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Resumo

Os Guarani sdo um povo que tradicionalmente caminham, sempre em busca de um lugar
melhor para se viver. Nessa secular caminhada, tiveram que lidar com espanhdis,
missionarios, portugueses e mesmo outras etnias indigenas e, como consequéncia,
perderam muitas de suas terras tradicionais, além de um significativo numero de mortos.
Hoje lutam pelo seu direito a uma vida digna, a saude, terras, educacao. Neste contexto,
inserem-se os Guarani de Ko’& Ju Pord, sujeitos participantes desta pesquisa, que vivem
em uma comunidade localizada na Terra Indigena Marrecas (demarcada para 0s
Kaingang), no municipio de Turvo - PR. Essa pesquisa teve como objetivo acompanhar
0s (des)caminhos educacionais destes Guarani, desde o processo de Educacao Tradicional
que recebem em comunidade, até os desafios encarados para ingresso e/ou permanéncia
no Ensino Superior, passando pelo processo de Escolarizacdo Baésica, seja na escola
indigena da propria comunidade, seja na escola ndo-indigena para onde seguem com 0
intuito de completar o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e ondem vivem situacoes
de preconceito e discriminagdo. Este trabalho tem um caréater etnogréfico e foi escrito
apds um intenso processo de “com-vivéncia” junto a comunidade.

Palavras-chave: Povo Guarani; Educacdo; Escolarizacdo; Ensino Superior.

Abstract

The Guarani are an indigenous crew of people who traditionally are always looking for
of a better place to live. In this straight walk, they had to deal with Spanish missionaries,
Portuguese and even other indigenous groups. As a consequence, they lost many of their
traditional territory, as well as a significant number of deaths. Today, they keep fighting
for their rights to get a dignified life, health, teritory and education. In this context, are
included the Guarani Ko'e JU Pord, who are participants in this project, living in a
community located in the Indigenous Marrecas (demarcated for Kaingang), in the village
of Turvo - PR. This research had as a main goal, to monitor the wrong and rigth
educational way of Guarani’s people since the process of Traditional education that they
receive in the community, even though the challenges faced to ingress and / or stay in a
level college, going thru the process of Primary School learning, whether at indigenous
community school, either in non-indigenous school, where follow in order to complete
the primary and secondary education, and where they live situations of prejudice and
discrimination. This study is an ethnographic character and was written after an intense
process of "living-with" in the community.

Keywords: Guarani People; Education; Schooling; Higher Education.
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Introducéo

Vocé é de familia indigena? E casada com um indio? Viveu entre indigenas? N&o!
Entdo porque vocé fica estudando sobre eles? Pra qué? Essa € apenas uma amostra de tantas
perguntas que me fazem quando digo sobre o que estudo, sobre o que estou lendo ou onde
tenho pesquisado. Perguntas com as mais diversas origens: curiosidade, preconceito,
interesse, davidas, enfim, desde aqueles que de fato ndo compreendem como cheguei aqui
até os descrentes deste tipo de pesquisa, que pensam ja ter uma resposta Obvia, do tipo:
“ensina direito o portugués pra eles, que eles aprendem a se virar e todos os problemas se
resolvem [...]”. Para alguns eu procuro as melhores respostas, baseadas em textos e
argumentos, para outros eu somente sorrio e ainda ha aqueles para quem eu silencio. Nao sei

se tenho respostas certas a todos 0s questionamentos.

O que sei é que desde 2003, quando ainda nem havia concluido a graduacdo em
Pedagogia, comecei a me interessar pela temética indigena, o que culminou em um Trabalho
de Conclusdo de Curso — TCC — sobre Escolarizacao Indigena, concluido no ano de 2005.
Posteriormente especializei-me Educacdo, Diversidade e Culturas Indigenas, em 2010.
Entre os anos de 2013 e 2014 atuei como Professora em uma Escola Estadual Indigena, da
Etnia Kaingang, localizada na Terra Indigena Marrecas, Municipio de Turvo, além de me

encontrar, nesse momento, concluindo o Mestrado em Educacéo.

Nesses anos de caminhada, o que posso afirmar é que quanto mais leio, quanto mais
aprendo, quanto mais convivo, mais me encanto com as questdes indigenas e chego a
conclusdo do qué@o pouco sei e de quanto tenho a aprender. E, se em meio a tantos
aprendizados eu puder também contribuir, ndo posso me abster, ser indiferente; uma das

maneiras possiveis de fazé-lo é por meio de pesquisas.

