanyerid e Kamé, sendo que aquele saiu
primeiro. Cada um ja trouxe consigo um grupo de gente. Dizem
gue Kanyerl e toda sua gente eram de corpo delgado, pés
pequenos, ligeiros, tanto nos seus movimentos como nas suas
resolucdes, cheios de iniciativa, mas de pouca persisténcia.
Kamé e seus companheiros, pelo contrario, eram de corpo
grosso, pés grandes, e vagarosos nos seus movimentos e
resolugbes (NIMUENDAJU, 1986, p. 86 apud MOTA, 1983, p.
87).

H& outras versdes desse mito®® sobre os heréis Kamé e Kair(, mas
permanece a explicacdo de origem dos Kaingang que vieram do solo e por isso

explica a cor da pele, além da pintura corporal em forma redonda, que,
segundo eles, representa a onga e riscado, que representa a cobra.

®2 Schaden (1956) relata que os primeiros Kaingang foram Filtén e o iambré (cunhado) de Filton. Eles
viveram por muito tempo até que uma grande chuva inundou todo o mundo. Filton era o chefe dos
Kanhéru e o iambré dos Kamé. A terra tremeu e um grande estouro ocorreu. Enxergaram a claridade e
sairam de dentro da terra. Quando chegaram a terra fizeram a divisdo em Votdro e Venhiky. Assim
explica, segundo Tommasino, (2004, p.152) “a existéncia do dualismo entre as metades Kamé e Kairu,
divididas em duas secdes cada uma: Kamé e Vonhétky da primeira e Kairu e Votor, da segunda. Essas
metades sdo exogamicas, isto é, trocam mulheres e servicos cerimoniais. Sdo portanto, opostos e
complementares e a hierarquia interna parece ser mais uma de fun¢des do que de poder. Cada metade
possui pintura distintiva, os Kamé tém riscos e os Kairu, circulos”.
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Figura 5: Desenho representando as pinturas corporais das metades, realizado por professores indigenas
Kaingang, durante oficina de formagédo pedagdgica na Tl Apucaraninha, Municipio de Tamanara.
OBEDUC. 2016.

Os estudos informam que, tradicionalmente, os Kaingang viviam da
caca, coleta, pesca e agricultura familiar. Atualmente, vivem da agricultura em
menor escala (devido ao desgaste das terras), da venda de artesanato,
trabalhos temporarios, aposentadorias, programas de renda minima, cargos
publicos existentes nas aldeias, aposentadorias e, mais recentemente, no
Parand, alguns indigenas tém conseguido emprego no comércio das cidades
do entorno das aldeias como supermercados, depdsitos de materiais de
construgcéo, agougues e outros.

Na organizacao politica das aldeias ha um grupo de lideranca, o cacique
e 0 vice-cacique, que sdo oriundos dos grupos familiares mais antigos, 0s
chamados tronco-velhos. Para a escolha do cacique, ha elei¢bes e, a partir de
eleito, ele e o0 vice-cacique escolhem as liderancas entre seus grupos
familiares. Tem-se registrado por meio das pesquisas do OBEDUC, variacdes
no grupo de lideranca tradicional estudado por Fernandes (2003), com a
definicdo de conselhos de saude, de educacéo, das mulheres e outros.

A partir dos primeiros contatos que se deram desde o século XVI e,
principalmente apés os aldeamentos que se iniciaram no século XIX, (MOTA,
1994), os Kaingang vivenciaram inumeras mudancas em sua organizacao
sociocultural e estabeleceram novas politicas, articulando questdes nativas
com novas aprendizagens a partir do contato.

Por meio de diferentes acbes se organizaram em torno da luta pelos
territérios que estavam sendo ocupados por frentes exploratérias. O contato
com os nao-indios e as lutas com fazendeiros se intensifica desde entdo e com
isso, a aprendizagem da lingua portuguesa se tornou uma necessidade, porém,
no Parand, em diversas aldeias, a lingua indigena permanece muito forte,
sendo que 100% da comunidade, caso da Tl Ivai, a usa cotidianamente na
oralidade, como primeira lingua.

Ha pouquissimos materiais escritos nas casas e 0S que encontramos,
como calendarios, biblias, panfletos de mercado, rétulos e Cds de musica, sdo

em lingua portuguesa.
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5.1.1 Os Kaingang da Terra Indigena Ivai no Parana

A Terra Indigena Ivai, localizada no municipio de Manoel Ribas-PR, tem
uma populacdo com cerca de 1600 pessoas (SIASI/SESAI, 2013 apud ISA,
2013a). Segundo Mota (2003), possuia uma area de 36.000 ha e foi reduzida,
em 1949, para 7.200 ha. E regularizada por meio do Decreto n°® 377 de
14/04/1991 e demarcada administrativamente (DOU, 26/12/91).

Expropriados da maior parte de seu territdrio, com a terra enfraquecida e
sem acesso a novas tecnologias de producéo agricola em consonancia com
seus saberes tradicionais, os Kaingang do Ivai dependem de recursos e
servicos da prefeitura, da Funai, Funasa e do Governo do Estado do Parana.
Recorrem ainda a pastores, ordens religiosas, compadres e comadres néao-
indigenas, prefeitura, professores que lecionam na aldeia, com os quais fazem
trocas de artesanato por alimentos, pedem caronas, passagens, ajuda para
festas de aniversario dos filhos, para compra de remédios que ndo conseguem
na aldeia.

Adquirem alguma renda, pela venda do artesanato (cestarias, balaios e
outros artigos produzidos com taquara ou material sintético). Alguns possuem
emprego como professor na escola indigena, cujo contrato é temporario pelo
Processo de Selecéo Simplificado (PSS), na unidade de saude, como tratorista,
motorista e auxiliar de servigos gerais.

A comunidade possui lavouras de milho, em parcerias com
arrendatérios, havendo ainda, algumas rocas de agricultura familiar e as rocas
comunitarias de arroz, milho e feijdo que ajudam na alimentacdo da
comunidade. Alguns mais velhos recebem aposentadorias e as maes que tem
documentos recebem beneficios como o Bolsa Familia. Essas atividades,
porém, nao sao suficientes e muitas familias sofrem com a escassez e a fome.
Muitos ndo tém casa para morar e quando as tem, ndo tém mobiliarios,
banheiros e vivem em condi¢des precarias.

A Tl se organiza em torno de um nucleo central que envolve: a Unidade
de Saude, a Casa da Lideranca, o Colégio Estadual, um telefone publico
localizado em frente a escola, a igreja catélica e igrejas missionarias, 0 campo
de futebol (em péssimas condi¢cdes de uso), o saldo de festas e a cadeia

(utiizada em situacOes de conflitos, alcoolismo, violéncias ou assassinatos).
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Préximo a esse centro da aldeia, ha as residéncias que, geralmente, sdo
usadas por quem faz parte da lideranca; acima da igreja catodlica, localiza-se
um autofalante que transmite recados, informacdes, solicitagcdes (toda fala ao
microfone é feita em lingua Kaingang). Mais afastadas desse nucleo vivem as
demais familias.

Presenciamos na TI, durante a pesquisa de campo, o velério de um
indigena que havia sido encontrado morto proximo as plantacdes de milho.
Conosco, em portugués, ndo comentaram o motivo.

O velério aconteceu no interior da igreja catélica®®. O caixdo estava
lacrado e algumas pessoas sentadas nos bancos da igreja. Verificamos que
uma senhora, que apresentava ter entre 40 e 50 anos, era a Unica que
chorava. Em nosso entendimento era a mae do rapaz falecido. Durante o
periodo que estivemos no velorio, ninguém conversava e nada se dizia sobre o
acontecimento®. Verificamos que o alcoolismo tem sido um dos principais
problemas enfrentados pelos indios Kaingang desta Tl. Essa questdo causa
preocupacdo ao cacique, liderancas, familias e a escola.

Na cerimonia de batismo que presenciamos, padrinhos, pais do bebé,
um rezador kaingang, jovem de cerca de 40 anos e alguns convidados se
reuniram na casa da tia do bebé&. No momento do batismo o rezador solicitou a
madrinha, ndo-indigena, que pegasse, em uma arvore, trés ramos novos, de
aparéncia boa, junto com um prato com agua limpa e uma vela.

O rezador proferiu palavras em Kaingang dando orientacdes em
portugués aos padrinhos para que molhassem os galhos na agua e os
passasse na cabeca do bebé. Apds esse ritual, o rezador solicitou a madrinha
gue jogasse os ramos em agua limpa corrente. Andaram pelos arredores da
casa até proximo ao rio e ndo encontraram agua nessas condicfes, pois 0s rios

estdo sujos ha vérias aguas empossadas. O rezador explicou a madrinha que

*% Essa igreja era a Gnica que havia na Tl Ivai, construida em 1990. Atualmente ha mais duas
igrejas evangélicas no interior da aldeia.

** A comunidade de Ivai ndo pratica mais o ritual do kikikoi. Ttrata-se de uma festa aos mortos e
acontece na colheita do milho, pois é através dele que se faz a bebida kiki, uma espécie de
canjica com mel fermentada no tronco de araucéria. Mota (2003) esclarece que esse ritual é o
mais importante dessa etnia, pois se trata do momento em que a organizacdo das metades
Kamé e Kairu se evidenciam. “Antes de sairem para visitar os tUmulos dos recém-mortos a
guem o ritual era feito todas as pessoas recebiam a pintura facial e assim se reconhecia a que
grupo e subgrupo cada um pertencia” (MOTA, 2003, p. 90). O autor ainda afirma que somente
na Terra Indigena Xapec6-SC é que se pratica esse ritual.
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poderia, entdo, depositar os ramos ao pé de uma arvore, que, de igual maneira,
0 bebé cresceria forte.

Observamos nesse ritual a presenga de elementos da cultura Kaingang
intercambiados com tradicbes da igreja catdlica. O uso de uma vela e a
presenca de padrinhos, o que denota a dinamicidade das culturas indigenas.

No dia a dia da organizacao familiar, de forma geral, o pai é aquele que
sai para fazer roca, cacar e, quando possivel, pescar, pois 0s rios se
apresentam poluidos.

As mulheres geralmente cuidam dos filhos, dos servigcos da casa, como
limpar, lavar roupa e cozinhar. Coletam matéria-prima, produzem cestarias e se
deslocam as cidades para vender ou trocar o artesanato por alimentos.

As criangas brincam nos rios, brincam de lutas (os meninos) correm,
inventam brinquedos aproveitando residuos como rodas de carrinho de bebé
para construir seus proprios “carros”, jogam futebol, correm e outras brincam

pela aldeia.

Foto 8: Criancas participando de uma festa de aniversario.
Aguardando a distribuicdo do bolo. Acervo: Obeduc, 2014.

As meninas ficam mais proximas as maes, a elas também compete
ajudar a mae no servico e a cuidar dos irmaos, ir a escola, ajudar em todos os

afazeres diarios.
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5.1.2 As criangas Kaingang na Terra Indigena Ivai

Para ensinar a escrita as criancas Kaingang ha de se considerar que a
cultura e a forma de vida sdo diferentes das criangcas que vivem em contextos
urbanos, externos das aldeias indigenas. Os Kaingang, por exemplo, nao
possuem cadeiras em casa, as refeicdes sao feitas de forma diferente, sentam-
se muito ao chao, e neste espaco realizam quase todas as atividades. Mesmo
guando h& bancos, as mulheres fazem o artesanato no chéo.

As criancas Kaingang nédo ganham livros de presente dos pais, ndo
visitam livrarias, bibliotecas, ndo vao a museus, feiras ou exposicoes de livros.
N&o ha material escrito nas casas, 0s pais nado leem revistas, livros ou jornais.

As criangas ndo levam materiais escolares para casa, em partes porque
nas casas nao existem lugares adequados para guarda-los. Portanto, cadernos
e demais materiais ficam na escola. Instrumentos como o lapis, borracha,
caderno, entre outros sdo experimentados apenas quando essas estdo no
espaco escolar.

Conforme Pinheiro (2015) ha diferentes fases na infancia. Sao elas: GIR
Sl: bebé — do nascimento ao primeiro ano; GiR: crian¢ga — 1 a 13 anos; TI: fase
adulta — 13 a 60 anos; KOFA: velhice — 60 anos ou quando se torna avo.

A crianca Kaingang € muito cuidada e observada pela familia, mas
tratada com autonomia. Raramente é ajudada em atividades que ja pode fazer
sozinha. Por exemplo, quando tenta cal¢car um chinelo, mesmo sendo muito
pequena (assim que anda, com um ano e alguns meses), 0s pais, mesmo
estando ao seu lado, a observam, com toda a paciéncia, até que ela consiga, a
maneira dela, da forma que for possivel, colocar o chinelo no pé. Respeitam
seu ritmo, sua forma propria de fazer as coisas dando-lhes, assim,
oportunidade de aprender com a pratica. Com este tratamento, acreditam que a
crianca sera forte.

As atividades na socializagcdo primaria envolvem muitas acées como o
brincar livremente nos rios (mesmo naqueles que estdo muito sujos e
poluidos), ou quando as maes lavam roupas.

As meninas ajudam a mae na producdo de cestaria, 0S meninos
geralmente acompanham mais o pai, o avd e 0s tios nas atividades externas.

As criancas Kaingang, até por volta dos trés anos de idade, ficam muito perto
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da mae, tias e avés, penduradas em suas costas, aquecidas, e,
posteriormente, por volta dos quatro, cinco anos, comecam a sair pela aldeia
em companhia dos irmdos e primos, para brincar em lugares delimitados pela

familia.

:;';' s v'\. ; " N ) =
Foto 9: M@e Kaingang com crianca pequena
Acervo: Obeduc, 2012
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Foto 10: Criangas Kaingang do Ivai ao lado de sua mée enquanto ela lava roupas.
Acervo: Obeduc, 2014
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Foto 11: Criangas acompanhando a mée lavando roupas. T.l. lvai.
Acervo: Obeduc/ UEM, 2012, 2014.

Entre as criangas, irmdos e primos maiores carregam e cuidam dos
menores, em situacbes de brincadeiras, trabalho, andando pela aldeia,
buscando agua, tomando banho nos rios, procurando frutas... Ajudam-se nas
diferentes tarefas como pegar agua para beber, comer, fazer a higiene pessoal,
e nas brincadeiras.

Aprendem, assim, umas com as outras, por meio das vivéncias em
conjunto. Estdo sempre muito atentas ao ambiente e ao que esta ocorrendo ao

seu redor. Marcos Luiz 2015), explica que,

A crianca Kaingang, ja ao nascer, recebe seu home na lingua
materna, dali em diante ela j& vai aprendendo a comunicacgéo e
reconhece seus familiares. Muitos ndo precisam ser ensinados,
pois desde que ela se reconhece como pessoa ja vai vendo e
vivendo com as reacfes, atitudes, acdes dos mais velhos. Ela
escuta as conversas, conselhos, histérias, enfim ela participa
de tudo que acontece dentro da sua comunidade ou ao seu
redor no dia a dia. Nada é impedido a ela, pois ela é livre e
muito respeitada quando crianga, e, vivendo assim é que ela ja
sabe automaticamente seus direitos e deveres dentro da sua
comunidade conforme seu crescimento (MARCOS LUIZ, 2015,
p. 17).

Por cuida-los e té-los sempre por perto para que vivenciem e aprendam
atividades da familia, maes Kaingang, ao viajar para vender artesanato nas
cidades, ndao deixam os filhos na aldeia. Para elas, as criancas estdo em
constante aprendizado o que possibilita 0 seu desenvolvimento. Os Kaingang
acreditam que a sobrevivéncia da crianca depende da liberdade e das
aprendizagens dos conhecimentos e experiéncias dos mais velhos (pais, tios,
avos). Os cuidados das criangas, sua saude, andancas e novos aprendizados

sao parte importante das vivéncias familiares.
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Os conhecimentos que as criancas Kaingang possuem e suas diferentes
formas de aprendizagem sdo semelhantes aos comportamentos de outros
grupos indigenas. Ruth Paradise, pesquisadora do DIE-CINVESTAV/México>
registra que os indigenas Mazahua possuem um estilo de interagdo “separado-
mas-junto” em diferentes situacbes do dia a dia. Ela observa que essa
interacdo ocorre nos diferentes sistemas de comunicacdo, ensino e
aprendizagem indigena, por meio da linguagem nao verbal.

A autora usa a expressao “separado-mas-junto” para ilustrar situagdes
em que os bebés e criangas estdo com a mée ou um parente, mas “ndo
requerem e nem lhes é dada a atengéo”. Mesmo em situacdes que requer acao
da mée, por exemplo, a troca de roupa, nao ocorre com troca direta de olhares.
A atencédo fica na situagdo em si e ndo na crianga. A crianga, por sua vez,
enquanto esta sendo trocada pela mae, estd observando os movimentos e
acontecimentos ao seu redor.

Essa auséncia de comunicacao visual e oral, ndo significa descaso fisico
ou emocional com a crianca. S&o formas de interagcao diferenciadas. Paradise
(2012, p.18) explica que “as mulheres ndo se distanciam das criangas e seu

calor e afeicao maternos sao evidentes”. Estar “separado-mas-junto” “permite o
cuidado com as criancas em modos que minimizam a interferéncia e o
constrangimento”.

As criancas indigenas participam e colaboram com as atividades da
familia. Uma das atividades econémicas dos Kaingang é a producdo do
artesanato. O inicio desse processo ocorre com a colheita da taquara, no mato
gue pode contar com a presenca do homem.

E comum as méaes levarem seus filhos e estes, a0 mesmo tempo em
que recebem os cuidados, carinho e companhia das maéaes, participam e
observam como elas trabalham e como manejam os caminhos, o facéo, as

matas.

> Departamento de Investigaciones Educativas do Centro de Investigacion y de Estudios
Avanzados/México. Para aprofundar as pesquisas da autora acesse:
http://www.die.cinvestav.mx



http://www.die.cinvestav.mx/
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Foto 12: Coleta de taquara por mulheres Kaingang na Tl Faxinal.
Acervo Obeduc/UEM, 2010.