Neste sentido, a presente pesquisa, intitulada “(Des)Caminhos Educacionais: da
Educagéo Indigena Comunitaria a Universidade” se apresenta como uma dissertagdo de
Mestrado em Educacdo e foi realizada junto a uma comunidade indigena Mbya Guarani,
Ko’€ Ju Pord, localizada na Terra Indigena Marrecas, municipio de Turvo — PR. Tem por
objetivo analisar os (des)caminhos educacionais percorridos pelos Guarani, desde a
educacdo tradicional que recebem na comunidade Ko’¢ Ju Pora até o momento de ingresso

e/ou permanéncia na Universidade, levantando quais as dificuldades encontradas por eles e



pelos ndo-indigenas com o0s quais se relacionam nesse caminhar, para que assim possam ser

refletidas alternativas para melhora de tal realidade.

Assim como aponta Maria Aparecida Bergamaschi, em sua Tese de Doutorado
escrita no ano de 2005 sobre a educacéo escolar entre os Guarani do Rio Grande do Sul, para
escrever sua tese foi preciso um “com-viver” com os Guarani. No caso da presente
dissertacao, esse “com-viver”’ também foi necessario e se deu, primeiramente, através de um
mergulho em etnografias classicas e trabalhos recentes sobre a cosmologia Guarani, que
permitiram vislumbrar uma outra forma de olhar o0 mundo e me sensibilizaram a uma
aproximagdo menos permeada de valores ocidentais, sob os quais fui criada. Paralelamente
a essas leituras, pude “com-viver” com os Guarani de Ko’€ JU Pord, durante minhas idas a
comunidade ao longo do periodo de Trabalho de Campo, em momentos de conversas
pessoalmente e via internet, nas situacdes em que minha casa serviu de acolhimento. Sendo
assim, tal pesquisa sO se tornou possivel devido a experiéncias compartilhadas, conversas
vivenciadas e observac@es realizadas e se deu dentro dos limites de “guaranizacdo™ a mim

concedidos.

Em outras palavras, posso dizer que esta pesquisa estd fortemente respaldada na
Etnografia, banhada de um carater antropoldgico. Como diriam Corsaro e Molinari
(traduzidos por BERGAMASCHI, 2005, p. 46), “a etnografia se apoia na vida dos sujeitos
que pretende estudar”, dai advém a “forca e o poder interpretativo”. Assim, seguindo essa
linha de pensamento, procurei observar, analisar e interpretar as atividades, as a¢oes, as falas,
os olhares, vivenciados a cada dia em que estivemos juntos, procurando relaciona-los com

as taxonomias que fundamentam a educacdo Guarani.

Ainda de acordo com Bergamaschi (2005, p. 57), uma pesquisa com tais

caracteristicas etnograficas, “com um contorno antropoldgico”,

possibilita acompanhar o movimento, constituir espagcos onde caibam
inquietacdes, produzir ideias que me aproximem dos Guarani, sem captura-
los em defini¢Bes que se encerram em pretensas certezas. [...] Abre espacos
para incertezas, evitando atitudes arrogantes que limitam porque colocam
verdades Unicas e definitivas. [...] Vislumbra ‘estradas a percorrer’, cujo
percurso adentra em espagos sociais e culturais desconhecidos e que
podem produzir novas aprendizagens.

! De acordo com a antropdloga Flavia Cristina de Mello (2006) “guaraniza¢do” do outro ¢ a algo como a
“captura” de pessoas ndo-guarani (em outras esferas se aplica também a espiritos e animais) para suas relacoes
de alianga, o que configura uma prética social relativamente comum.



Sendo assim, por se tratar de uma pesquisa que busca conhecer as especificidades do
local investigado, que pressupdem um acompanhamento dessa caminhada educacional, das
pessoas envolvidas, dos lugares de convivio e estudos, de seus anseios, expectativas,
objetivos e frustragdes, e por se tratar de uma realidade na qual ndo estou inserida, logo de
principio considerei a etnografia como metodologia mais adequada, pois se preocupa em
investigar os significados que as pessoas do local atribuem para si e para 0 mundo.

Compreende-se, desta forma, que a pesquisa do tipo etnografica pressupée uma
pesquisa empirica, ou seja, ndo ha como estar em contato com as pessoas, conhecé-las,
conversar, olhar no olho sem ir onde elas estdo. Neste sentido, esse trabalho contou com um
periodo de Trabalho de Campo que teve inicio em outubro de 2012 e término em abril de
2014, onde pude vivenciar maravilhosas experiéncias junto aos Guarani, COmo momentos
de conversas e de siléncios juntos, como a participagdo de uma comemoracao do “Dia dos
Povos Indigenas” em outra comunidade?, a acolhida na Opy para uma conversa ao pé do
fogo e apresentacio de uma de suas dancas tradicionais®, visitas a escola, além dos
momentos em que estiveram fora da comunidade e contaram com meu apoio para resolverem
problemas, para intervir em relagdo com ndo-indios ou mesmo cedendo minha casa como

acolhida.

Para costurar essa dissertacdo, contei com uma variedade de ferramentas que
permitiram exercitar o “Olhar, Ouvir e Escrever” que, de acordo com o antropologo Roberto
Cardoso de Oliveira (2006), sdo fundamentais ao se realizar uma pesquisa etnografica. Entre
elas: as observacoes, os registros em diarios de campo e caderno de anotages, entrevistas

semi-estruturadas e, principalmente, momentos de conversas.

Estando em campo, ampliamos nossa percepcao, olhamos a tudo e a todos ndo com
um olhar neutro, mas domesticados pelas teorias previamente estudadas; buscando
conhecer, compreender, mas cuidando pra que esse olhar ndo esteja pautado numa visao
etnocéntrica, permitindo assim julgamentos indevidos. E o olhar quem abre as portas; cada
detalhe, cada movimento, cada expressdo que nao passem despercebidos dirdo muito, em
especial a “observacdo participante” que, segundo Marli André* (1995), leva em conta que

h& uma interacdo entre todos os envolvidos da pesquisa e possibilita ndo sé o olhar, como

2 Porém acolhida por uma familia que ha pouco tempo havia sido “mandada embora” de Ko’& Ju Pora.

3 Momento em que Ramon, vice-cacique e cuidador da Casa de Reza, naquele momento, me apresentou a
comunidade e contou sobre meu trabalho, me dando “boas vindas” entre eles.

4 Formada em Letras e Pedagogia, desenvolve pesquisas na area de metodologia de pesquisa em Educagéo.



também o ouvir e o sentir. Concordo com Cardoso de Oliveira (2006) quando diz que “os
atos de olhar e de ouvir s&o, a rigor, funcdes de um género de observagdo muito peculiar
[...], por meio do qual o pesquisador busca interpretar — ou compreender — a sociedade e a

cultura do outro ‘de dentro’, em sua verdadeira interioridade” (p.34).

No caso desta pesquisa, em particular, o ouvir se tornou mais que fundamental em
dois aspectos, que se encontram intrinsecamente relacionados: para os Guarani, como
veremos adiante, a palavra é algo a mais que meros sons que saem pela boca; as palavras
tém forca, tém alma. N&o se fala qualquer coisa a qualquer pessoa, pensa-se muito sobre o
que e como dizer. Nao se resolvem problemas discutindo. Ao mesmo tempo em que a palavra
€ necesséria, através de um conselho, para transmitir ensinamentos. Nesse contexto de
importancia da palavra, € muito comum um certo “laconismo’ dos Guarani em rela¢o aos
ndo-indios, isto €, momentos em que eles permanecem em siléncio, apenas nos observando
e escutando. De acordo com Marilda Cavalcanti (1991) nds ndo-indios, por mais preparados
gue nos sintamos ao lidar com outras culturas, ainda nos encontramos vitimas de um
etnocentrismo “naturalizado”. Sendo assim, carregamos nessas relagdes com indigenas
nosso padrdo cultural do siléncio, o que resulta na dificuldade de compreendermos se o
padrdo de maior siléncio entre falas, entre perguntas e respostas, ao expressar opinido ou
posicdo diante de algum assunto, por parte dos indigenas, esta carregado de um sentido

positivo ou negativo.

A partir dessa estratégia, do exercicio do olhar, do ouvir e do sentir, procurarei trazer
a tona o0s aspectos positivos e negativos da educacdo e da escolarizacdo dos Guarani da
Comunidade Ko’€ Ju Pord, permitindo, através da relacdo que criamos juntos, me colocar a
disposicdo para propor intervencdes e para auxilid-los no que tivesse ao meu alcance.
Segundo André (1995), uma pesquisa de cunho intervencionista possibilita a realizacdo de
acOes transformadoras na realidade dos sujeitos com quem se estd dialogando, da
comunidade com a qual se esta trabalhando, permite que haja uma relacdo dialética entre a
teoria em que a pesquisa estd pautada e a praxis da comunidade em relacéo ao (des)caminho

educacional vivido.