Na confeccéo do artesanato, a mulher, geralmente sentada no chéo, faz
os trancados e produz cestos com diversos formatos e grafismos conforme
tradicdes familiares e incorporando elementos novos, que achar bonitos. No
fazer da cestaria, o bebé e criangas pequenas ficam juntos de suas mées. Se a
crianga, mama no peito, a mée, sentada no chéo, fica proxima e acessivel para

gue a crianga mame quando quiser ou quando sentir fome.

res Kaingang preparando o artesanato. Terras Indigenas Faxinal e Ivai.
Acervo Obeduc/UEM, 2013.
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Ha momentos (planejados conforme as épocas do ano e a
disponibilidade de transporte) em que as mulheres Kaingang saem de suas
aldeias e se dirigem as cidades para vender artesanato. Estando na cidade
permanecem com a organizacédo familiar, ou seja, maes, tias e irméaos mais
velhos cuidando das criangas. Os homens e jovens, aparentemente distantes e
descontraidos, ficam observando os espacos, procurando lugares seguros e
cuidando da familia. Ha vérias estratégias de venda, tanto nos centros como
em bairros, onde, além de oferecer o artesanato, coletam doacdes: roupas,
calcados e utensilios (garrafas térmicas, carrinhos de bebé, cobertores).

Foto 14: Familia em organizagao no Ivai para ir a cidade.
Acervo Obeduc/UEM, 2013.

Nas cidades, geralmente, sentam-se no chdo, em calgadas proximas
aos seméaforos em locais de circulagdo, caminham pelo comércio, durante o dia
para ampliar as vendas. Conseguem alimentos em restaurantes, nos horarios
das refeicbes. Nao encontram estrutura (banheiros para as necessidades
fisiolégicas, locais adequados para refeicdo e banhos). No decorrer deste
trabalho, em periodos de chuva, estando na cidade, presenciamos banharem

os filhos e lavarem algumas roupas nas enxurradas.
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Mesmo estando na cidade, carregam a taquara®®, recolhem, nos lixos
urbanos, fitas descartadas por empresas de transporte, ou compram fitas
sintéticas e outros materiais que possam usar, enquanto vendem, para repor 0s
materiais.

A renda obtida com a venda do artesanato nas cidades e os alimentos
como arroz, agucar, farinha de milho, café... que costumam ganhar, sustentam
grandes familias na Terra Indigena que, conforme Mota (2003), ndao oferece

condi¢cdes de vida para todos.

Foto 15: Familia Kaingang trabalhando com artesanato na cidade de Maringa.
Acervo LAEE/Obeduc, 2016

Nessa organizacdo historica e cultural (VIGOTSKI, 1983) € que se
propicia o desenvolvimento psiquico e o processo de humanizacdo dos
Kaingang. As criancas, nas interacdes, aprendem as atividades desenvolvidas
pela familia e, assim, desenvolvem autonomia e “autoconfianga,
responsabilidade, respeito, atitudes apropriadas e os meios de cooperacéo e
coordenacgao de atividades, definidos pela interagédo social” (PARADISE, 2012,
p.21).

E nessa forma de interacdo que a crianga adquire os conhecimentos que

resulta, conforme Vigotski (2000, p. 290), em conceitos chamados

*® A taquara, em algumas aldeias no Parand, apresenta-se escassa e os indigenas estio
produzindo o artesanato com a fibra sintética. Porém, essa fibra é comprada com valores nao
muito baixos, dificultando a eles a compra e a producdo dos artesanatos.
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espontaneos. Esses conceitos elaborados pela crianca conforme sua cultura
refere-se as vivéncias que ela tem com os adultos de sua familia. A crianca
aprende a usar palavras de acordo com o que ela participa e ouve dos adultos,
torna-se um processo espontdneo de modo inconsciente, e “as criangas sabem
operar espontaneamente com eles, mas nado tomam consciéncia deles”.

Vigotski continua explicando que

Tudo indica que, por si mesmo, 0 conceito espontaneo deve
necessariamente nao ser conscientizado, pois a atengdo nele
contida esta sempre orientada para o objeto nele representado
e ndo para o proprio ato de pensar que o abrange (VIGOTSKI,
2000, p. 290).

Valdemir Pinheiro, pesquisador Kaingang, de Santa Catarina, ao explicar

sobre a infancia das aldeias daquela regido ensina que,

[...] as criancas sdo capazes de ajudar suas maes a raspar
taquara para confeccdo dos artesanatos, outras ajudam a
confeccionar colares de rosario, também ajudam seus pais na
venda dos artesanatos ou na troca por mandioca, batata ou
alimento de mercado. Quando na aldeia, na venda do
artesanato a criangca estd diretamente mais envolvida e na
maioria das vezes é designada a negociar o artesanato. Na
maioria das vezes a venda acontece para 0s ndo indios e a
crianca ajuda a transportar e negociar o artesanato
(PINHEIRO, 2015, p. 16).

Conforme o que Pinheiro nos traz e os estudos de Vigotski, pode-se
dizer que a criangca kaingang utiliza a palavra artesanato, mesmo sendo de
forma adequada, ainda n&o tem consciéncia, por exemplo, da relacdo de
expropriacdo da matéria-prima, isto é, da taquara. O uso do termo artesanato
esta vinculado ao objeto em si e ndo diretamente ao conceito.

Vigotski (1983, 2000) nos ensina que nao basta nascer para se tornar
humano, é preciso que as funcbes elementares sejam desenvolvidas e
cheguem as funcées superiores®’. Para o autor, 0 meio social e cultural é parte
fundamental do desenvolvimento desses processos.

Consideramos, com base em Vigotski (2007), que as aprendizagens que
as criancas indigenas tém na comunidade, com a familia, sdo repletas de

significados importantes. Paradise, sobre as criangas Mazahua, afirma que:

*" Sobre essa questdo tratamos na sec&o 4 desta tese.
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[...] os significados culturais especificos sdo aprendidos cedo e
efetivamente sem nenhuma explicagdo verbal, sem nenhuma
referéncia ao sistema seméantico de comunicagéo
necessariamente enraizada na linguagem. [...] a crianca
aprende, e comeca a pertencer a um grupo e a sua tradigéo
sociocultural e a se identificar como membro desse grupo
(PARADISE, 2012, p. 12).

Vigotski (2005, p. 32) foi categoérico em afirmar que “[...] a aprendizagem
da crianca comeca muito antes da aprendizagem escolar. [...] Toda
aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-histéria”. Assim, quando a
crianca Kaingang, ingressa no processo de alfabetizacdo, ela traz consigo
muitos conhecimentos proprios da cultura, além de todo desenvolvimento da
linguagem gestual, verbal. Esses conhecimentos influenciardo na aquisicao da
linguagem escrita.

Nao tendo lugares apropriados para escrever, como cadernos e
escrivaninhas, apés terem o dominio do cédigo escrito, as criancas kaingang
do Ivai, escrevem nomes, frases, desenham situacdes e jogos em diferentes

espacos de suas casas e da aldeia.

Foto 16: Escritas com giz no interior da casa. Tl Ivai, Parana
Acervo: Obeduc, 2014
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Foto 17: Escritas com giz fta pocrianga kaingang no interior da casa.
Tl Ivai, Paran. Acervo: Obeduc, 2014.

O uso do giz escolar e as escritas que as criancas realizam em
diferentes espacos das aldeias, nos permitem compreender o relato do
professor Kaingang, Alexandre Krenkag Aparecido Farias, da Terra indigena
Faxinal, de que “[...] com os pequenos a gente [como professor] aprende muito
mais. Que eles querem saber né? Como € que é a escrita, como € que é a
pronuncia [...]". Ou seja, a crian¢a quer saber como € a técnica para escrever o
gue h& no pensamento ou o que se fala.

Nesta fala est4 presente, elemento importante sobre a relacédo professor
indigena/crianca indigena, ou seja, que a sala de aula de uma aldeia pode ser

espaco de aprendizagens mutuas.

5.2 O sistema de escrita da lingua Kaingang

O linguista, professor Aryon Rodrigues (2012) estudou a classificacéo

das linguas indigenas em dois troncos®® linguisticos: Macro-J& e Tupi,

*8 De acordo com o entendimento de Soares e Carvalho (2014, p. 546) “O uso do rétulo ‘tronco’
(Inglés: stock) se da, em especial nos trabalhos de Rodrigues sobre as linguas Tupi, de forma
explicitamente justificada. O autor adota a escala sugerida por Morris Swadesh para descrever
distintos graus de distanciamento dentro de agrupamentos genéticos. O termo ‘tronco’ é
reservado para a inclusdo de linguas que apresentam entre 12 e 28% de cognatos
compartilhados, dentro de uma lista previamente estabelecida de itens lexicais. O rétulo ‘tronco’
também é aplicado explicitamente ao grupo Macro-Jé, porém em um uso mais informal, uma
vez que computacdes lexico-estatisticas do tipo de Swadesh ndo existem para esse
agrupamento. No caso Macro-Jé, a nogao de ‘tronco’ corresponderia simplesmente ao nivel de
inclusdo filogenética imediatamente acima do de ‘familia’, isto é, acima de cada uma das



165

afirmando que os Kaingang pertencem ao tronco linguistico Macro-Jé e a
familia linguistica J&, também chamados Jé do Sul.

Desde quando foram sendo aldeados e estudados, entre o século XIX e
XX, sua lingua oral comecou a ser registrada. Atualmente, ha o sistema de
escrita Kaingang representado pelo alfabeto, alguns textos escritos na lingua,
livros de alfabetizacdo, um dicionario, traducfes da Biblia, hinos religiosos e
outros.

O sistema é baseado no significante®®, isto &, a escrita fonografica, pois
“‘depende essencialmente dos elementos sonoros de uma lingua para poder
ser lido e decifrado” (CAGLIARI, 1995, p. 115).

A escrita, segundo Cagliari (1999), teve seu inicio na Suméria por volta
de 3.100 a.C, e tem como principal finalidade permitir a leitura. Os primeiros
registros eram feitos em tabletes de barro, depois passaram a ser feitos em
madeiras, metal e pedras dos monumentos. Além da Suméria ha contribuicdes
da China, da América Central e do Egito, que independentemente dos
processos que ocorriam na Suméria, também iniciaram diferentes tipos de
escrita. O autor afirma que todos os sistemas de escrita derivam desses quatro
locais.

A escrita, seja ela qual for, sempre foi uma maneira de
representar a memdria coletiva religiosa, magica, cientifica,
politica, artistica e cultural. A inveng&o do livro e sobretudo da
imprensa sdo grandes marcos da Histéria da humanidade,
depois é claro, da prépria invencdo da escrita (CAGLIARI
1995, p. 112, grifos nosso).

Com a “invengao da escrita”, conforme Cagliari, a principal forma de se
fazer registros é por meio das letras, usando um cédigo alfabético. Entretanto,
€ sabido que a escrita ocorre também, por meio de outras formas como
desenho, sinal, marca... que tenha um significado e que transmita uma
mensagem, uma ideia, uma informacdo sendo estas algumas das diferentes
formas de escrever. Como exemplos modernos podemos mencionar 0S

logotipos, anuncios, propagandas de televisdo, outdoors.

familias agrupadas sob essa hip6tese de parentesco, como a familia J&, a familia Boréro, e
assim por diante”.

> Cagliari (1995 p. 114) explica que os “sistemas de escrita podem ser divididos em dois
grandes grupos. Os sistemas de escrita baseados no significado (escrita ideografica) e os
sistemas baseados no significante (escrita fonografica)’.
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A histéria da escrita, segundo Cagliari (1995), pode ser caracterizada por
trés fases: pictorica, ideogréafica e alfabética. A fase pictorica € a escrita feita
por meio dos desenhos ou pictogramas, uma escrita mais primitiva. Os
pictogramas ndo se relacionam a um som e a mensagem assume a forma de
imagens.

A fase ideografica se diferencia da pictografica por ndo fazer
associacdes por meio de objetos, e sim pelas ideias. Os numeros séao
exemplos de escrita ideografica, pois transmitem a ideia de quantidade.

A escrita alfabética é realizada com o uso de letras, cujos signos perdem
o valor ideografico e assumem outra funcdo na escrita: a fonografica. A escrita
representa, entdo, a linguagem falada com a utilizacao de fonemas.

Para se chegar a escrita kaingang, cuja base € alfabética foi feito o uso
de letras, que se organizam por um alfabeto®. Historicamente, o surgimento do
alfabeto Kaingang possibilitando a escrita de uma lingua de um povo cuja
cultura € agrafa, data, conforme mencionado, do periodo em que esse povo foi
aldeado.

Conforme Mota (1994) com cartas, anotacdes, registros e relatos de
missiondrios, viajantes e pesquisadores que estiveram em contato com 0sS
Kaingang transcreviam com o uso do alfabeto latino os sons da fala dos
Kaingang. Nesse sentido, as primeiras tentativas de se obter um sistema de
escrita da lingua Kaingang data os anos de 1820. O Padre Francisco das
Chagas Lima, em 1820, capeldao da Real Expedicdo de conquista de
Guarapuava, chega a essa regiao.

Em 1827 quando sai de Guarapuava, Lima (1842) deixa o registro de
expressdes e palavras que os Votordes (Kaingang) falavam. Conforme Lima
ouvia os sons da fala dos Kaingang, realizava os registros usando o alfabeto
latino. Em 1842, é publicada por meio da Revista Trimestral de Historia e
Geografia, a Memoria sobre o descobrimento e colénia de Guarapuava. Neste
documento, Lima (1842) relata sua permanéncia junto aos indigenas, bem

como grafias de palavras em Kaingang. “Tem comtudo monosyllabos, que

% Na histéria da escrita o alfabeto é uma grande invencédo do sistema de escrita fonogréfica.
De acordo com Cagliari (1995) o alfabeto, tal qual conhecemos e usamos é de origem grego-
latino. A palavra “Alfabeto” é derivada do latim alphabetum e de origem grega aphabetos que
representa as duas primeiras letras do alfabeto grego - alfa e beta — correspondentes as letras
A e B. Com as letras do alfabeto e suas combinagfes é possivel formar todas as palavras
usadas em uma lingua.
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exprimem uma idéa: jut, uma cousa que aparece; put, quando desaparece;
rom, abrir a porta; rem, pintar o corpo (LIMA, 1842, p. 53).

Outro exemplo dos primeiros registros do sistema de escrita Kaingang
feita por missionarios, pesquisadores e viajantes em contato com os indigenas
refere-se ao Vocabulario da Lingua Bugre, publicado na Revista do Instituto
Histérico e Geografico Brasileiro, em 1852.

Nesse material as palavras aparecem em portugués e a forma
correspondente com que os indigenas falavam na lingua Kaingang, “Balainho
ou peneira — crexim; Balaio — cren” (VOCABULARIO..., 1852, p. 62). Essa
anotacdo demonstra os sons da lingua Kaingang registradas usando o alfabeto
latino.

Podem ser encontradas, ainda, outras publicacdes do sistema de escrita
Kaingang realizada por missionarios e viajantes como, por exemplo: Auguste
de Saint-Hilaire (botanico, francés e viajante) que esteve, em 1820, em contato
com os Kaingang do Sul do Brasil; Reinhold F. Hensel (zodlogo, aleméo e
vigjante) em 1869 em contato com os Kaingang do Rio Grande do Sul;
remetemo-nos a Telémaco Borba.

A partir de 1863, Telémaco Morosines Borba, sertanista, politico,
funcionario do sistema de aldeamento indigena; viajava, sob ordens do
governo, pelas matas paranaenses a fim de “amansar indios”. Iniciou sua
trajetoria com os Kaingang no Aldeamento Indigena de S&o Pedro de Alcantara
as margens do Rio Tibagi.

Registrou palavras e ideias em Kaingang tendo, assim, contribuido com
a criacdo de um sistema de escrita dessa lingua. Publicou, em 1903, o
Pequeno vocabulario das linguas portuguesa e Caingangs ou Coroados, em
Almanach do Parana.

Em 1920, o Frei Mansueto Barcatta de Val Floriana (1912), publicou o
dicionario “Kainjgang-Portuguez”. Sdo mais de 300 paginas de uma pesquisa
feita junto aos Kaingang do Rio Tibagi.

O dicionario apresenta palavras iniciadas com as letras: B, K, D, E, F, G,
H,I,J, L, MN,O,P, R, T, U, V traz varios verbetes, de cada letra, e em alguns
casos, notas explicativas da letra.

Conforme se denota abaixo:
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Quadro 12: Dicionario Kainjgang-Portuguez (1920): letras e notas explicativas

Letra Nota Explicativa

G G em Kaingang se pronuncia as vezes nasalado, em principio
de palavra quase sempre. Serve as vezes
de conectivo (p. 96)

H O H se pronuncia aspirado. As vezes muda-se
em M (p. 102)

J Nota 1. Sufixo para indicar que faz alguma coisa.

Nota 2. O J pode-se pronunciar como em Portugués
um pouco nasalado, ou sendo como o0 Y Espanhol um tanto
nasalado. Os Kaingang que ndo podem, por defeito fisico falar
fanhosamente, o pronunciam como o J portugués (p. 116).

L Os Kaingangs indiferentemente usam nas
iniciais, e muitas vezes também no corpo das palavras, L por R
e vice-versa (p. 130).

M Muitas  vezes se permutam nas palavras  as
letras M e B. Principalmente no comeco da palavra o B se
pronuncia MB (p. 132)

R As letras L e R, especialmente quando sé&o
iniciais, se substituem frequentemente umas as outras (p. 166)

X Em geral os Kaingdng pronunciam o S chiante
como ch em chegar. Por isso em vez do S nés adotamos o X (p.
172)

T Usa-se muito como conectivo. Exemplo Ungrét agn ao invés de
ungré agn: Os homens (p. 178)

Vv V antes de vogal se pronuncia como 0 nosso V ou o0 W em

inglés. Ex. V6 pronuncia-se como vé e como u6 (p. 199).

Com a publicacdo desse vocabulério, percebe-se que havia, em
construcdo, um alfabeto para representar os sons da fala Kaingang. As “notas
explicativas”.

Da mesma forma, o sacerdote Antonio Ruiz de Montoya em missdo com
os indios Guarani, quando os acompanhou em grande marcha pelo rio Parana,
e em 1638 quando foi a Madri a fim de obter permissao de armar os indios para
enfrentar os grandes ataques dos bandeirantes, leva consigo “[...] varios
escritos em lingua indigena. Tinha transcrito para o alfabeto latino os sons do
guarani, uma lingua agrafa, isto €, sem escrita” (MOLINA, 2015, p. 67, grifos
NOSs0).

Outros viajantes e missiondarios tiveram suas contribuicbes para se
chegar a definicho de um alfabeto Kaingang que pudesse representar a
oralidade por meio da escrita.

No final dos anos de 1950, com as publicacdes ja existentes na lingua

Kaingang, usando o alfabeto latino para representar os sons da fala kaingang,
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a missionaria Ursula Wiesemann, se aproxima de grupos Kaingang e
apresenta o seguinte alfabeto: AAAEEEFGHITJKMNNHOOPRST
U UV YY, para registrar a escrita da lingua kaingang.

Os acentos acrescentados as letras sdo devidos ao som que o Kaingang
emite ao falar determinada palavra. Assim ela explica, “O alfabeto Kaingang
inclui as seguintes letras que aqui vao acompanhadas do som aproximado em
portugués”, na sequencia Wiesemann, apresenta todas as letras do alfabeto.

Tomemos como exemplo a letra A e E®*. Conforme Wiesemann, 2002, p.153,

Quadro 13: Letras com sons aproximados ao portugués. Diciondrio Kaingang-Portugués (2002)
a se pronuncia como a letra a na palavra ‘fago’.

a se pronuncia como o a final da palavra ‘faca’.

a se pronuncia mais aberto do que o & na palavra ‘maracana’.

e se pronuncia como a letra e na palavra ‘preto’.

€ se pronuncia como a letra é na palavra ‘café’.

€ se pronuncia mais aberto que o e na palavra ‘mae’.

Atualmente, esse é o alfabeto usado para o ensino da lingua kaingang
escrita nas escolas indigenas do Parand. Sendo o dicionario bastante
conhecido e usado pelos professores, uma vez que os anteriores nao lhes séo
acessiveis.

As pesquisas de campo do OBEDUC/UEM demonstram que 0sS
professores indigenas, tém feito varias correcbes e adaptacfes e que as
escritas atuais de textos, feitas pelos professores, tem produzido um kaingang
escrito “novo”, mas que ainda nao foi publicado em forma de vocabulario.

Conforme a regido e a Terra Indigena ha diferencas, em alguns casos,
bem acentuadas de dialetos. Wiesemann (1978) informa que, em 1968, houve
estudos da fala Kaingang, registrando dialetos diferentes entre os falantes da
lingua. Os dialetos se apresentam tanto na pronuncia, como também em
algumas situacdes em que ha palavras diferentes para nomear a mesma coisa.

Os Kaingang se encontram nos trés estados do Sul do Brasil e no
interior de S&o Paulo. Conforme Wiesemann (2002) ha cinco dialetos:

[...] o dialeto Sdo Paulo, falado ao norte do io Paranapanema,
no Estado de S&o Paulo; o dialeto Parana, falado na area
compreendida entre os rios Paranapanema e lguacu; o dialeto
Central, falado na &rea entre os rios Iguagu e Uruguai; o

®L Cf. WIESEMANN, Ursula Goijtéj. Dicionario. Kaingang-Portugués. Portugués-Kaingang.
Curitiba. Editorial Evangélica Esperanca, 2002.
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dialeto Sudoeste, falado ao sul do rio Uruguai e ao oeste do rio
Passo Fundo; o dialeto Sudeste, falado ao sul do rio Uruguai e
ao leste do rio Passo Fundo (WIESEMANN, 2002, p.8).

No Parana sdo 26.559 indigenas e 11.934 habitando terras indigenas.
“‘Os povos Kaingang, de forma geral, sdo predominantes no territorio
paranaense e correspondem a 70% da populagéo indigena” (PARANA, 2014),
dessa forma, pode-se inferir um total de cerca de 18.591 indios Kaingang
vivendo tanto em Tls quanto fora delas.

Durante os encontros de formagdo com os professores indigenas por
meio do SIE/2014-2015, foi possivel identificar dois dialetos: um nas areas
indigenas ao norte do Rio Iguacu, onde se localizam as Tls: Rio das Cobras,
Boa Vista, Marrecas, lvai, Faxinal, Queimadas, Mococa, Apucaraninha, Barao
de Antonina e S&o Jerénimo. E outro na regido abaixo do Rio Iguacu, onde se
localizam as Tls: Mangueirinha, Palmas e Alto Pinhal. Citamos o exemplo da
escrita da palavra BALAINHO/CESTINHO, para os Kaingang ao norte do Rio
Ilguacu se escreve VEFYST, para os Kaingang abaixo do Rio Iguagu, a mesma
palavra se escreve KREST.

5.3 Situacao socio-linguistica da Tl Ivai

Os Kaingang da TI Ivai sdo todos falantes da lingua Kaingang como
primeira lingua e dela tem um profundo conhecimento oral. Porém, é consenso
entre a comunidade que precisam aprender a falar o portugués. Para isso
usam varias estratégias, uma delas, entre as familias que podem (quando um
membro tem emprego ou aposentadoria), mantém o aparelho de televiséo e
radios ligados o dia todo.

As criancas, quando tém entre quatro e cinco anos de idade, comecam a
se inserir mais — fazem a imersao — em situacdes de lingua portuguesa sendo
a principal delas, o ingresso na escola.

Quando mais velhos, por volta de oito e nove anos, entendem a lingua
portuguesa, mas dela ndo fazem uso. Pronunciam poucas palavras, aquelas

HIET

necessarias a convivéncia com nao indios: “oi”, “professora”, “da”...
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Alguns mais velhos da comunidade, principalmente mulheres, entendem
pouco, ou quase nada, da lingua portuguesa e, nesta situacao, ndo pronunciam
palavra em portugués.

A grande maioria das criangas quando esté entre o terceiro e quarto ano
do ensino fundamental, 1€ textos de livros didaticos, copiam do quadro e
escrevem frases em lingua portuguesa. Os jovens e adultos falam a lingua
kaingang e o portugués, escrevem textos em lingua portuguesa. Em algumas
escritas ha troca de letras.

Entendemos que os Kaingang do Ivai sdo bilingues, conforme pontua
Macnamara (1967) e como afirma Vigotski (2005, p. 1), “as duas linguas,
[dominadas pela crianca] ndo se chocam mecanicamente e ndo seguem as
simples leis de entravamento mutuo”.

Conforme Vigotski a aprendizagem de uma lingua estrangeira, nessa
situacdo, para os indios Kaingang, a lingua portuguesa, pode potencializar o

conhecimento da lingua materna, pois,

[...] o dominio de uma lingua estrangeira eleva a lingua
materna da crianca ao nivel superior quanto a tomada de
consciéncia das formas linguisticas de um uso mais consciente
e mais arbitrario da palavra como instrumento de pensamento
e expressao de conceitos (VIGOTSKI, 2000, p. 267).

Dependendo da forma como a escola conduzir 0s processos de ensino e
aprendizagem das duas linguas no contexto bilingue, com a devida valorizagéo
e uso da lingua indigena, podera contribuir com a ampliacdo e
desenvolvimento de repertorios orais em lingua kaingang que podem estar em
desuso, caso, por exemplo, de musicas, rezas que eram realizadas no ritual
religioso do Kiki e que agora poucos sabem.

Para tanto, se faz necessario ndo apenas um bom trabalho da escola
com a lingua indigena, mas, principalmente, uma politica linguistica estadual
que leve a sociedade a conhecer, reconhecer, valorizar e ter interesse nas
linguas indigenas.

Na Terra Indigena lIvai sdo pouquissimos 0S materiais escritos em
kaingang. A partir do levantamento feito por Faustino (2006), foram localizados
materiais escritos, em sua maioria de cunho religioso, produzidos e distribuidos

pelo SIL. Atualmente, em 2016, transcorridos 10 anos desta pesquisa, com 0
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anuncio do MEC de uma politica educacional bilingue e intercultural, quase
nada se acrescentou além de duas producbes feitas pela Coordenacdo da
Educacdo Escolar Indigena, Secretaria de Estado da Educacdo no Parana
(CEEI/SEED-PR).

Desde o inicio da pesquisa, em visitas feitas a varias casas, nao
observamos presenca de materiais escritos para leitura, em kaingang ou
portugués. Identificamos apenas um calendario, produzido pelo SIL, escrito em

Kaingang em algumas casas.

Foto 18: Calendario na parede de uma casa de familia Kaingang. Tl Ivai
Acervo:Obeduc/UEM, 2014

Ha nas paredes das casas, em muros, postes e no chao, desenhos,

letras e palavras escritas por criangas e jovens.

Foto 19: Escrita na parede externa da casa. Tl Ivali.
Acervo: Obeduc, 2014
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Na proépria cidade do entorno da TI Ivai, o municipio de Manoel Ribas,
mesmo nos comercios (mercados, lojas) e espacos publicos (Prefeitura,
Hospital, Rodoviaria, Igreja) que séo frequentados pelos Kaingang, desde que
a Tl foi demarcada, em nossas vistas, ndo localizamos absolutamente nada
escrito em lingua kaingang.

Em cartazes com precos de mercadorias, letreiros de 6nibus que usam
com frequéncia, placas, certiddes, documentos pessoais, contratos de trabalho,
locais de recebimento de beneficios, sele¢bes simplificadas para contratacdo
de professores, agentes de saude, motoristas e outros postos de trabalho na
aldeia... Nenhum destes portadores de texto com os quais os Kaingang do Ivai
tém contato, permanentemente, apresenta informacdo escrita em lingua
kaingang.

O computador, o radio, o telefone celular que usam e a televisdo que
permanece ligada, no interior das casas, praticamente o dia todo, veiculam
mensagens em lingua portuguesa, oral e escrita. Os jovens ouvem radios
portateis o dia todo com musicas em lingua inglesa e lingua portuguesa. Os
noticiarios e filmes que assistem sado em lingua portuguesa.

Os jovens ao sairem da aldeia para jogar bola com outros times das
cidades do entorno, ao falarem entre si em kaingang, frequentemente sé&o
questionados pelos néo indios se estdo falando mal de alguém. No que eles
respondem: ndo, apenas estamos falando em nossa lingua...

Desta forma, cabe perguntar: como a escola poder4d demonstrar a
utilidade, para os Kaingang, em aprender sua lingua na modalidade escrita se
a sociedade do entorno e a sociedade brasileira, de forma geral, desconsidera
totalmente sua existéncia?

Além da comunidade do entorno desconsiderar a existéncia da lingua
kaingang os indigenas do Ivai vivem pressionados de diferentes formas pela
lingua portuguesa que se impde em diversas situacbfes de comunicacao

intercultural.

5.4 O Colégio Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekchot

O Colégio Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekchot € uma escola

bilingue, uma vez que busca, ainda que de forma incipiente, a organizacdo
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intercultural a fim de proporcionar as criancas a aprendizagem e uso da lingua
portuguesa e da lingua kaingang, nas modalidades oral e escrita, em
cumprimento a legislagéo da atual politica educacional.

O ensino acontece e € permeado pelas duas linguas, dentro das
possibilidades de formacéo e trabalho dos professores e de materiais escritos
com os quais o Colégio pode contar.

Por decisdo da comunidade indigena do Ivai, expressa por suas
liderancas, mesmo as crian¢as ndo tendo o dominio do portugués na oralidade,
a primeira lingua ensinada na escola, em sua forma escrita, deve ser a lingua
portuguesa. Nossa hipotese é a de que essa decisdo tem relacdo com a
necessidade que a comunidade sente de ter o dominio da lingua portuguesa;
com a experiéncia que tiveram de ensino de sua lingua materna através dos
trabalhos evangelizadores do SIL (FAUSTINO, 2006), pelo fato dos professores
indigenas ainda ndo terem formacdo académica e, pela invisibilidade e
desrespeito de sua lingua materna escrita na sociedade brasileira.

Ao perguntarmos aos mais velhos se n&o estariam pondo em risco a
lingua kaingang ao definirem que a escola inicie a alfabetizagdo em lingua
portuguesa, a resposta recorrente é: “falamos nossa lingua e eles ndo vao
esquecer”, “aprendendo o portugués, esses ai [as criancas] ndo vao ter os
preconceitos e as dificuldades que tivemos”.

Os Kaingang do Ivai entendem que as criangas precisardo da lingua
portuguesa para se relacionar e interagir com a sociedade fora da aldeia.
Entretanto, isso ndo quer dizer que nao estejam preocupados com a
manutencdo de sua lingua materna. Tanto que nao falam em portugués com
suas criangcas em nenhuma situacao na aldeia ou fora dela.

Registramos que o0 processo de alfabetizacdo das criancas da TI Ivai,
até o 2° ano do ensino fundamental é feito em lingua portuguesa buscando o
desenvolvimento da oralidade e da escrita nessa lingua. A lingua kaingang esta
presente em todo o ambiente da escola, em sua verséo oral.

A partir do 3° ano do ensino fundamental é que se inicia a aprendizagem
da lingua kaingang na forma escrita. O entendimento da comunidade é que
assim a crianca entendera melhor o portugués e se apropria, em menor tempo,

sem erros, da linguagem escrita.
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Como a lingua portuguesa esta entrando como primeira lingua ensinada
(na oralidade e escrita), e seguindo as orientacdes da LDB 9394/96, que afirma
no artigo 32, inciso 3° que “o ensino fundamental regular ser4 ministrado em
lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos préoprios de aprendizagem”, entendemos que a
escola intenta cumprir em sua organizacdo com a efetivacdo de uma escola
bilingue na pratica pedagdgica.

Entretanto, em se tratando de uma escola bilingue inserida em uma
comunidade falante do kaingang, registramos, durante os periodos em que la
estivemos, pouca presenca da escrita kaingang no ambiente escolar. Mesmo
sendo o portugués a lingua definida pela comunidade para a alfabetizacao,
cartazes, informacdes e outros materiais dispostos nas paredes poderiam estar
escritos em kaingang para dar visibilidade e instigar as criangas aprenderem a
ler e escrever, também nesta lingua antes mesmo de chegar ao 3° ano do
ensino fundamental.

Observamos que a lingua portuguesa predomina nas escritas da escola
indigena, no projeto pedagdgico, nos planejamentos, calendarios e outros.
Apenas os planejamentos dos professores indigenas sao feitos em kaingang e,
ainda assim, como uma traducdo, o que, a nosso ver, ndo estimula a
criatividade e autonomia dos professores indigenas.

Entendemos que ainda € muito recente a préatica do ensino da lingua
kaingang em sua forma escrita fora do modelo civilizatério das missées
religiosas que tem forte atuacdo no sul do Brasil, de forma que ndo ha um
curriculo completo, uma sequencia didatica ampla, por meio dos quais 0s
professores indigenas poderiam orientar suas praticas.

N&o existe uma gramatica da lingua kaingang, livros didaticos,
paradidaticos, de leitura, cientificos, nesta lingua séo raros e o Unico dicionario
disponivel e de facil acesso é o do SIL.

A escola de Ivai, inicialmente denominada Escola Cacique Salvador
Venhy, reconhecida nos anos de 1980, mantida pelo municipio, seguia o
modelo de escola rural tendo como objetivo atender especificamente as
criancas indigenas e ofertava o ensino primario, em sala multisseriada, da 1% a
42 série. Era mantida pelo municipio sendo que a maior parte dos professores

gue por ela passaram ndo eram indigenas.
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Em 2002, foi autorizado o funcionamento do Colégio Estadual Indigena
Cacique Gregorio Kaekchot para atender aos anos finais do ensino
fundamental. Faustino (2006, p. 259) afirma que “Até o ano de 2005
predominava nestas escolas a presenca de professores ndo indios”.

Mesmo com a presenca de alguns monitores indigenas formados pelo
SIL, a discussdo sobre o ensino da lingua kaingang com a participacdo da
comunidade comeca apenas no inicio dos anos de 1990, impulsionado pelas
acOes do Nucleo de Educacéo Indigena (NEI), criado pela SEED em parceria
com a FUNAI, no Parana.

Faustino, em pesquisa realizada em 2006 no Ivai e Faxinal, afirma que:

Nestas escolas, o material didatico utilizado é o mesmo
(distribuido pelo governo) para as demais escolas néo
indigenas. Os conteldos de 1% a 42 série seguem o curriculo da
Secretaria Municipal de Educagdo com o acréscimo da lingua
Kaingang que ocorre uma hora por dia em cada turma. A grade
curricular de 52 a 82 série, na Parte Diversificada, reserva duas
horas semanais para o ensino da lingua Kaingang, as demais
disciplinas sdo ministradas de acordo com o que estabelece o
Nucleo Regional de Educacdo de Ivaipord. Nao ha material
especifico em Kaingang para ser usado com os alunos.
(FAUSTINO, 2006, p. 260).

Fatos como esses reforcam nossas hipoteses sobre as razfes pelas
guais a comunidade indigena de Ivai mantém a decisdo de que ensino da
linguagem escrita, a alfabetizacdo seja iniciada, em lingua portuguesa.