Desta forma, ndo me foi preciso “ser indigena”, para me inserir na cosmologia
Guarani, para adentrar em seus sistemas simbolicos. A pretensdo ndo foi a de vivenciar as

acdes com 0s mesmos sentimentos que eles, mas a experiéncia foi a de compartilhar dos

5 Siléncio entre os Guarani nas relagdes com ndo-indigenas.



sentidos que essas a¢oes tém para eles, de conhecer, de buscar compreender e de intervir na
realidade vivida, de forma a poder contribuir de maneira positiva com agdes diversas, que

muitas vezes se deram como demanda dos proprios Guarani.

Algo que aprendi nesse caminhar, é que todo trabalho cuja metodologia escolhida
tenha sido a Etnografia, principalmente a de intervencéo, e que seja realizado junto a grupos
pertencentes a outras culturas, reserva grandes surpresas ao pesquisador. Situagdo que me
ocorreu desde o inicio e que considero importante compartilhar para melhor compreensao

do problema de pesquisa e da justificativa da mesma.

Como moradora recente no estado do Parana, ao ingressar no programa de mestrado
ainda ndo havia entrado em contato com nenhum povo indigena da regido de Guarapuava,
contava apenas com o conhecimento prévio da existéncia de diversas comunidades indigenas
e com a conviccdo de que em alguma delas eu conseguiria respaldos para a realizacdo da
pesquisa. Foi na busca desse contato que o conhecimento a respeito da realidade indigena na
regido e as possiveis relagdes com ndo-indigenas da sociedade envolvente, foi se

aprimorando.

Com um pré-projeto de pesquisa escrito, o primeiro local procurado foi a CTL —
Coordenagdo Técnica Local da FUNAI — Fundacdo Nacional do indio — localizada aqui
mesmo no municipio de Guarapuava. Dois andares de um bonito prédio na regido central®.
Fui atenciosamente atendida ao telefone e pessoalmente. O senhor com o qual conversei se
lamentava pelo estado do Parana nao mais ter uma sede da FUNAI, uma CR — Coordenacao
Regional, devido a transferéncia para Chapec6/SC’. De acordo com o0 mesmo, agora ndo Ihe
ddo mais suporte, falta verba até para combustivel e, com isso, eles praticamente ndo mais
conseguem dar a “assisténcia”® necessaria aos povos indigenas da Regido. Relatou ainda
que “bons tempos foram os que ainda havia Postos Indigenas dentro da propria Terra

Indigena, pois morando 1a ele ficava mais proximo do que os indios necessitavam” (Diario

¢ Ao final desta pesquisa a FUNAI ja se encontrava instalada em outro bairro, ndo mais em prédio mas em uma
casa. A importancia dessa descri¢do, no entanto, se justifica na contradi¢do entre as condi¢fes de instalacdo da
FUNAI e o apoio fornecido aos prdprios indigenas, posteriormente descrita.

" De acordo com informag@es de membros da prépria FUNAL, porém de outra localidade, essa transferéncia se
deu devido a constatacdo de atos contrarios ao Estatuto da mesma, por parte dos antigos responsaveis pelo
orgdo no Parana. Entretanto, recentemente encontra-se em tramitagdo o retorno da CR do Parana para o
municipio de Guarapuava.

8 Diante ao fato de que a politica assistencialista sobre as populagdes indigenas teve oficialmente um fim com
a promulgacéo da Constituicdo de 1988, onde Ihe garantiram uma série de direitos e autonomia, entende-se
que por assisténcia, o responsavel se referia ao atendimento a necessidades manifestadas pelos indigenas, na
busca da efetivagdo desses direitos.



de Campo, 10/12/2012). Enfim, o que se tornou possivel compreender, apés tal dialogo, foi
que as poucas informacGes que poderiam me oferecer eram: que a Terra Indigena mais
préxima a Guarapuava era a Marrecas, localizada no municipio do Turvo e que era uma terra
Kaingang, mas que também havia uma comunidade Guarani por 14; que havia dois nimeros
de telefone a partir dos quais eu poderia entrar contato com as duas comunidades (do filho
do cacique Kaingang e da agente de satde Guarani); e um panfleto que estava sobre sua
mesa com 0s contatos de uma ONG que atua junto aos Guarani da regido. Tudo o mais que
lhe fora perguntado tiveram as seguintes respostas: ‘“ndo sabemos”, “nao € possivel”,