A partir de 2008, em atendimento a legislacao, o governo do estado do
Parana iniciou o processo de estadualizacdo das escolas indigenas assumindo
toda a educacao basica, ou seja, da educacao infantil ao ensino médio. Dessa
forma, a escola Cacique Salvador Venhy e Colégio Estadual Indigena Cacique
Gregorio Kaekchot passaram a ser um soO, permanecendo a denominagdo do
colégio. Em levantamento realizado, o Colégio apresentava 43 turmas da

educacao infantil ao ensino médio, assim distribuidas entre os niveis de ensino:
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Quadro 14: Total de matriculas no Colégio Estadual Indigena Cacique Gregério Kaekchot-
2015 e 2016

MATRICULAS NO COLEG,IO ESTADUAL INDIGENA
CACIQUE GREGORIO KAEKCHOT
<
oG b _ o
g | 8% i cs | 85 | ESS
Ano | = | SE z §2 | z= | 25%
w < € L5
Anos Anos 3 < w {
Iniciais Finais
2015 706 72 301 152 54 118 9
2016 816 109 303 148 85 165 6

Fonte: Parana, 2015, 2016.

Nos anos iniciais do ensino fundamental ha o maior numero de
matriculas, nivel de ensino em que a alfabetizacdo se inicia. Esses dados
demonstram que é de interesse da comunidade que as crian¢cas aprendam a
ler e escrever, pois foram quase 100 matriculas a mais no ano de 2016, em
relagdo ao ano de 2015. De uma comunidade com aproximadamente 1600
habitantes, h& praticamente a metade frequentando a escola.

Para atender a esse numero de turmas, o colégio conta com 98
funcionarios entre indigenas e nao indigenas — professores e servidores que
atuam na secretaria, na limpeza, realizagdo das refeicbes (merenda), na
coordenacao e em sala de aula.

No Quadro abaixo apresentamos o0s funcionarios do Colégio

identificando indigenas e ndo indigenas.

Quadro 15: Numero de funcionarios do Colégio — 2015

Colégio Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekchot — Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio
Diretora® — N&o Indigena 1
Diretora Auxiliar — Ndo Indigena 1
Coordenador do Ciclo Basico 4 Anos — Nao indigenas 2
Pedagogas — Nao Indigenas 5
Professores — Indigenas 25

®2 Quando iniciamos a pesquisa de doutoramento era outra diretora. Devido a questdes
politicas internas e externas, o cacique e liderancas dirigiram-se a residéncia da atual diretora
solicitando que ela retornasse ao cargo de diretora da escola. Essa decisdo politica faz parte
da cultura dos Kaingang, que definem quem sera a diretora, assim como quem serdo 0s
professores por meio da carta de anuéncia assinada pelo cacique.
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Professores — Nao Indigenas 49
Agente Educacional — Indigenas 3
Agente Educacional — Nao Indigenas 12
Total de Funcionarios — Nao Indigenas 70
Total de Funcionarios — Indigenas 28

Fonte: SEED, 2015.

Sendo o estado mantenedor da escola indigena, a organizagdo ocorre
via orientacdes da SEED e Nudcleo Regional de Educacdo (NRE). Em
atendimento a LDBEN 9394/96, ao determinar que os sistemas de ensino
devam cumprir o minimo de 800 h/a no ano, o Estado organiza a matriz
curricular distribuindo essa carga horaria entre as disciplinas, ao longo dos 200
dias letivos.

Na Matriz Curricular do ensino fundamental, anos finais, de 25h/a que as
criancas recebem por semana, 3 h/a sdo destinadas ao ensino da lingua
kaingang. No ensino médio, das 29 h/a semanais 2 h/a sdo destinadas ao
ensino da lingua Kaingang. Assim, observa-se que a lingua falada pela
comunidade entra no curriculo como lingua estrangeira e o nimero de h/a de
lingua kaingang é equiparado com o do ensino de lingua portuguesa.

O calendario € organizado da mesma forma que outras escolas
estaduais nao indigenas. As aulas geralmente iniciam-se em fevereiro, com
férias no més de julho e término do ano letivo em dezembro.

Essa organizacdo se da pelo fato de a escola ser estadualizada e a
maioria dos professores que atua no estabelecimento, na Terra Indigena atua
também em outras escolas na cidade, sendo esta uma das questbes que
impedem viabilidade de a escola indigena ter um calendario diferenciado, que
atenda melhor seus ciclos de trabalho com artesanato e nas rocas familiares.

No decorrer desta pesquisa, participamos de um evento, promovido pela
SEED/PR em que os professores indigenas reivindicam o direito de terem
curriculos e calendarios diferenciados.

As maes, principalmente aquelas que tém filhos na educacéo infantil,
estdo frequentemente presentes na escola e nas proprias salas de aula. Em
muitos casos, cumprem a funcdo de traduzir os comandos das professoras nao

indias as criancas pequenas.
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5.5 Formacéao de professores e a apropriacao da linguagem escrita em
uma comunidade bilingue

No dicionéario organizado por Wiesemann (2002, p. 121) foi registrado o
termo inhkéra para a palavra escola, porém, nas pesquisas do OBEDUC/UEM,
em pesquisa com os mais velhos, registramos o termo vénh kanhran ran jafa
que traduzido pode ser “lugar onde se aprende” ou “vamos aprender as coisas
dos brancos”.

Sendo assim, a escola que possui 0 compromisso com a aprendizagem
da crianca deve assegurar a esta o0 dominio, dentre outros conhecimentos, da
escrita como instrumento cultural humano.

Para que haja a aprendizagem da leitura e escrita em contexto bilingue
kaingang, valorizando-se 0s conhecimentos prévios linguisticos e culturais da
crianca, os professores, que organizam diretamente o ensino desenvolvido em
sala de aula, devem ter formacdo que lhe possibilite contribuir com o
desenvolvimento de pedagogias proprias.

No Colégio Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekchot atuam
professores indigenas como auxiliares e professores ndo indigenas como
regentes das turmas de alfabetizacao.

Desde os anos de 1970, sob a coordenacdo da FUNAI, iniciou-se, nos
diferentes estados brasileiros, programas de formacdo de professores
indigenas. Os indigenas territorializados no Parana participaram da primeira
turma do curso de Formacao de Monitores Bilingues, Projeto Clara Camaréo,
desenvolvido na Terra Indigena Guarita, localizada no Estado do Rio Grande
do Sul, sob coordenacéo do SIL, conveniada com a FUNALI.

O objetivo era formar monitores indigenas bilingues que atuariam como
tradutores em sala de aula até que as criancas aprendessem 0 portugués e
dominassem o codigo da linguagem escrita, ou seja, até por volta da quarta
série do primario.

A partir dos anos de 1990, com a reformulacéo das politicas publicas foi
criada a categoria “escola indigena” e, de acordo com a nova legislacédo, “para
gue a educacao escolar indigena seja realmente especifica, diferenciada e

adequada as peculiaridades culturais das comunidades indigenas” (BRASIL,



180

1999a, 1999b) é necessario que os profissionais que atuam nas escolas sejam
professores indigenas.

Em 2001 o estado criou uma politica de vagas suplementares nas
universidades publicas (NOVAK, 2007; 2014) paranaenses, porém nao ha uma
acao especifica para a formacao de professores. Algumas universidades como
a UEM e UNICENTRO tem o maior niamero de pedagogos e licenciados
formados (NOVAK, 2014), o que pode demonstrar uma preocupacao maior
com a formacdao de profissionais indigenas para a educacgéo basica.

Em nivel médio, foi oficializado o curso de Magistério Indigena e criou-se
a categoria professor indigena. A primeira oferta do Curso de Formacdo de
Docentes da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em
Nivel Médio, na modalidade Normal — Bilingue Kaingang ou Guarani, em
regime de Pedagogia da Alternancia, ocorreu em 2006, por meio da Resolucao
n® 5238/06-SEED, cuja guarda e expedicdo da documentacdo escolar dos
cursistas foi, e ainda €, de responsabilidade do Colégio Estadual Visconde de
Guarapuava, conforme Instrucdo n. 007/2008-SUED.

A proposta do Curso seguiu as orientacdes dos Referenciais para a
Formacéao de Professores Indigenas (BRASIL, 2002a). Na Estrutura Curricular
estdo destacados conteldos sobre os direitos presentes na legislacéo referente
a educacao escolar indigena, direito ao reconhecimento cultural, a lingua, as
tradicbes. E afirmado que a alfabetizagdo deve acontecer primeiro na lingua
materna indigena, e, posteriormente, na lingua portuguesa. Mesmo com a
necessidade e garantia de que nas escolas indigenas o profissional seja um
indigena, a realidade das escolas Kaingang no Parana apresenta um
panorama diferente do disposto nos textos legais.

Em levantamento de dados feito no ano de 2015°, no Parana séo 163
professores indigenas®® e 326 ndo indigenas, atuantes nas 21 escolas
Kaingang. Sdo mais de 50% de professores néo indigenas que ministram aulas
desde a educacao infantil até o ensino médio nas escolas indigenas. Com
grande rotatividade devido ao PSS e da Carta de Anuéncia, na maioria dos

casos, os professores ndo possuem o conhecimento necessario sobre a

63 Informacdes obtidas junto a SEED, durante visitas as escolas indigenas e no site do Dia a
Dia da Educacéao.

® Convém ressaltar que dentre os 163 professores indigenas, nem todos sdo formados em
curso de magistério indigena e/ou superior.
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legislacdo da Educacao Escolar Indigena e das praticas pedagdgicas mais
pertinentes e adequadas a cada realidade linguistica.

No Parana ainda ndo sdo cumpridas todas as definicbes e orientacbes
dos textos legais: Parecer 14/99 das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacado escolar Indigena; Resolucdo CNE/CEB n° 5/2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na
Educacdo Basica (Secdo Il - Dos professores indigenas: formacdo e
profissionalizacdo) e do atual Parecer 6/2014 das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores Indigenas, que de uma forma ou de
outra orientam “[...] como forma de se garantir a qualidade sociocultural do
ensino e da aprendizagem nestas escolas, faz-se necessario ter a sua frente,
como docentes e como gestores, 0s proprios indigenas pertencentes a suas
respectivas comunidades” (BRASIL, 2014)

Para atender a esses preceitos e garantir a especificidade étnico
cultural, €& sobre o professor indigena que recaem as principais
responsabilidades da escola como define os Referenciais para a Formacao de
Professores, publicado em 2002,

Os professores indigenas tém o complexo papel de
compreender e transitar nas relacdes entre a sociedade
majoritaria e a sua sociedade. Sao interlocutores privilegiados
"entre mundos", ou entre muitas culturas, tendo de acessar e
compreender conceitos, ideias, categorias que ndo sao apenas
de sua propria formacao cultural (BRASIL, p. 21, 2002a).

Entretanto, cursos especificos de formacdo superior de professores
indigenas, como a licenciatura intercultural, ndo ocorreu no Parana. Houve o
Magistério Indigena e ha vagas suplementares nas universidades (NOVAK,
2014). Identificamos também que h& professores indigenas kaingang,
cursando, no periodo noturno, em um colégio estadual do municipio de Manoel
Ribas, a formacdo inicial em nivel médio intitulada: “Formagao Docente:
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental”.

Por se tratar de culturas diferenciadas, o entendimento que aparece nos
documentos do governo, em relagéo as escolas indigenas é que estas “Devem
ser subordinadas a uma reflexdo constante por parte de professores e da

comunidade envolvida, bem como da equipe de assessoria e dos atores
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institucionais de varias origens, sobre o papel e 0s objetivos dessa nova
instituicdo” (BRASIL, 2002a, p. 21).

Conforme esta pesquisa, ndo se identificou formacéo de professores e
nem projetos especificos, em relagdo a alfabetizacdo bilingue. Os programas
de formacédo de professores indigenas, como os PCNs em Ac¢ao, o Magistério
Indigena e o0s cursos superiores das universidades ndo contemplam
discussdes acerca da alfabetizacdo em contextos bilingues indigenas no
Parana. Em entrevista, em julho de 2015, sobre o Magistério Indigena, com o
professor kaingang Alexandre Aparecido Faria Krenkag, ele relatou que cursou
0 Magistério Indigena no periodo de 2008 a 2010, e que ja possuia 0 ensino
médio.

Quando questionado sobre por que resolveu fazer o Magistério Indigena,
o professor afirma: “N&o porque eu queria fazer magistério indigena. Fui
indicado pelas liderancas para fazer seletivo, mas acabei sendo aprovado, e
acabei gostando da forma de ensinamento e aprendizagem”. Acrescenta que
para a comunidade decidir quem iria cursar o Magistério Indigena houve
reunido das liderangas, “No primeiro momento, s6 as liderancas fizeram
reunido para ver quantos tinham terminado ensino médio ou estava
comecando. Depois desse levantamento anunciaram a comunidade, mais os
primeiros que iam fazer a seletiva eram professores auxiliares da escola
indigena’.

Essa é uma das formas pelas quais os Kaingang do Vale do Ivai, se
organizam para a tomada de decisfes referentes a educacédo e formacao de
professores para a comunidade. As decisfes passam, primeiramente, pelas
liderancas. O cacique € aquele que tem autoridade para falar em nome da
comunidade e, apos ele, as liderancas.

Quando questionamos o professor Alexandre sobre a contribuicdo do
Magistério Indigena nas questdes tedricas e praticas para o exercicio da
funcado de professor, ele ressalta que, “A formacao contribui, mas dependia do
aluno porque formagédo era relacionada a questao cultural e bilinguismo, entéo
dava um encaminhamento, para nos buscar dentro da T.| Indigena e levar
conhecimento a escola’.

Em se tratando da alfabetizacdo, perguntamos se houve alguma

disciplina especifica que enfatizou esta questdo abordando a fase inicial de
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escolarizagdo. Ele explicou que foi discutido a garantia do bilinguismo, “A
lingua portuguesa e lingua kaingang, pois tinha que usar as duas linguas
dentro da escola indigena, no desenvolvimento da crianca para o futuro da
vida”.

Quando a crianca da TI Ivai inicia seu processo de escolarizacédo tem o
conhecimento da lingua kaingang em sua forma oral e indmeros outros
conhecimentos culturais. Se a alfabetizacéo for feita nesta lingua, a crianca
entendera que o que fala pode ser escrito (desenhado com simbolos
especificos). Leituras de textos feitas pelo professor, exercicios com diferentes
tipos de alfabetos (brincadeiras com expressdes da lingua, musicas, jogos,
guebra cabeca, exercicios, passeios, visitas com a elaboracédo de relatérios e
llustracao etc) ajudardo as criancas a fazer a relagcdo fonema grafema, passo
inicial para a alfabetizag&o. E necessario, no entanto, que o professor indigena
conheca e tenha o dominio do objeto a ser ensinado.

A segunda lingua [portuguesa] a crianca ndo possui 0 dominio em sua
forma oral. Para Vigotski (2000, p. 266),

Seria um milagre se o desenvolvimento de uma lingua
estrangeira, quando lecionada na escola, repetisse ou
reproduzisse o caminho de desenvolvimento da lingua
materna, ha muito percorrido e em condi¢Bes inteiramente
diversas.

Mesmo sendo impossivel que a lingua portuguesa percorra 0 mesmo
caminho da lingua materna, € possivel afirmar, por meio das pesquisas da
Teoria Histérico-Cultural, que o ensino da segunda lingua se fundara no
conhecimento que a crianga adquiriu da lingua materna. Ao mesmo tempo em
gue a crianca aprende a lingua portuguesa, em uma acdo planejada para tal
fim, podera elevar a um nivel superior a lingua kaingang.

Isso fica evidente na resposta sobre as aprendizagens que teve no curso
de Magistério Indigena que contribuiram para a alfabetizacdo das criancas
indigenas, “Em primeiro lugar ensinar bem as criancas respeitando a prépria
cultura e as familias”. “Me direcionou a um compromisso de alfabetizar as
criangcas muito bem, preparar as criangas para proximos anos na escola”. “Na
minha opinido tem que ser alfabetizado em duas linguas desde o inicio, pois as
criancas aprendendo as duas nédo vai ter dificuldade nas series anteriores
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[posteriores]”. (Professor Alexandre, T.lI Faxinal, entrevista realizada em julho
de 2015).

As explicagbes sobre o processo de alfabetizacdo, o como fazer, como
iniciar o ensino, planejamento e propostas de atividades nao foram temas de
aprofundamento no curso do Magistério Indigena e tampouco nos cursos de
graduacéo frequentado pelos indigenas nas universidades do Parana.

Pelo que conseguimos depreender neste estudo e nas falas dos
professores entrevistados, as praticas necessarias ao trabalho do professor
alfabetizador bilingue, avangaram pouco em relacdo as propostas tedricas das
politicas da educacao escolar indigena.

No RCNEI, a area de Linguas poderia ser a responsavel por explicar
sobre a alfabetizacdo como apropriacdo de uma linguagem, no entanto, a
énfase é a discusséo do bilinguismo e a garantia do ensino da lingua indigena
e da lingua portuguesa. Concepcdes de ensino, processos de aprendizagem
da crianca, projetos interculturais, planejamentos interdisciplinares, atividades
para alfabetizar, materiais didaticos, avaliagdo diagndstica... sdo questbes que
todo professor alfabetizador precisa saber e entender para iniciar a
alfabetizacao, isto €, na fase inicial de escolarizacédo da crianca.

De igual maneira, a formacado superior no Parana, empreendida pelas
universidades publicas com vagas suplementares (NOVAK, 2014), podendo o
ingresso ser em diferentes cursos, se por um lado representa um avango em
relacdo as Licenciaturas Interculturais que geralmente formam em uma Unica
habilitacdo, por outro lado, ingressando em cursos variados da area das
licenciaturas, o futuro professor indigena ndo tem espaco para aprender
guestdes relacionadas a educacéao bilingue e intercultural.