“Chapecd é quem sabe”, “Estd em Chapeco” [...]°

Enquanto pesquisadora, conforme registrado em Diario de Campo (10/10/2012), “sai
do escritério da FUNAI com a sensacdo de que ele se tornou obsoleto, carregando comigo
mais davidas do que quando adentrei pela porta principal”. Muitos questionamentos vieram
a tona, por exemplo: sobre a funcéo e as obrigacfes do érgdo junto aos povos indigenas,
sobre o fato de ndo haver uma CR no estado do Parana, entre outros. Enfim, como refletido
anteriormente, esse € um dos desafios que o pesquisador pode enfrentar, principalmente no
inicio da pesquisa. Creio, no entanto, que aprofundar nessa questdo resultaria em outro

projeto de pesquisa.

Sem grande sucesso inicial, o segundo contato se deu via e-mail com a Coordenadora
de Educacdo Indigena do Nucleo Regional de Educacdo (NRE), considerando-se que o
projeto estava vinculado a escola indigena. A partir de entdo, consegui 0s contatos dos
diretores das duas escolas de Marrecas (a escola Guarani e a Kaingang). O contato com a
diretora da escola Kaingang encerrou-se com a resposta do e-mail, pois a mesma disse “‘estar
enfrentando problemas na escola e que ndo seria um melhor momento para ir até a
comunidade”; o diretor da escola Guarani, por sua vez, respondeu de forma bastante solicita,
afirmando ser um prazer conhecer o projeto, e se dispondo a informar ao cacique sobre minha

ida & escola.

Assim se deu a “opg¢do” por trabalhar junto aos Mbya Guarani dessa comunidade

especifica. A primeira ida a escola foi propositalmente marcada pelo diretor para um dia de

% Respostas que podem refletir tanto uma real auséncia de informagdes, quanto uma certa “preservagdo”, devido
ao fato de ndo me conhecerem, o que ndo permitiria saberem se eu realmente era uma pesquisadora ou apenas
uma “turista curiosa”.



Conselho de Classe pois, de acordo com ele, seria 0 momento em que estariam reunidos

todos os professores e que eles teriam um tempo para conhecer a mim e ao meu projeto.

Detalhe importante a ser ressaltado nesse momento, por justificar a escolha do
problema de pesquisa, € que o pré-projeto inicial, com o qual ingressei no Programa de
Mestrado ndo era exatamente 0 mesmo que resultou neste trabalho, tinha como objetivo
compreender 0 que as criancgas indigenas esperam da escolarizacéo e o que de fato a escola
tem-lhes oferecido. Como todo “bom pesquisador”’, no entanto, eu tinha uma boa
fundamentacdo tedrica e justificativa coerente, mas havia me esquecido da questdo
primordial de tal pesquisa, que é o fato de se concretizar junto a outros seres humanos que
eu nem ao menos conhecia e, ainda mais, carregando todo esse historico de relagbes nédo
muito justas entre indigenas e ndo-indigenas. A caminho da escola, durante conversa com o
diretor a respeito de minhas expectativas com o projeto, 0 mesmo, também ndo-indigena
mas ja se relacionando h& algum tempo com a comunidade, alertou-me para pensar muito
bem qual era meu problema e explicar de forma clara para o cacique, principalmente. Esse
momento para mim, enquanto pesquisadora, foi fundamental para reflexdo acerca da
relevancia do projeto e a possibilidade de ndo ser aceito. Mais que isso, me fez rever minha
postura diante de certezas agora tao incertas.

Ao chegar na comunidade, apenas o diretor desceu do carro e se dirigiu ao cacique,
pediu-me para aguardar. Disse a ele quem eu era, 0 que eu pretendia estando ali e que, na
sequéncia, eu retornaria para conversarmos®®. Seguimos para escola, o diretor e eu, onde
encontramos os trés professores (Sebastiana, Cecilio e Silmara), o agente educacional
(Adenilson), a cozinheira (Bernadete/ndo-indigena) e auxiliar de servigos gerais

(Jandira/Kaingang).