5.5.2 Professores indigenas no Colégio Estadual Cacique Gregorio
Kaekchot

No Colégio Estadual Cacique Gregério Kaekchot, em 2015, havia 26
professores indigenas: cinco professores ensinam o Kaingang (bilingues) em
turmas de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; um ministra

educacéao fisica; uma é auxiliar de regéncia em Sala de Recursos com turma
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de DV (deficiente visual); e 19 sdo auxiliares de regéncia em turmas de
educacao infantil e de 1° ao 4° ano do ensino fundamental, ou seja, em turmas
de alfabetizacdo o professor responsavel ndo é indigena. Abaixo a formacéao

inicial desses professores:

Quadro 16: Formagé&o Inicial dos professores indigenas do Colégio Estadual Indigena Cacique
Gregorio Kaekchot

FORMACAO INICIAL
E. M. E.M. Magistério Magistério Ens. Sup. Ens. Sup. | Licenciatura
ANO | Completo Cursando Indigena Indigena Incompleto | Completo | Intercultural
(Magistério) Incompleto Completo Modalidad
EaD
2015 23 23 - - 3 - -

Os dados acima mostram que nessa escola no ano de 2015 nao havia
nenhum professor formado em ensino superior. Nao ha professores indigenas
que participaram da primeira turma do magistério indigena®. E os 23 indigenas
gue estdo cursando o Magistério atuam na escola como auxiliares dos
professores ndo indigenas regentes de classe e como professores de lingua
kaingang. Todos os professores indigenas sao de contrato temporario (PSS) e
assim como os nao indigenas precisam da autorizacdo (Carta de Anuéncia) do

cacique e liderancas para atuar na escola.

% Em dialogo com a direcdo do Colégio Estadual Indigena Cacique Gregério Kaekchot e com a
pedagoga do Colégio Estadual Indigena Professor Sergio Krigrivaja Lucas, fomos informadas
gue os indigenas da Terra indigena Ivai e Faxinal estdo cursando o curso médio de Formacéao
Docente: educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental e todos que iniciaram o curso,
esse ano, por estarem matriculados, atuam na escola de lvai e Faxinal como professores
auxiliares. Ressaltamos que se trata de uma formacéo inicial de professores sem considerar 0s
avancos alcancados na educacgdo escolar indigena, que diante as legislacbes produzidas a
partir dos anos de 1990, “demanda cursos especificos para esses professores” (ANTUNES;
BERGAMASCHI, 2012, p. 113). Ao analisar a matriz curricular do curso é possivel verificar que
se trata de um curso que ndo visa a formacédo de professores indigenas com os principios da
interculturalidade da especificidade e da diferenca. Sdo 11 disciplinas da Base nacional
Comum (Lingua Portuguesa, Matematica, Arte, Biologia, Educacédo Fisica, Filosofia, Fisica,
Geografia, Histéria, Quimica e Sociologia); uma disciplina da Parte Diversificada (Lingua
Estrangeira Moderna — Inglés) e 18 disciplinas da Formacédo Especifica (Concepcdes
Norteadoras da Educacgdo Especial, Fundamentos Filoséficos e Sociolégicos da Educacéo,
Fundamentos Histdricos da Educacdo, Fundamentos Histéricos e Politicos da Educacao
Infantil, Fundamentos de Psicologia da Educacgéo, Libras, Literatura Infantil, Metodologia da
Alfabetizacdo, Metodologia do Ensino de Arte, Metodologia do Ensino de Ciéncias, Metodologia
do Ensino de Educacao Fisica, Metodologia do Ensino de Geografia, Metodologia do Ensino de
Historia, Metodologia do Ensino de Matematica, Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa,
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, Pratica de Formagdo - Estagio Supervisionado,
Trabalho Pedagégico na Educacdo Infantil). Todas essas disciplinas distribuidas entre os
quatro anos do Curso
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Além da formacdo inicial, ndo se identificou nenhuma formacéo
continuada especifica que tenha sido ministrada, pelo estado, aos 23
professores indigenas. Apenas a participacdo nas semanas pedagogicas do
Colégio. Ap6s as Semanas Pedagdgicas que ocorrem no inicio de cada
semestre letivo e tem cerca de dois dias de duracdo, as rotinas da escola nédo
possibilitam outros momentos de formacéo continuada.

Diante dessa realidade, e de questdes internas relacionadas as decisdes
politicas encaminhadas pelas liderangas, na escola indigena da TI Ivai, quem
conduz o processo de alfabetizagdo no inicio de escolarizagdo das criancas
indigenas séo professores nao indigenas e as criancas sao alfabetizadas em

lingua portuguesa.

5.5.3 Formacéo de Professores do Colégio Estadual Cacique Gregorio
Kaekchot

O Colégio, em 2015, apresentava um total de 41 professores nao
indigenas. Todos os professores sdo formados em ensino superior em cursos
de licenciatura plena. Os professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental sédo formados em Pedagogia.

O tempo de atuacao nessa escola indigena varia de 1 (um) a 12 anos.
Ha professores efetivos que pertencem ao Quadro Préprio do Magistério
(QPM) do estado do Parana, mas a grande maioria, principalmente os que
atuam de 1° ao 5° ano sdo contratados pelo PSS e também dependem da
Carta de Anuéncia do cacique para assumir aulas no Colégio.

Embora tenham o ensino superior, os professores nédo indios nao tém
formacdo especifica em educacdo escolar indigena. Nas licenciaturas e nos
cursos de Pedagogia ndo ha disciplinas que abordem, especificamente,
guestdes indigenas.

A discussdo que se tem em relacdo a educacédo indigena refere-se ao
fato de “incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica ‘Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena’™, conforme determina a
lei n. 11.645 de marco de 2008 (BRASIL, 2008b).
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A situacdo se agrava ao observarmos que, ndo ha, por parte do Estado,
na atualidade, formacéo especifica para os professores que atuam em escolas
indigenas.

Sobre a formacgado continuada desses professores no que diz respeito a
alfabetizacao, alguns participam do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Os professores indigenas apresentam grande rotatividade e, a
cada ano, muitos tem seus contratos rescindidos e outros ingressam na escola.
Desde 2014, participam da Ac¢do Saberes Indigenas na Escola/SIE e das
formacOes oferecidas pela SEED, em modalidade presencial, participando, os
63 professores da Semana Pedagogica e da Formacgéao em Acao.

A formacdo continuada oferecida pela SEB/MEC, PNAIC® n&o aborda
conhecimentos indigenas. Trata-se de uma formagdo especifica a
alfabetizacdo visando a uma concepc¢éo subjacente a prética, cujos materiais
de estudos e atividades ja vém prontos e especificamente em lingua
portuguesa. Entretanto, gestores que atuam no Programa e nos Nucleos
Regionais de Educacdo, tém buscado orientar sobre questbes de
especificidades indigenas.

Em relacdo a formacao continuada oferecida pela Secretaria de Estado
da Educacdo — SEED/PR, no que diz respeito a Semana Pedagdgica,
geralmente contempla o diagnéstico do Plano de A¢éo da escola — avaliagéo e
melhorias —, a analise de dados da escola — indicadores educacionais —, ou
seja, prioriza a situagcdo da escola sobre aprovacbes, reprovacdoes e
desisténcias. E, a partir desses indicadores, promove discussdes e orientacdes
de temas como curriculo, planejamento, diversidade, avaliacdo da
aprendizagem, processo ensino e aprendizagem, direitos humanos e outros.

A Formacdo em Acdo ocorre duas vezes ao ano (uma em cada

semestre), por meio de oficinas pedagdgicas. Essa formacéo atua em temas de

® O PNAIC considera quatro principios béasicos que precisam ser considerados ao longo do
desenvolvimento da formacdo pedagdgica: 1. o sistema de escrita alfabética, € complexo e
exige um ensino sistematico e problematizador; 2. o desenvolvimento das capacidades de
leitura e de producéo de textos ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser
iniciado logo no inicio da educacdo basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos
de circulagdo social e a situacdes de interacdo em que as criangas se reconhecam como
protagonistas de suas proprias historias; 3. conhecimentos oriundos das diferentes areas
podem e devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler,
escrever sobre temas diversos e agir na sociedade; 4. a ludicidade e o cuidado com as
criancas sdo condicdes basicas nos processos de ensino e de aprendizagem
(MEC/SEB/PNAIC, Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto Acesso em 05 jun 2016).
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interesse das escolas, tais como: Diretrizes Curriculares Estaduais, Caderno de
Expectativas de Aprendizagem, Educacdo Ambiental, Educacdo das Relacbes
Etnico-Raciais e Ensino de Historia e Cultura Indigena, Cultura Afro-brasileira e
Africana, Educacdo para o envelhecimento digno e saudavel, Educacéo
Integral, Género e outros. Conforme nossa pesquisa de campo, esses temas
foram discutidos na Tl Ivai, durante os anos de 2013, 2014 e 2015.

Em 2016, a Formacdo em Acdo, que ocorreu no més de maio,
apresentou diferentes de temas possibilitando que as escolas se organizassem
de acordo com sua realidade. Assim para as escolas indigenas, os temas
trabalhados foram: Leitura no contexto das comunidades indigenas, Educacéo
bilingue, Reflexdo sobre as questdes indigenas no curriculo.

Nos cursos de formagdo continuada, Semana Pedagdgica e Formacéo
em Acdo, todos os professores do Colégio participaram (indigenas e nao
indigenas), pois sdo previstas em calendario escolar, as datas de formacao
havendo lista de presenca para controle da frequéncia.

Na formacdo oferecida pelo PNAIC, 16 professores nao indigenas
participam. Quando iniciou o PNAIC alguns professores indigenas
participavam, porém, por se tratar de um programa que nao apresenta
discussbes especificas sobre a educacdo escolar indigena, foi criado pela
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) o SIE, Programa de Formacdo Continuada aos profissionais que
atuam na educacdo basica, especificamente aos professores indigenas. Do
Colégio, 21 professores indigenas participam da formacao oferecida pelo SIE.

No Colégio ha a equipe multidisciplinar que contribui também com a
formacao continuada dos professores, sao nove professores ndo indigenas que

a compOe. Essa equipe tem como objetivo promover

[...] espacos de debates, estratégias e de acdes pedagdgicas
gue fortalecam a implementacéo da Lei n. 10.639/03 e da Lei n.
11 645/08, bem como das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacido das RelacBes Etnico-Raciais e para o ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena no
curriculo escolar [...] (PARANA, s/d).

Orientada pela SEED, no periodo da pesquisa, a equipe multidisciplinar

deve levar, para o ambito da escola, discussdes acerca da especificidade
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indigena e das relacfes étnico-raciais, envolvendo professores, alunos, equipe

pedagogica e demais funcionarios da escola.

5.5.6 O Planejamento pedagdgico

No processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita & acdo de
planejar é de extrema importancia. Podemos afirmar que o planejamento € a
primeira acdo do professor para se pensar 0 processo de alfabetizacdo na
pratica escolar. Um ensino organizado e intencionado contribui para o
desenvolvimento da atividade intelectual, afetiva e de mudltiplas capacidades
humanas.

E funcéo do professor planejar aulas que tenham significado as criancas
indigenas incorporando temas como artesanato, sustentabilidade, territorio,
desmatamento, poluicdo, alimentacdo tradicional, plantas medicinais, animais,
mitos, brincadeiras, narrativas... que possibilite a insercdo do conteddo da
lingua escrita de forma contextualizada.

O professor, ao selecionar, no rol de conteddos do curriculo, os temas
gue serao trabalhados, define prioridades a partir da realidade de sua turma
estabelece os objetivos de aprendizagem, faz a selecdo das atividades e dos
materiais didaticos, e por fim pensa a avaliacdo, em consonancia com 0s
objetivos e as acdes desenvolvidas, para avaliar o que foi ensinado.

Espera-se que se trabalhe com conhecimentos que ampliem os
conhecimentos locais das criancas, oportunizando que se aproprie de outros
conhecimentos que nao circulam em seu meio familiar e comunitario.

Na concepcao Histérico-Cultural o papel do professor no inicio do
processo de alfabetizacdo é fundamental, pois a crianca ndo se apropria da
lingua escrita, mesmo se estiver inserida em ambientes letrados, sendo
necessaria a mediacao do professor.

Na relacdo entre aprendizagem, desenvolvimento e ensino, conceitos
imbricados na organizacdo do planejamento, necessério se faz considerar os
dois niveis de desenvolvimento descritos por Vigotski (2007): o real e o

proximal.
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O que é entdo, definido pela zona de desenvolvimento
proximal, determinada através de problemas que a criangca ndo
pode resolver independentemente, fazendo-o somente com
assisténcia? A zona de desenvolvimento proximal define
aguelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estao
presentemente em estado embrionario. Essas funcbes
poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza
0 desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
zona de desenvolvimento  proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente (VIGOTSKI, 2007,
p. 98).

A zona desenvolvimento real refere-se aos conceitos, valores
formulados pela crianca ao que ela ja domina. O nivel de desenvolvimento
proximo diz respeito as mesmas func¢des, porém em formacéo. Nesse segundo
caso a crianca precisa de apoio, requer orientacdo, isto €, ensino. Ai se
destaca a importancia do professor em planejar, se preocupar com conteudos e
atividades relevantes, as quais o desempenho da crianga precisa da mediacao.
Vigotski afirma que todo ensino se bem organizado e intencional ativa todo um
grupo de funcbes mentais.

Nas palavras de Vasconcellos (2000, p. 79), o planejamento é

[...] uma mediacdo tedrica metodoldgica para acdo, que em
funcdo de tal mediacdo passa a ser consciente e intencional.
Tem por finalidade procurar fazer algo vir a tona, fazer
acontecer, concretizar, e para isto é necessario estabelecer as
condigBes objetivas e subjetivas prevendo o desenvolvimento
da acdo no tempo.

A organizacéo do planejamento possui resultados que podem ser assim
definidos: a realizacdo de uma boa aula, o envolvimento das criancas no
processo ensino e aprendizagem; a relagdo dos conhecimentos culturais com
0os conteudos escolares; e o avanco do desenvolvimento intelectual das
criangas.

O planejamento deve considerar os conhecimentos prévios da crianca.
O conhecimento que as criangas kaingang possuem sobre leitura e escrita esta
relacionado com as vivéncias que ela possui em seu dia a dia, indo desde
simbolos do artesanato, até letras presentes em placas, roétulos dos

refrigerantes que tomam, embalagens de bolachas e chips com os quais se
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alimentam, panfletos, letreiros de 6nibus, que observam guando saem da
aldeia com suas familias para a venda de artesanato.

Em seu dia a dia as criangas kaingang sdo muito observadoras. Durante
a coleta de dados verificamos que, estas, quando precisam realizar
determinada atividade, usam como principal estratégia de aprendizagem, em
suas vivéncias, a observacao e participacao.

A esse processo de observacdo, Paradise (1991, p. 74), afirma que se
trata de um conhecimento cultural, o qual “se manifesta en el salén de clase
por medio de los comportamientos y actitudes frente al quehacer escolar que
tienen su origen en la experiéncia extraescolar de los nifios.

A observacdo faz parte da vida diaria da crianca. Desde bebés, sao
criadas as condigbes para observarem e descobrirem o mundo por seus
proprios olhos. Tradicionalmente as maes Kaingang carregam seus bebés nas

costas, cujo olhar ndo se dirige diretamente a méae e sim ao mundo.

Foto 20: M&@e Kaingang com crianca. Terra Indigena Faxinal.
Acervo Obeduc/UEM, 2010

A pratica da observacao atenta faz parte da cultura indigena Kaingang e
explica o fato de as criangas serem livres, poderem manipular, participar e
familiarizarem-se com diferentes objetos e situagfes, pois, assim, aprendem

sem a predominancia da interacdo verbal.
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O professor sabendo das aprendizagens que a crianca indigena possui
em sua vida cotidiana e a forma que se relaciona com a familia, planeja e
organiza o ensino da alfabetizacéo, isto €, ensinar as letras, para que servem,

e como e quando usa-las para escrever ou para ler.

5.6 Préticas de alfabetizacdo na escola indigena

Em 2015, havia, no Colégio Estadual Indigena Cacique Gregério
Kaekchot, quatro turmas de 1° ano, totalizando 74 criangas matriculadas. Em
2016, trés turmas de 1° ano totalizando 67 criancas matriculadas. A média da
idade das criangcas varia de cinco a seis anos. Observamos as praticas
pedagdgicas em duas turmas: no ano de 2015, o 1° C, e no ano de 2016, o 1°
B. Escolhemos o inicio do ano letivo a fim de verificar o processo inicial de
alfabetizacao.

A turma do 1° ano C contava com 18 criangcas matriculadas: 14 delas
tinham cinco anos; trés tinham sete anos; e uma tinha 11 anos de idade. A
estudante de 11 anos, embora matriculada, ndo estava comparecendo as
aulas. Por se tratar de um més em que antecede a festa do dia do indio,
requerendo longos periodos de preparagdo da comunidade, algumas criancas
estavam com as familias, envolvidas com a producéo e venda do artesanato.
Nesse sentido, a média de criangas na sala de aula era de 12.

A turma do 1° ano B possuia 23 criancas matriculadas: uma crianga com
cinco anos de idade; 15 com seis anos; quatro com sete anos; uma com nove
anos; uma com 13 anos; e uma com 14 anos. As criangas de 13 e 14 anos, nao
frequentaram as aulas no periodo em que estivemos no Colégio.

As salas sdo compostas por jogos de carteira e cadeira, uma mesa do
professor e dois armarios. Apresenta acima do quadro de giz, o alfabeto

pintado na parede com dois tipos de letras: de imprensa: mailscula e
mindscula A - &; cursiva: maiGscula e mintscula (. - a. Abaixo do quadro,

nameros de 0 a 10. Os numeros estdo presentes, também, na parede lateral,
pintados na sequéncia de 0 a 9. Nessa mesma parede as vogais (feitas em

banner) e abaixo de cada letra uma lista de palavras que iniciam com a vogal:
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A (DESENHO DE AVIAO) | E (DESENHO DO ELEFANTE) | | (DESENHO DO INDIO)
AVIAO ESCADA IGREJA

ABACAXI ENXADA INDIO

ANEL ELEFANTE IGLU

ARVORE ESTRELA IARA

ABELHA ESCOVA IOGURTE

O (DESENHO DO OVO)
OLHO

U (DESENHO DA UVA)
UVA

0SSO URSO
OVELHA UNHA
0)V/e) URUBU
OCULOS UM

Nas salas dos primeiros anos, ha também um banner com regras de

convivéncia e outro com o alfabeto ilustrado. Na parede, que fica atras das
criangas ha um painel escrito: Cantinho do Video (com uma televisdo) e um
painel de “Aniversariantes do Més”.