O agente educacional que atua na secretaria da escola, Adenilson, também filho do
cacique, assim que chegamos mostrou ao diretor, com entusiasmo, as documentagdes que
havia recebido para que participassem do processo seletivo para ingresso na Universidade,
via Vestibular dos Povos Indigenas/2012, organizado pela CUIA — Comisséo Universidade

para Indios. Lemos juntos e o diretor o orientou quanto a juntar os documentos dos quatro

10 Nos proximos capitulos serdo apresentado com mais detalhes como se deram as visitas a comunidade. Relato
aqui apenas alguns episddios relevantes para a compreensdo de como delimitei o problema da pesquisa e
escolhi a metodologia mais adequada para sua realizacao.



indigenas que pretendiam participar da selecdo e subir, num prazo de dois dias, 8 Guarapuava
entregar os documentos na propria Universidade - UNICENTRO.

Enquanto o diretor retornava as suas atividades, fiquei a conversar com Adenilson,
aproveitando-me desse “gancho” do vestibular para conversarmos sobre escolarizacéo.
Relatou-me algumas das dificuldades enfrentadas por eles ao concluirem os anos iniciais do
Ensino Fundamental, quando sdo obrigados a sair da comunidade para dar continuidade aos
estudos. Disse também que eram em quatro Guarani prestando vestibular, mas que tinham
consciéncia de que sdo poucos os indigenas que conseguem ingressar e concluir o Ensino

Superior.

Apresentei-lhe, nesse momento, o pré-projeto de pesquisa, afirmando nédo se tratar
de algo definitivo, mas sim de uma ideia inicial cujo objetivo era estudar a relagdo das
criancas com a escola, mas que se houvesse alguma outra questao que considerassem mais
urgente ou relevante, poderiamos reelabora-lo. Em poucos minutos, muitos questionamentos
foram trazidos a tona e ja tinha quase como certo que estudar as criangas Guarani, sem nem
ao menos conhecer quem s&o os Guarani e sem que eles me conhecessem ndo fazia o0 menor

sentido paraeles [...]

Em seguida, segui até a casa do pai de Adenilson, o cacique. Encontrei-o
na rua e me apresentei. Fomos até a Unidade de Salde onde a agente de
salde e as enfermeiras atendem. Relatei a ele, da mesma forma que fiz ao
filho, sobre meu objetivo 14, disse do projeto inicial e também das reflexdes
que fiz a partir da conversa sobre educacdo realizada hora antes, na escola.
Fui ouvida com atencdo. Aflita pelo siléncio'! e também pela a
possibilidade de ouvir um ndo” (Diario de Campo, 02/12/2012).

No entanto, em poucas palavras o cacique me deixou entender que estudar as criangas
de fato ndo era interessante, mas que ele estava mesmo angustiado era com aqueles quatro
que iriam prestar o vestibular e que, entrando na universidade, ficaria dificil para ele
conseguir acompanha-los. Relatou-me alguns problemas enfrentados quando 0s jovens saem
da comunidade para dar continuidade aos estudos, até a conclusdo do Ensino Médio, e que

ele temia que acontecesse 0 mesmo (ou pior) com os que iriam para a Universidade.

Concluimos a conversa com a autorizacao da pesquisa, por parte do cacique, que me

pediu apenas para retornar a escola, deixar os meus dados com o diretor e conversar melhor

11 Como visto anteriormente, o siléncio (ou “laconismo”) € caracteristico dos Guarani, entre outros tantos povos
indigenas, ndo sé pela atengdo que dao ao que estd sendo falado, mas também pela caracteristica pausa entre
as falas, ou seja, o siléncio “inter-turnos” (Cavalcanti, 1991).



com os professores, pois eles poderiam me ajudar a pensar sobre 0 que escrever. Diante
dessa realidade, de se tratar de uma comunidade indigena que considera a educagdo e a
escolarizacdo como algo importante e necessario e que almeja dar continuidade aos estudos
para aléem do Ensino Fundamental, justifica-se a definicdo do problema de pesquisa, ou seja,
qual os caminhos e descaminhos percorridos por esses Mbya Guarani, desde a educacao
tradicional que recebem em comunidade até o ingresso e permanéncia (ou ndo) no Ensino

Superior.

Por ter essa caracteristica etnografica e por se tratar de pesquisa junto a populagdo
indigena, ressalta-se que este trabalho conta com aprovacio da Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa - CONEP, de acordo com as atribui¢des definidas na Resolucdo CNS 466/2012
e na Norma Operacional N° 001/2013 do CNS, cuja folha de aprovacdo encontra-se em
anexo. Importante ressaltar que os todos as pessoas que contribuiram com essa pesquisa,
sejam indigenas ou ndo, concordaram com a utilizagdo de seus nomes, enquanto sujeitos

participantes da construcdo da mesma.