Toda a escrita de informativos, painéis, cartazes e identificacdo nas
portas das salas da escola é feita em lingua portuguesa. Na sala de aula,
nomes para identificar o calendéario, armério, normas de convivéncia e alfabeto
também sdo escritos em lingua portuguesa.

Essa forma de apresentacao da escrita reflete a decisdo da comunidade
de que a alfabetizacdo aconteca, em um primeiro momento, em lingua
portuguesa, pois, como mencionado, as liderancas estdo permanentemente na
escola sendo, muitos deles, professores.

Ainda gque a decisdo seja pela alfabetizacdo em lingua portuguesa, néo
se observou, por exemplo, nas palavras que seguem as letras do alfabeto
exposto as criancas, a presenca de elementos da cultura Kaingang. Pelo

contrario, as palavras avido, anel, elefante, iglu, iara, ovelha, uva, urso... sdo as
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mesmas utilizadas em quase todos os alfabetos méveis presentes na grande
maioria das escolas ndo indigenas no Brasil.

Mesmo sendo o0 ensino em lingua portuguesa, se houver a preocupacéo
em valorizar a cultura Kaingang, conforme exposto no Projeto Politico
Pedagogico (PPP), poderia ser buscado palavras do universo cultural mais
proximo daquilo que as criancgas ja sabem, para que assim, a linguagem escrita
em uma lingua que a crianca nao domina (o portugués) ndo seja reproduzida,
como uma mera juncao de codigos.

Por exemplo, se ao invés de AVIAQ, a letra A estivesse acompanhada
da palavra ANTA, que é um dos animais mais importantes no universo cultural
Kaingang, acreditamos que a crianca, ao aprendé-la, certamente faria relacdes
com o0s conhecimentos que tem, as histdrias que ouviu dos mais velhos,
buscando os registros de memoria sobre experiéncias que viveu ou que
aprendeu a partir de experiéncias vividas e narradas por seus familiares.

Na letra O, ouvir e ver a palavra OVELHA e |é-la na parede quando tiver
dominado fonemas e grafemas, pode ndo promover nenhum movimento no
pensamento da criangca Kaingang do Ivai. Ao passo que se fosse usada a
palavra ONCA, animal muito significativo para eles, do qual, inclusive retiraram
sua pintura corporal (a marca tribal redonda), a crianca poderia pensar,
lembrar, imaginar... e encontrar mais significado em ler e escrever na escola.

Os pequenos textos de leitura que circulam em salas de aula de
alfabetizacdo, mesmo que sejam em lingua portuguesa — para que se respeite
a decisdo da comunidade do Ivai, poderiam apresentar histérias de antas,
macacos, ongas, tamanduas, peixes, matas, rios... E, na medida do interesse
e aprendizagem das criangas, ir problematizando porque essas questdes
estdo, aos poucos, se acabando.

Em nosso entendimento, mesmo que a escolha da comunidade seja
pela alfabetizacdo em portugués, os professores poderiam realizar pesquisas e
inserir elementos da cultura em seus conteddos pedagdgicos e materiais

utilizados.

O 1° Ano C - 2015
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Nessa turma a professora regente é A%’. Ela é formada em Pedagogia
sendo seu primeiro ano com turma de alfabetizacdo em escola indigena. E
contratada pelo PSS. A professora auxiliar indigena da sala chama-se D. e esta
cursando o 2° ano do Curso de Formagéo Docente da Educacgao infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, modalidade normal, ofertado
pelo Colégio Estadual Reni Correia Gramper, municipio de Manoel Ribas. Seu
vinculo empregaticio com a escola indigena é por meio do PSS. Ela iniciou o
trabalho como auxiliar indigena em 2014.

No inicio das aulas, geralmente as maes acompanham as criancas a
escola. Algumas delas, as maiores, vao sozinhas e ficam brincando pelo patio;
ao ouvirem o sinal, se direcionam a sala. Aquelas que estdo acompanhadas
pelas mées sao deixadas dentro da sala de aula junto as professoras. As maes
raramente conversam com as professoras, mas estdo atentas a tudo, se o filho
entrou em sala, em que lugar esta sentando, e principalmente se esta
participando das atividades propostas. Somente quando percebem que a
crianga se inseriu (se organizou) no ambiente da sala € que retornam para
suas casas.

E comum as maes, apOs terem ido embora, voltarem a escola e
observarem seus filhos. A presenca efetiva das méaes na escola esta no relato
de todos os professores néo-indios.

Nessa turma presenciamos essa situagdo. O sinal de entrada foi dado as
13h15 min. As 14h25 min. a mde de uma crianca, que estava no patio da
escola, entrou em sala e ficou proxima a filha, sem dizer nenhuma palavra com
a professora e nem com a filha. Olhou a pasta, as atividades que estavam na
pasta, e permaneceu ao lado da carteira em pé. Apés um tempo, falou algumas
palavras em kaingang com a filha. As 14h35, sem se dirigir & professora, saiu
da sala e foi embora.

Conversando com a professora ndo indigena sobre a mae entrar em
sala, ela fez o seguinte relato: no inicio do ano a grande maioria das maes
ficava dentro da sala e era dificil porque muitas faziam atividade para os filhos,
pegavam o lapis de cor para pintar os desenhos. Ficava sem saber o que fazer

porque a diretora autorizava. Ai fui conversando com a D. (Auxiliar indigena) e

®" |dentificaremos os professores indigenas e ndo indigenas, que estavam em sala de aula no
periodo de observagao, com a letra inicial do nome.
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ela ia pedindo em Kaingang para as maes ficarem la fora. Mesmo assim, de
vez em quando alguma mae entra em sala.

Perguntei a professora auxiliar indigena sobre a questdo das maes
ficarem em sala. E ela respondeu que “é para ver se as criangas estdo bem”.

Pensando na cultura Kaingang nos diriamos que as maes ndo estavam
fazendo atividades para os filhos, mas “com” os filhos. Talvez estivessem
fazendo justamente para ensinar a crianga, ver como € feito e aprender como
faz, porque a professora, ao entregar a folha com o desenho, emite o seguinte
comando em lingua portuguesa: pintem, recortem, colem... ou: agora VOCEés
vao pintar, recortar e colar... Como a interacdo Kaingang, raramente € verbal,
as maes fazem, ensinam, para as crian¢cas observarem e em suas tentativas,
aprenderem.

Ha outras hipbteses que precisam ser estudada sendo uma delas o fato
de que ndo tem sentido na organizacdo familiar Kaingang que uma pessoa faca
algo, aprenda algo, sozinha, para si mesma ou que ndo esteja relacionada a
situacdes vividas.

Quando as criangcas chegam a escola, a sala de aula, ha uma rotina
estabelecida pela professora: primeiramente uma oracdo; depois um lanche
(uma bolacha, ou uma barrinha de cereal...), a leitura do alfabeto, leitura das
vogais, leitura dos numeros, entrega das pastas que contém o caderno,
entrega de lapis borracha, l4pis de cor. Na sequencia é escrito no quadro a
Pauta, data e atividades que as criangas desenvolverdo naquele dia.

Em algumas atividades, observa-se o esforco da professora regente,
ndo-indigena, em contemplar questdes indigenas nas atividades de
alfabetizacao, porém, em materiais retirados da internet as questdes indigenas
sdo genéricas, impréprias e inadequadas para o objetivo de se construir uma
educacdao intercultural onde culturas diferentes estariam em diélogo.

Abaixo alguns exemplos de atividades trabalhadas no 1° ano C.
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Figura 6: Atividades desenvolvidas na turma do 1° Ano C em 2015

O termo OCA, por exemplo, é uma generalizacdo dos colonizadores

para se referir as casas indigenas. Uma crianca Kaingang do Ivai, certamente
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nunca ouviu ou viu, em seu universo cultural, uma oca ou algo sobre isso.
Tradicionalmente a casa Kaingang se chama in.

Uma crianga Kaingang ndo vai se reconhecer na imagem e ter sua
identidade fortalecida com desenhos de pessoas com tangas e cocares com
uma ou duas penas ao centro, cujo modelo, estereotipado e generalizado,
advém de algumas das etnias norte-americanas. Ao contrario, em uma
hipbtese extrema, corre-se o risco de, se a crianca entender que o desenho
representa um indio, ela entdo, por ndo usar tanga e cocar dessa maneira,
imaginar que nao € india.

Para a realizacdo dessas e de outras atividades, mencionadas pela
professora como “atividades impressas, atividades de reconhecer letras,
ndameros, mais atividades no sulfite, de ligar o nome com a figura” sdo sempre
entregues as criancas seguidas de explicacdo verbal. A professora informou
gue o livro didatico que h& para as criancas é s6 de matematica, cujo titulo
Alfabetizacdo Matematica, da colecdo: A Escola é Nossa dos autores Fabio
Vieira dos Santos, Jackson da Silva Ribeiro Karina Alessandra PessOa da
Silva, publicado pela editora Scipione em 2011, por iSSO precisa preparar 0S
materiais para alfabetizacao.

Durante a explicacdo, as criancas ficam olhando, observando e ouvindo
a fala da professora, estdo tentando “ler” os gestos, o dedo que aponta a
atividade, a postura acolhedora da professora. Trata-se de um olhar sensivel e
pensante, olhar que envolve atencdo e presenca, afirma Weffort (1996).
Percebemos que o ver e o escutar, fazem parte desse olhar atento, e compdem
0 processo de aprendizagem, em sala de aula, da crianga Kaingang.

As criancas Kaingang aprendem a olhar, observar, desde muito
pequenas. Este aprendizado envolve ac¢des mentais como a reflexéo,
comparacao, que contribuem para o desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores, “[...] o classificar, o selecionar, o ordenar, o comparar, 0 resumir,
para assim interpretar os significados lidos. Neste sentido o olhar e a escuta
envolvem uma acgdo altamente movimentada, reflexiva, estudiosa”
(WEFFORT, 1996, p. 2, grifos da autora).

N&o identificamos, na turma, um planejamento que tivesse unidade e

sequencia. Nos pareceu que cada aula encerra em si, conteudos da area de
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alfabetizacdo, porém, sem terem sido pensados e preparados para uma dada
turma ou realidade.

Entendemos que as propostas de atividades da professora, a
organizacéo da sala de aula, os comandos dados, os materiais utilizados e o
gque € requerido das criancas, se caracterizam por um ensino
descontextualizado, onde prevalece a questdo técnica contribuindo para a
aprendizagem mecéanica do cddigo escrito, desvinculando do motivo e da
funcdo social de aprender a ler e escrever.

Entretanto, tais atividades e a forma harmoniosa como a professora
busca se relacionar com as criancas, 0 papel exercido da professora auxiliar
indigena, que, ao assumir a traducdo e explicar os comandos da atividade em
lingua Kaingang transmite seguranca as criancas, a presenca das maes
observando e, algumas vezes, fazendo junto, o envolvimento e esfor¢o das
criancas em entender os comandos e realizar as tarefas, contribuem para o
desenvolvimento de func¢des intelectuais como a atencdo e a memorizacao
levando ao dominio, pela crian¢a kaingang, do cédigo escrito em portugués.

A crianga que esté inserida em uma situacdo bilingue como esta, usa
uma lingua para construir hipoéteses sobre a outra. Exemplificamos com uma
situacdo relatada pela professora pedagoga, Joelma Lourenco Pirai, da Terra
Indigena Bardo de Antonina, Municipio de S&o Jer6bnimo da Serra, durante
encontro de formacdo de professores indigenas do Projeto SIE: “Presenciei
uma situacado em que a professora ndo indigena pediu para a criangca escrever
Formiga. Primeiro a criancga ficou pensando de cabeca baixa, parecia que nao
gueria fazer, mas quando chegou na silaba MI, a crianca perguntou € Ml de
ONCA? A professora néo indigena disse: “Ndo. Ongca ndo tem MI”. Entdo a
professora indigena interviu e disse, professora ele esta dizendo que € o Ml de
onga porque em Kaingang Onca se fala MYG.

Na terra indigena Bardo de Antonina, de onde provém o relato, a
situacao linguistica é diferente do Ivai. A lingua portuguesa é mais utilizada, ha
familias que ndo falam kaingang e as criancas conhecem as duas linguas ao
chegarem a escola. No periodo de nossa pesquisa de campo, no Ivai,
observamos que as criangas nao interagem em portugués com a professora
nao-indigena, apenas sorriem, ficam préximas, algumas abracam,

acompanham na entrada e na saida.
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Situacdes como a relatada acima sobre aprendizagem a relacdo fonema
e grafema sdo comuns acontecerem em turmas de alfabetizacdo. Certamente
estdo presentes em escolas indigenas e ndo devem ser consideradas como se
a crianga estivesse com dificuldade para aprender ou fazendo confuséo com a
escrita por ser bilingue. Devem ser entendidas como um grande avanco na
aprendizagem da crianca, uma vez que ela demostra sua forma de
pensamento em relagdo a escrita e relaciona com o conhecimento linguistico e
cultural que possui. A crianga esta fazendo a transferéncia de conhecimento de
uma lingua para a outra, e requer atencdo e cuidado da professora néo-
indigena em conduzir bem esse processo valorizando os conhecimentos da
crianca.

Percebemos que, embora seja o primeiro ano de atuagéo da professora
regente na Tl Ivai, na sala observada, hd um esfor¢co por parte dela em ensinar
as criancas. Em sua declaracéo: ‘tenho que ensina-los a ler e escrever” esta
explicita a responsabilidade que assumiu perante o cacique Kaingang, que
assinou sua Carta de Anuéncia, sabendo perfeitamente sobre sua pouca idade,
nenhuma experiéncia em docéncia e desconhecimento total sobre a lingua e
cultura indigena.

Ensinar a ler e escrever em uma sala do primeiro ano do ensino
fundamental € a responsabilidade e o dever principal de um professor de
criancas, porém, o que necessita ser refletido, debatido, estudado e modificado
€ a concepcdo de ensino e aprendizagem que estd presente nos cursos de
pedagogia, nas orientacdes, na formacdo de professores e na prépria
coordenacao pedagodgica da escola cuja funcdo € orientar professores em seus
planejamentos e, mais atencdo ainda, colocar no trabalho de professores
alfabetizadores iniciantes, em escolas indigenas.

Esta professora ao ingressar na escola indigena pelo PSS, ja com as
aulas sendo iniciadas, nao participou de formacao sobre a politica de educacéo
intercultural e bilingue que estd em curso no pais e, nas pesquisas que faz
para preparar as atividades, ndo encontra material adequado e orientagdes a
alfabetizacdo em escolas indigenas.

Mesmo assim, verificamos que o processo de mediacdo acontece.
Vigotski (2007) diz que é tarefa do adulto/professor ensinar a crianca aquilo

gue ela ainda ndo sabe, e € isso que a professora vem desenvolvendo em sala,
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guando se direciona as criancas e explica o que precisa ser feito para que se
apropriem da linguagem escrita, quando pega na mao e a ajuda a tracar a letra,
guando mostra palavras, desenhos, objetos que iniciam com a letra que ela
esta explicando esta desempenhando seu trabalho.

O que € importante que as escolas indigenas reflitam é sobre como este
trabalho pode ser melhorado, ampliado e tornado muito mais significativo para

as comunidades indigenas.

Observacéo no 1° Ano B - 2016

Nessa turma também sdo duas professoras. A professora regente A. de
J. B e a auxiliar de regéncia indigena, professora R. G. P. C. que atua como
auxiliar de sala.

A professora A. de J. B. é formada em Pedagogia e atua com turmas
de alfabetizacdo ha nove anos. No colégio ela esta ha seis anos e seu vinculo
empregaticio € por meio do PSS recebendo, anualmente, a Carta de anuéncia
para permanecer trabalhando no Colégio Indigena.

A professora auxiliar indigena esta no 3° Ano do curso de Formacéao
Docente da Educacéao infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, modalidade normal. Seu vinculo empregaticio com a escola indigena é
por meio do PSS e também recebeu Carta de Anuéncia do Cacique Kaingag,
tendo iniciado o trabalho como auxiliar indigena em 2014.

Na pesquisa evidenciamos que os professores indigenas provém dos
grupos familiares de liderancas do Ivai o que revela que o0s empregos
existentes na escola, estdo sendo divididos dentro do sistema de reciprocidade,
trocas e aliangas dos Kaingang.

Em entrevista, com a professora regente ela diz que geralmente em sala
de aula ha uma média de 15 criancas, todas falantes somente da lingua
kaingang, sendo essa a maior dificuldade que ela enfrenta durante o processo
de alfabetizacdo, nesse sentido, ela afirma que sempre ha um auxiliar indigena.

As atividades desenvolvidas fazem parte do Plano de Trabalho Docente
— PTD realizado entre as professoras do 1° Ano durante a Hora-atividade. A

partir do PTD, as professoras selecionam atividades para as criancas
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realizarem. S&o feitas coOpias xerocopiadas de atividades que envolvem a
escrita de letras, caca-palavras...

As rotinas da sala de aula sdo muito semelhantes as do 1° ano C. As
criangas entram apods o sinal e a professora regente conduz uma oragdo, em
portugués. Recebem um lanche, e, na sequencia a professora auxiliar indigena
faz a leitura do alfabeto, das regras de convivéncia, das vogais e dos niumeros

em kaingang, e as criangas repetem em kaingang.
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Foto 21: Professora auxiliar indigena lendo as
regras de convivéncia.
Acervo: PIESP/LAEE-2016

historia as criangas do 1° ano.
Acervo: PIESP/LAEE-2016

Uma das atividades realizadas durante o periodo de observacdo que
permanecemos na turma do 1° Ano B, no primeiro bimestre de 2016, foi a
contacdo da histéria dos Trés Porquinhos. A professora auxiliar, indigena,
contou para as criangas a historia, em lingua Kaingang, usando como
instrumento mediador a atividade o “Avental”. Contar histérias com uso de
diferentes estratégias e recursos como o “Avental” onde se pode movimentar
animais e personagens para estimular a linguagem visual fez parte de um dos
trabalhos desenvolvidos pelo OBEDUC em 2012, durante a formacdo de
professores nesta Terra Indigena.

Apoés a contacdo da histéria houve um breve momento de conversa e

explicacéo, da professora regente, com as criancgas, seguida pela traducéao feita
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pela professora indigena, para o kaingang. Toda a explicacdo € feita pela
professora regente em portugués, depois pela professora auxiliar em kaingang,
mas as atividades de escrita sao feitas em lingua portuguesa.

Abaixo, a sequéncia de atividades realizadas pelas criancas apos a

contacao da histéria dos Trés Porquinhos.
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Figura 7: Atividades desenvolvidas na turma do 1° B em 2016
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Figura 8: Atividades desenvolvidas na turma do 1° B em 2016

Esta atividade com o uso deste tipo de material com fabula europeia,
muito utilizada em escolas nao indigenas, mesmo sendo feita em lingua
kaingang, corresponde a um ensino descontextualizado, principalmente se
usada em escola indigena de forma fragmentada, sem que esteja incluida em
um conjunto de acdes e estudos sobre literatura infantil europeia.

Colocada desta maneira, a nosso ver, cumpre a funcdo de transmitir
valores morais de uma dada sociedade, que ndo é indigena para realizar
atividades escritas visando a memorizacdo do cédigo. E o uso da técnica como
caminho principal para a alfabetizacdo e ndo como resultado de mecanismos
gue precisam ser ensinados com vistas a propiciar a aquisicdo da habilidade de
ler e escrever.

Isso ocorre cotidianamente em muitas escolas sendo resultado da
formacdo de professores alfabetizadores no Brasil, que segue principios e
metodologias internacionais de forma fragmentada e superficial.

Como pudemos observar, se repete também na escola indigena, porque
falta as professoras, india e ndo-india uma formacgao continuada que possibilite
estudos para que sejam entendidas e problematizadas as diversas
concepcles, refutados métodos de ensino tradicional e formuladas ou
adotadas outras metodologias e concep¢des de ensino onde conteludos,
procedimentos pedagogicos e atividades valorizem as tradigcdes indigenas e
nao apenas europeias, compondo a aprendizagem escolar da criancga.

Quando a crianga inicia na escola ela traz consigo toda a elaboragéo de
um conhecimento sobre linguas (Vigotski 2000). As criancas ja percorreram um
grande caminho para a aprendizagem da escrita, desenvolveram a linguagem

oral, gestual, pictorica, passaram do simbolismo de primeira ordem para o
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simbolismo de segunda ordem, todo esse desenvolvimento foi feito com o uso
de uma lingua: a lingua kaingang. As criancas kaingang, embora sem ter a
consciéncia disso, sabem ainda, a gramatica da sua lingua, que aprendem ao
se comunicarem oralmente.

Ao ingressar na escola, por decisdo da comunidade indigena, reafirmada
em varios momentos pelas diferentes liderancas com as quais dialogamos no
decorrer da pesquisa, comecam a aprender a lingua portuguesa e, junto com
ela, a estrutura desta lingua, de forma que necessitariam ter professores com
boa formacdo pedagdgica que pudessem desempenhar este papel
adequadamente, com reconhecimento, respeito e valorizacdo dos
conhecimentos prévios das criancas kaingang.

Como afirma Luria (2001, p. 143), um dos fundadores da Teoria
Historico-Cultural “quando uma crianga entra na escola, ela j& adquiriu um
patrimoénio de habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever
em um tempo relativamente curto”.

Estar com a mde em situagcées que envolvem buscar taquara no mato,
fazer a coleta, amarrar em feixes, transportar, separar para secar, destalar,
cortar a taquara em tamanhos determinados, comprar anilina para pintar,
trancar, montar, selecionar, organizar, planejar uma viagem, observar placas e
letreiros, tomar Onibus, procurar abrigo adequado/seguro para pernoitar nas
ruas e, durante o dia, pontos de alta circulacdo de pessoas nas cidades; sao
acoes repletas de informagdes detalhadas das quais a crianca kaingang da Tl
Ivai participa, constantemente, se apropria e elabora conhecimentos sobre a
vida da comunidade indigena na aldeia.

No periodo em que estivemos na escola, ndo presenciamos, em
nenhuma das turmas e aulas, contetdos relacionados com o artesanato ou
outros elementos que permeiam a vida e os conhecimentos prévios das
criangas.

A partir de conhecimentos culturais da comunidade, quanto mais
oportunidades de aprendizagem forem oferecidas em sala de aula, maior o
desenvolvimento intelectual das criangas, maior a possibilidade de aprender a
ler e escrever em portugués e em kaingang.

Essa questdo nos remete ao que Vigotski (2003) chama atencao para o

trabalho pedagdgico, para ele ha a necessidade de ampliar as experiéncias das
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criancas, quanto mais experiéncias elas tiverem, mais oportunidades de
escrita, de participagcdo em histérias, de ilustracOes, pintura, de interacdo na
organizagdo da sala, mais ela aprende, assimila e elabora uma base sélida

para a atividade criadora.

A turmado 3° Ano

Por deciséo politica da comunidade, as criangas Kaingang da TI lvai
iniciam a aprendizagem da escrita em lingua kaingang a partir do 3° ano do
ensino fundamental com 2h/a por semana. As aulas sdo ministradas por um
professor Kaingang. O.C. que possui o dominio da escrita nesta lingua. Ele
atua no Colégio ha quatro anos e esta no 2° ano do curso de Formacao
Docente da Educacdao infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, modalidade normal, ofertado pelo Colégio Estadual Reni Correia
Gramper, municipio de Manoel Ribas. Seu vinculo empregaticio com a escola
indigena é por meio do PSS.

A sala possui um professor auxiliar de regéncia, indigena, que esta no
Colégio ha trés anos e também cursa o 3° curso de formacédo docente. O
contrato também € pelo PSS. Como ele é auxiliar “da sala”, permanece em
aula mesmo quando a matéria é a lingua kaingang.

Em entrevista com o professor sobre como ensina as criancas a ler e
escrever em lingua Kaingang, ele explicou que inicia o trabalho apresentando
as vogais, depois as consoantes, silabas, palavras e |4 para o més de abril em
diante, inicia com as frases.

Observamos aulas do professor no primeiro bimestre de 2016. Ele entra
em sala, cumprimenta as criancas, passa vogais, consoantes e silabas no
guadro de giz, e pede as criangas que copiem no caderno. Depois |é para elas

e, a cada letra e silaba lida, as criancas repetem em voz alta.
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Foto 23: Atividade com criangas do 3° An do ensino fundamental.
Aula de Kaingang
Acervo: Obeduc/UEM, 2016

Observamos que o professor ensina a lingua kaingang, mas o enunciado

da atividade aparece em lingua portuguesa “Atividade Kaingang” “Vogais ag”
Consoantes ag” e “Silabas Kaingang”. O alfabeto em lingua portuguesa
aparece abaixo e acima do quadro. Nao esta disponivel na sala de aula, um
alfabeto kaingang, apenas o alfabeto portugués.

Apés a leitura, pede para as criancas tentarem escrever em kaingang
palavras com algumas das silabas. Algumas vdo ao quadro e escrevem. Ao
retornarem a carteira, fazem o registro da palavra no caderno. Essa atividade

durou uma hora e meia para ser concluida.

Foto 24: Professor ensinando a escrita Kaingang.
Acervo Obeduc/UEM, 2016
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Foto 25: Aula de Kaingang. Crian¢a do 3° Ano escrevendo em aingang.
Acervo: Obeduc/UEM, 2016

Ao concluirem, o professor entregou uma folha com varios desenhos de
animais e disse em kaingang, o que traduziu, para meu registro, como: “Agora
vocés podem pintar esses animais”. Ao ser perguntado, respondeu-me que, por
meio dessa atividade, 0 objetivo era que as criancas percebessem que alguns
desses animais, ainda hoje, existem na aldeia.

Figura 9: Atividade realizada na aula de Lingua Kaingang

A aula do professor indigena tem um ritmo tranquilo. As criancas

sentam-se em filas e fazem as atividades em siléncio. Quando ha duvida, em
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alguns momentos, conversam entre si, em kaingang e um ajuda o outro. A
mesma situagdo acontece com o professor. As criangas parecem querer
mostrar a ele que sabem escrever em kaingang, por isso elas se dirigem ao
guadro para fazer a escrita. A mim, também parece que quiseram mostrar que
sabiam escrever em kaingang, pois vinham onde me sentei para eu ver as
escritas deles.

No momento da pintura dos desenhos o professor deixou as criangas
livres. Algumas se agrupam, outras formam duplas e algumas ficaram na
propria carteira. Minha presenca parece ndo ter interferido na rotina da sala de
aula. Préximo a mim veio um grupo de quatro meninas para pintar. O professor
explicou que queriam ficar perto de mim.

As aulas de kaingang repetem a mesma dindmica do ensino em lingua
portuguesa. Pela sequenciacdo (vogais, consoantes, silabas e frases), o
professor adota o método sintético. Ao ser perguntado sobre procedimentos e
métodos de ensino, ele ndo nomeia o que faz desta maneira, mas considera
gue assim € mais facil as criancas aprenderem. Quando questionado sobre a
metodologia que usa para ensinar, ele explica passo a passo, a forma
detalhada acima, e afirma: “acho importante que as criangcas aprendam o
kaingang”.

Estando na Escola no terceiro bimestre de 2016, observamos, também,
uma turma que concluiu os anos iniciais do ensino fundamental e chegou ao 6°
ano. Verificamos que todos tem o dominio do cdédigo da linguagem escrita e
sabem ler, decodificando, e escrever, pequenos textos, em lingua portuguesa.
Em lingua kaingang reconhecem e escrevem palavras e, nesse ano (6° ano do
ensino fundamental), ainda n&o escrevem frases ou textos em kaingang com
autonomia.

Conforme as razdes ja discutidas: desconhecimento sobre a lingua
portuguesa oral ao chegarem a escola, escassa formacédo dos professores —
indios e ndo indios — pouco conhecimento sobre concepcdes e métodos de
ensino e seus objetivos, auséncia da organizagdo de um curriculo que explicite
as finalidades da alfabetizac&o e uso social da escrita com acfes pedagogicas
em consonancia com a situacéao linguistica da comunidade; consideramos que
professores e alunos estdo se esforcando muito, nesta realidade, para que

ocorra aprendizagem escolar.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa objetivou investigar a educagdo escolar indigena e o
processo de alfabetizacdo realizado com criancas Kaingang no Parana e as
formas de ensino e aprendizagem da lingua escrita, em uma comunidade que
tem como primeira lingua o kaingang e as criancas aprendem a ler e escrever,
primeiramente, em portugués.

O percurso de uma pesquisa como esta, para a area da Educacao, ndo
e tarefa facil, pois requer conhecimentos sobre a cultura, a lingua, a histéria e
aspectos da situacdo econémica e politica dos povos indigenas no Parana e o
gue os leva a fazer a opcéo pela alfabetizacdo em lingua portuguesa mantendo
grande parte de professores ndo indigenas nas escolas.

No caso da comunidade pesquisada, que tem cerca de 1600 Kaingang,
nao havia até o término da pesquisa nenhuma pessoa formada em nivel
superior. Registramos quatro professores em servico matriculados em cursos
de Educacao a Distancia em faculdades particulares dos municipios vizinhos e
uma pessoa estudando pedagogia na Universidade Estadual de Maringa e
residindo nesta cidade.

Outros fatores como a necessidade de aprender bem a lingua
portuguesa para ter acesso as politicas publicas ofertadas pelo governo, a
empregos externos a aldeia uma vez que esta, ndo tem oferecido mais a
sustentabilidade para todos, ter acesso as novas tecnologias, ser menos
discriminado, conhecer e atuar melhor na sociedade envolvente, estabelecer
relacdes mais equilibradas com o poder publico, compreender as politicas que
0s envolve... sdo os mais evidentes e mais faceis de serem observados,
registrados.

Nas entrevistas e conversas tanto com liderancas, com membros das
comunidades indigenas, professores e gestores, pudemos compreender
algumas questdes, as que esperamos ter explicitado no decorrer desta tese,
porém, sabemos que estes instrumentos de pesquisa permitem apenas uma
visdo panoramica sobre as problematicas envolvidas no processo de educacao

escolar em comunidades indigenas.
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Etnografias densas sdo as mais indicadas para a compreensdo de como
a comunidade esta entendendo, pensando e formulando politicas nativas para
conduzir a escola ao melhor atendimento de seus interesses.

De acordo, com Walsh (2010) é preciso entender a interculturalidade
numa perspectiva critica, por meio de um projeto decolonial criando condicées
necessarias de convivéncia entre a diversidade cultural.

Neste trabalho, do ponto de vista da Pedagogia, buscamos articular o
estudo de fontes bibliogréficas, de campo (observagdo, conversas e
guestionarios) e documentais: identificando as politicas educacionais e agdes
dos organismos internacionais para consolidar seus interesses de expanséao e
manutencdo do capitalismo sobre riquezas, terras, exploracdo da méao de obra
humana para obter lucros e continuar com o processo de acumulacdo e
concentracéo da riqueza nas maos de uma classe, a burguesia, em detrimento
de outra: os trabalhadores urbanos, desempregados e 0s grupos culturais
diferenciados.

Partindo da realidade maior que envolve os indigenas, como o fato de
muitas pessoas ndo terem alimentos, moradia, atendimento médico hospitalar
adequado, buscou entender o papel da escola neste processo e,
principalmente, como algumas comunidades no Parana estdo fazendo para
gue jovens e criancas aprendam a ler e escrever.

Buscamos, para alcancar o0s objetivos propostos, retomar,
historicamente, como as sociedades indigenas, entre elas os Kaingang, vieram
sendo inseridas na escola, no decorrer do processo historico de chegada de
europeus colonizados, expropriagdo das terras e imposicdo de processos
civilizatorios, com base nos interesses do mercantilismo, inicialmente, e do
capitalismo a partir do século XIX até o periodo atual.

Com a acao contundente de ordens religiosas, os jesuitas, capuchinhos
e o SIL, concepcbes e metodologias europeias e norte americanas de escolas
disciplinadoras, foram adotadas no Brasil, também para os indigenas e
influenciaram as praticas de alfabetizacdo que perduram na atualidade.

Desde o primeiro momento em que se iniciou um processo de ensino da
escrita com sociedades indigenas, o objetivo foi catequiza-las, disciplina-las,
converté-las ao cristianismo e instrui-las para o mercado de trabalho a fim de

servirem, com obediéncia, aos interesses do sistema capitalista.
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Ensinava-se ora usando a lingua indigena, ora usando a lingua
portuguesa, com conteudos repletos da moral e cultura ocidental.

A opc¢ao por uma ou outra lingua de ensino ndo é a coisa mais relevante
guando o processo € disciplinador e civilizatério. Por uma lingua ou outra,
pode-se ensinar 0s principios da sociedade de mercado, pode-se transmitir um
modelo de civilizacdo e desvalorizar conhecimentos e tradi¢cdes indigenas.

O préprio sistema de escrita da lingua kaingang se originou por
trabalhos etnogréaficos de missionarios e viajantes que tiveram contato com
essa etnia, sendo esse sistema registrado por meio da base alfabética.

A partir de 1960, a missionaria Ursula Wiesemann que trabalhava para a
missdo evangeélica Summer Institutt of Linguistcs (SIL), a partir de estudos ja
disponiveis e tendo se instalado entre alguns grupos Kaingang, sistematizou
um alfabeto e algumas regras da escrita dessa lingua, publicando o dicionario
de lingua kaingang, usado por muitos indigenas até o dia de hoje.

Neste sentido, a alfabetizacdo em lingua indigena no Parana nédo se
desenvolveu com proximidade aos conteddos e processos proprios de
aprendizagem Kaingang.

O povo Kaingang possui uma cultura prépria e a lingua € um veiculo
pelo qual essa se produz e reproduz. Aprender e registrar essa lingua, de
forma escrita, € funcdo da escola ensinar. Além disso, o ensino da lingua
portuguesa, conforme determinacdo da comunidade pode considerar os
saberes das criancas e aspectos culturais kaingang, tanto nos conteudos
selecionados como nas préticas pedagdgicas.

Os métodos (sintético e analitico), adotados no ensino da leitura e
escrita com as crian¢as ndo indigenas, eram e sdo usados para 0 ensino com
as criancas indigenas prevalecendo, até os dias atuais, em muitas
comunidades, o uso do método sintético que resulta em leitura mecéanica de
decodificacdo, com pouquissimas possibilidades de uso social mais abrangente
da linguagem escrita.

Observamos que as préticas da escola filiam-se a concepgéo tradicional
de ensino. As aulas assumem o formato de repeticdo e memorizacdo das
letras, usando para esse fim, atividades prontas copiadas ou impressas, e, em

algumas situagdes copias de textos do quadro de giz, no caderno.
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Entendemos que a adocdo desse modelo de ensino na pratica de
alfabetizacdo com as criancas Kaingang, relaciona-se ao fato de as criancas,
guando iniciam o processo de escolarizacdo, ndo possuirem conhecimento da
lingua portuguesa. Os professores, mesmo que intuitivamente, incorporam a
ideia de que a crianca € uma tabula rasa, principal caracteristica do ensino
tradicional.

Outras concepcdes de ensino também influenciaram as escolas
indigenas, embora néo tdo fortemente, enquanto a concepc¢ao tradicional. A
cada momento historico e na busca em atender as mudangas ocorridas no
mundo do trabalho, a educacdo se reorganiza e assim recebe tentativas de
novas concepcdes de ensino. Por esta razdo, quando o construtivismo se
fortaleceu, na década de 1990, sua grande influéncia se deu na organizacédo e
disseminagdo dos Parametros Curriculares Nacionais sendo, na educagao
escolar indigena o Referencial Curricular para as Escolas Indigenas (BRASIL,
1998) o instrumento e veiculo que fez chegar esta concepcédo as escolas
indigenas.

Entendemos ser essencial a ado¢ao de uma concepcdo de ensino e
aprendizagem, pois ela norteia as acdes do professor durante o processo de
alfabetizacdo dando-lhe suporte e orientacbes para a organizacdo dos
planejamentos, escolhas dos materiais e das préaticas pedagdgicas.

Defendemos, neste trabalho a Teoria Historico-Cultural como
possibilidade para a escola indigena pelo entendimento de que a cultura €
parte fundamental para se entender a natureza humana, que 0S seres
humanos, na relagdo com a natureza e com outras culturas, aprendem e se
desenvolvem e que a escola € um local privilegiado para aquisicdo de
conhecimentos que n&o circulam no cotidiano.

Além disso, esta teoria assevera que a escrita tem que fazer sentido
para a crianca, que ser alfabetizado é apropriar-se da linguagem escrita, sendo
o professor, por meio da mediacéo, elemento essencial para essa apropriacao.

Por meio dos estudos da Teoria Historico-Cultural podemos avancar
nesse entendimento, uma vez que Vigotski e Luria defendem a alfabetizacdo
como a apropriacdo de uma linguagem, cujo processo inicia-se desde o

nascimento.
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Nesse sentido quando a crianca ingressa na escola, ela traz consigo
varios conhecimentos que devem sem considerados na aprendizagem escolar.
Em caso de escolas indigenas, cuja comunidade seja falante, ou ndo, da lingua
indigena, cabe aos gestores publicos e a escola garantir uma educacdo
especifica e diferenciada.

Cabe as comunidades indigenas, conforme |hes garante os direitos
internacionais da ONU e OIT, propor uma escola diferenciada, com praticas e
acOes educativas que contribuam com o0 avango no processo de apropriacéo
da linguagem escrita.

Os Kaingang organizados pela oralidade, tanto querem a escola e a
alfabetizacao, o respeito a cultura, como, em algumas situacdes, a protecao de
seus saberes ancestrais que nao devem ser escritos porque tem formas
proprias de transmissdo. Plantas medicinais, curas para doencas, rituais para o
fortalecimento do corpo e do espirito... sdo conteudos que eles ndo permitem
gue circule pela escola.

Se esses conhecimentos forem escritos, mesmo que seja para O
trabalho com as criancas indigenas na escola, podem ser descaracterizados,
apropriados indevidamente por pessoas, vulgarizados... entdo ndo € simples a
“implementacédo” de um curriculo intercultural e de um ensino bilingue.

Etnografias densas podem evidenciar outros processos e saberes que
ndo estdo chegando a escola, talvez, exatamente porque ndo seja o desejo e
intencdo da politica nativa dos Kaingang no Parana ou por falta de acesso e
possibilidades no interior das estruturas de gestdo das escolas indigenas.
Esses elementos ainda carecem de pesquisas e estudos mais aprofundados se
forem consentidos pelas comunidades.

Identificamos forte interesse dos Kaingang do Ivai pela aprendizagem
escolar e pela apropriacdo a linguagem escrita, mas ndo necessariamente para
0 registro e sim para a leitura.

Na Terra indigena Ivai, é possivel observar que muitas formas de escrita
acontecem na comunidade. Citamos aqui algumas como: a escrita com giz
pelas paredes das casas, nos muros da escola, panfletos de propaganda
politica colada nas paredes, o calendario disposto no interior de algumas das

casas.
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Além dessa escrita convencional, podemos dizer que os grafismos, o
artesanato, o fazer da cestaria envolve uma compreensédo complexa de leitura
de mundo, de significado, de combinacdes de cores, de trancados, de métricas,
medidas e representacdo de valores de uma cultura, e isso deve ser
compreendido como acdes de registro.

Esses tipos de manifestacdo de registro podem ser levados em
consideracdo e incorporados no processo de alfabetizacdo das criancas em
fase inicial de escolarizacdo, e que, muitas vezes néo sao considerados pelas
escolas porque geralmente se entende mais sobre um unico tipo de letramento,
o letramento escolar.

E muito importante que a escola perceba as diferentes formas de
interacdo que as criangas praticam constantemente. Algumas vezes 0s
professores ndo indios argumentam que as criancas ndo se fixam neles
guando estédo explicando, parecendo ndo estarem interessados, porém ha que
se observar que a interacdo com o olhar, ouvir e aprender se processa de
diferentes formas nas culturas indigenas (PARADISE, 2012) e também com o0s
kaingang.

A crianca kaingang quando inicia na escola tem um amplo processo de
aprendizagem construida em suas vivéncias familiares que lhes permite o
desenvolvimento da linguagem verbal, da linguagem gestual, da linguagem
pictorica, isto quer dizer, que quando a crianca inicia a vida escolar possui
conhecimento.

As criancas passam a observar os desenhos das letras, a fala das
professoras, 0s gestos, 0S comportamentos e aos poucos se insere neste tipo
de interacdo de sala de aula e por isso aprende a ler e escrever em uma lingua
gque nao conhece na oralidade. Ao passar por esse processo, no 6° ano,
continua usando apenas sua lingua indigena em todas as relacdes na aldeia.

Para que a escola indigena alcance uma melhoria no ensino
acreditamos que os professores que ali atuam tenham que ter, primeiramente,
0 conhecimento da cultura Kaingang (histéria da aldeia, crengas, seus rituais,
sua organizacao familiar, o papel da crianca na familia, formas de interacéo,
histérias contadas pelos mais velhos, o processo da pesca, da caca, a roca
familiar, os mitos de origem do povo Kaingang, do Kairu e Kamé...), pois esses

temas envolverdo o fazer pedagogico, poderdo se transformar em conteudos a
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serem trabalhados, discutidos, reapresentados as criancas na escola.
Observamos que, neste momento, a questdo mais relevante, que ora perpassa
na educacao escolar indigena no Parang, ndo é se os professores sédo indios
ou nao-indios, pois a realidade ideal — ter um maior namero de professores
indigenas na escola, ou a totalidade deles — se for a inten¢do da comunidade;
por meio das politicas estaduais de formacao de indigenas no ensino superior,
podera sera concretizada. Pensamos ser muito importante neste momento, em
gue a maioria dos professores e gestores sdo nao indios, € que se tenha o
compromisso com as culturas indigenas e suas lutas pelos territorios, tradicdes
e melhoria das condi¢des de vida.

Nesse sentido € essencial que a organizacdo da sala de aula e a
mediacdo para que a crianga desenvolva sua auto-organizagao e
aprendizagem fazem muita diferenca durante o0 processo de ensino,
principalmente em se tratando de um contexto cultural diferenciado. Criancas
em ambientes organizados, sentem-se estimuladas e mobilizadas com
interesse em aprender o conteudos escolares. Chaves, baseando-se na Teoria
Historico-Cultural, afirma que,

[...] a acdo intencional e sistematizada do professor é
fundamental para o processo de ensino e assim deve ser
considerada. No entanto, € necessario ressaltar que a vivéncia
da crianca, em todos 0s espagos e tempos, ha instituicédo,
também se configura como essencial para o processo de
aprendizagem (CHAVES, 2010, p. 75, grifos nosso).

Instrumentos e habilidades de escrita sdo culturais, portanto, €
necessario que a crianca tenha oportunidade de observar, vivenciar, para
aprender a cultura da escola e nela se inserir com autonomia.

A escola assumiu para si a tarefa de alfabetizar as criancas,
considerando que o dominio da leitura e da escrita possibilita acesso a novos
conhecimentos, e este “traria uma caracteristica emancipatéria posta na
formacao da consciéncia livre; do sujeito capaz de pensar por si mesmo, sem o
recurso a razao alheia” (BOTO, 2003, p. 750).

Nossos estudos demonstraram gque os Kaingang tem essa sabedoria de
cultivar pensamento préprio, autonomia, liberdade de escolha, tomada de

decisdes conscientes e que essa sabedoria é transmitida as criancas desde
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muito pequenas. A escola, tendo isso em consideracdo, podera contribuir com
a ampliacéo dos processos proprios de aprendizagem indigena.

A nosso ver, seria este o papel central de uma boa escola: disponibilizar
tecnologias e trabalhar com contetudos que possibilitem o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores humanas e a formacdo de uma consciéncia
livre.

Na escola indigena, deve-se considerar a organizacdo de todos os
espagcos e tempos, envolver as criangas em praticas pedagdgicas que
incorporem todo o ambiente escolar, bem como os diferentes espacos da
aldeia.

Com um curriculo e calendario diferenciado sera possivel fazer aulas de
campo, visitar os mais velhos com as criancas, convida-los a participar mais da
escola, pesquisar os tipos de plantas usadas medicinalmente ou para
alimentacédo, identificar as condi¢cdes da agua do rio, se ha peixes, quais 0s
animais existentes na mata que esta proxima a aldeia, observar os tipos de
brincadeiras que as criangas realizam no recreio, em casa ou pela aldeia, a
organizacéao da roca familiar, a questéo do artesanato, da busca da taquara, da
preparacao e venda nas cidades, das trocas, da reciprocidade, das técnicas de
conservacao e alimentos e muitos outros temas e assuntos, que abrem as
possibilidades para uma educacdo diferenciada, que considere o0s
conhecimentos étnicos em que se valoriza a cultura e a vivéncia da crianca
indigena.

Mesmo ndo havendo parametros adequados para serem avaliados os
avancos da educacéo escolar indigena, entendemos que as aulas de kaingang,
assim como o ensino de lingua portuguesa estédo contribuindo com a formacéo
intelectual da crianca e da comunidade, que, de diferentes maneiras se faz

presente na escola.
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8 APENDICE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Para a diretora e pedagoga

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada: Educacéo
Escolar Indigena e o Processo de Alfabetizacdo e Letramento: politica e
acado docente, que faz parte do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo e
€ orientada pela prof2. Dr2. Rosangela Célia Faustino da Universidade Estadual
de Maringa. O objetivo da pesquisa € Compreender a politica educacional dos
anos de 1990, sua relagdo no reconhecimento e implementagcéo da educacéao
escolar indigena e os direcionamentos para o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo e letramento em escolas indigenas no Parana. Para isto a sua
participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: responder as
guestdes feitas pelo pesquisador sobre a organizacdo e gestao da escola e a
influéncia no processo ensino e aprendizagem dos alunos das turmas de
alfabetizacdo. Informamos que poderdo ocorrer possiveis constrangimentos
e/ou inseguranca para responder as questfes, caso aconteca explicaremos
gue as respostas terdo a identidade preservada. Gostariamos de esclarecer
gue sua participacdo € totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualqguer momento sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Os beneficios esperados séo a verificacdo do processo de aprendizagem das
criancas na fase inicial de alfabetizacdo a fim de contribuir com possiveis
encaminhamentos para o avango da vida escolar.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderegos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo devera ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,

solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve
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ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito) de tal forma a
garantir o acesso ao documento completo.

(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pela Prof. Ms. Maria Christine Berdusco Menezes.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Maria Christine Berdusco Menezes, declaro que forneci todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data:

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relagcdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Orientadora: Rosangela Célia Faustino

Enderegco: Rua Prof. Ney Marques, n. 54, Apto. 702 - CEP: 87020-300 -
Maringa-PR

Telefone: (44) 3011-8981

e-mail: rofaustino@terra.com.br / rcfaustino@uem.br

Pesquisadora: Maria Christine Berdusco Menezes

Endereco: Rua Agua Marinha, 750-Jardim Real-CEP: 87083-056—Maringa- PR
Telefone: (44) 98070373 (44) 3023-5416

e-mail: mcbmenezes@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Para os professores indios

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada: Educacgéao
Escolar Indigena e o Processo de Alfabetizacdo e Letramento: politica e
acado docente, que faz parte do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo e
€ orientada pela prof2. Dr3. Rosangela Célia Faustino da Universidade Estadual
de Maringa. O objetivo da pesquisa é Compreender a politica educacional dos
anos de 1990, sua relacdo no reconhecimento e implementacdo da educacao
escolar indigena e os direcionamentos para o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo e letramento em escolas indigenas no Parana. Para isto a sua
participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: responder as
guestdes feitas pelo pesquisador sobre 0 processo ensino e aprendizagem das
criancas que estudam nas turmas de alfabetizacdo. Informamos que poderéo
ocorrer possiveis falta de compreensdo das questfes e/ou inseguranca para
responder as questbes, caso aconteca solicitaremos a ajuda do professor
bilinglle e procuraremos explicar com calma as questfes.. Gostariamos de
esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto
acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serao
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a
sua identidade. Os beneficios esperados sdo a verificacdo do processo de
aprendizagem das criancas na fase inicial de alfabetizacéo a fim de contribuir
com possiveis encaminhamentos para o avanco da vida escolar.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo deverd ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada entregue a vocé.

Aléem da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por voceé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve
ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito) de tal forma a

garantir o acesso ao documento completo.
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(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pela Prof. Ms. Maria Christine Berdusco Menezes.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Maria Christine Berdusco Menezes, declaro que forneci todas as
informac0es referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.
Data:

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Orientadora: Rosangela Célia Faustino

Endereco: Rua Prof. Ney Marques, n. 54, Apto. 702 - CEP: 87020-300 -
Maringa-PR

Telefone: (44) 3011-8981

e-mail: rofaustino@terra.com.br / rcfaustino@uem.br

Pesquisadora: Maria Christine Berdusco Menezes

Endereco: Rua Agua Marinha, 750-Jardim Real-CEP: 87083-056—Maringa- PR
Telefone: (44) 98070373 (44) 3023-5416

e-mail: mcbmenezes@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Para os professores ndo-indios

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada: Educacgéao
Escolar Indigena e o Processo de Alfabetizacdo e Letramento: politica e
acado docente, que faz parte do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo e
€ orientada pela prof2. Dr3. Rosangela Célia Faustino da Universidade Estadual
de Maringa. O objetivo da pesquisa é Compreender a politica educacional dos
anos de 1990, sua relacdo no reconhecimento e implementacdo da educacao
escolar indigena e os direcionamentos para o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo e letramento em escolas indigenas no Parand. Para isto a sua
participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: responder as
guestdes feitas pelo pesquisador sobre 0 processo ensino e aprendizagem das
criancas que estudam nas turmas de alfabetizacdo. Informamos que poderéo
ocorrer possiveis constrangimentos e/ou inseguranca para responder as
guestbes, caso aconteca explicaremos que as respostas terdo a identidade
preservada. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo é totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda que as informacgdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa, e serdo tratadas com o0 mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os beneficios
esperados sédo a verificacdo do processo de aprendizagem das criancas na
fase inicial de alfabetizagcdo a fim de contribuir com possiveis
encaminhamentos para o avango da vida escolar.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo deverd ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada entregue a vocé.

Aléem da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por voceé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve
ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito) de tal forma a

garantir o acesso ao documento completo.
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(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pela Prof. Ms. Maria Christine Berdusco Menezes.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Maria Christine Berdusco Menezes, declaro que forneci todas as
informac0es referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.
Data:

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Orientadora: Rosangela Célia Faustino

Endereco: Rua Prof. Ney Marques, n. 54, Apto. 702 - CEP: 87020-300 -
Maringa-PR

Telefone: (44) 3011-8981

e-mail: rofaustino@terra.com.br / rcfaustino@uem.br

Pesquisadora: Maria Christine Berdusco Menezes

Endereco: Rua Agua Marinha, 750-Jardim Real-CEP: 87083-056—Maringa- PR
Telefone: (44) 98070373 (44) 3023-5416

e-mail: mcbmenezes@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Para as familias

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada: Educacgéao
Escolar Indigena e o Processo de Alfabetizacdo e Letramento: politica e
acado docente, que faz parte do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo e
€ orientada pela prof2. Dr3. Rosangela Célia Faustino da Universidade Estadual
de Maringa. O objetivo da pesquisa é Compreender a politica educacional dos
anos de 1990, sua relacdo no reconhecimento e implementacdo da educacao
escolar indigena e os direcionamentos para o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo e letramento em escolas indigenas no Parand. Para isto a sua
participacdo é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: responder as
guestdes feitas pelo pesquisador sobre 0 acompanhamento da vida escolar do
filho (a). Informamos que poderdo ocorrer possiveis falta de compreensédo das
guestbes, caso aconteca essa situacdo solicitaremos a ajuda do professor
bilinglle. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa, e serdo tratadas com o0 mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os beneficios
esperados sao a verificacdo do processo de aprendizagem de seu (sua) filho
(a) e possiveis encaminhamentos para 0 avanc¢o na vida escolar.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode
nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo devera
ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve
ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito) de tal forma a
garantir o acesso ao documento completo.

(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente
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esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pela Prof. Ms. Maria Christine Berdusco Menezes.

Data:

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Maria Christine Berdusco Menezes, declaro que forneci todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data:

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa poderd ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Orientadora: Rosangela Célia Faustino

Endereco: Rua Prof. Ney Marques, n. 54, Apto. 702 - CEP: 87020-300 -
Maringéa-PR

Telefone: (44) 3011-8981

e-mail: rofaustino@terra.com.br / rcfaustino@uem.br

Pesquisadora: Maria Christine Berdusco Menezes

Endereco: Rua Agua Marinha, 750-Jardim Real-CEP: 87083-056—Maringa- PR
Telefone: (44) 98070373 (44) 3023-5416

e-mail: mcbmenezes@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringé-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br



mailto:copep@uem.br