Apos ter explicitado a escolha da metodologia, do problema de pesquisa e de seu
objetivo, além de ter relatado os passos iniciais da mesma, seguimos a forma como essa

dissertacdo se encontra organizada:

Devido ao fato de meu contato com a comunidade e com a etnia Guarani Mbya, como
um todo, ser relativamente recente, o Capitulo 1. O caminhar dos Guarani Mbya, se
apresenta como uma pesquisa tedrica, um levantamento bibliogréafico sobre o histérico
caminhar dos Guarani, o que foi de fundamental importancia para compreensdo de sua
territorialidade, religido, cosmovisao e de como se ddo as relacdes de parentesco, e com a
sociedade ndo-indigena. Entretanto, interessante esclarecer que, de forma muito curiosa, a
revisdo bibliografica foi se dando de maneira paralela @ minha aproximacao e, a0 mesmo
tempo em que lia bibliografias baseadas em contato com o povo Guarani, pude vivenciar
muitas relacfes semelhantes as relatadas, assim como me foi possivel refletir sobre algumas

experiéncias que caminhavam em outras dire¢oes.

No Capitulo 2. Educacéo Tradicional: formacdo da pessoa indigena, encontra-se
uma discusséo sobre questdes de indigeneidade, ou seja, elementos que definem a identidade
indigena, em especial nos dias de hoje. A partir da caracterizagao do “ser indigena”, seguem-
se as taxonomias que definem uma Educacao Indigena, tradicional, em comunidade. No item

2.1. Mbya Reko Regua — “Modo de ser Guarani” como fundamento da Educa¢do, Sa0



especificados os elementos estruturantes de uma Educacdo Guarani, em especial dos Mbya,
fundamentados no que os Guarani chamam Mbya Reko Regua, ou Modo de Ser Guarani.
Para construcdo deste capitulo, foi realizado um levantamento bibliogréafico, paralelamente
aos Trabalhos de Campo. Assim, entre as pessoas da comunidade que tive a oportunidade
de conhecer, algumas se tornaram mais proximas e foi com elas que dialoguei na maioria
das vezes em que lia sobre alguma caracteristica da cultura Mbya e muitos questionamentos
me vinham a cabeca. Entre esses Guarani estdo o cacique (Sr. Lauri Pires de Lima), seu filho
(Adenilson T. M. Pires de Lima) e a professora (Sebastiana Krexu Palacio). Foram eles que
me ajudaram a compreender alguns dos limites entre o que é vivenciado apenas entre eles e
0 que pode (ou deve) ser falado, eles que me ensinaram a importancia da palavra, a pensar
bastante antes de fazer perguntas ou dizer coisas. Com eles aprendi também a silenciar e a

observar, a perceber a forma Guarani de viver.

O Capitulo 3, intitulado Escolariza¢do indigena: trajetorias e processos de ensino-
aprendizagem, aborda um dos mais relevantes passos dos Povos Indigenas, no que diz
respeito aos (des)caminhos educacionais, a escolarizacdo. Momentos de fronteiras entre a
educacéo tradicional e os tantos elementos trazidos por esta instituicdo que nasceu em berco
ocidental. No item 3.1. Educacéo Escolar Indigena no Parand, em relacdo ao Brasil, sera
abordado, de forma breve, o histérico da Escolarizacéo Indigena no Brasil, como um todo e,
especificamente, no estado do Parana. E no subitem 3.1.1. Escola na comunidade Ko ¢ Ju
Pord, serdo abordadas, com maior proximidade, as experiéncias de escolariza¢do na escola
indigena localizada na prépria comunidade, que tem como professores o0s proprios Mbya e
onde cursam o0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, experiéncias relatadas a partir de

observacdes, de entrevistas, conversas e depoimentos gravados.

No item 3.2. Movimentos (organizacOes), Territorialidade e Escolarizacdo, séo
tracadas relacdes entre os anseios manifestados por organizacdes e movimentos indigenas,
na luta pela conquista de seus direitos, tendo como um de seus principais focos questoes
referentes a terra e o papel da escola na formacéo critica desses povos indigenas. Neste
contexto, sdo abordados a nogéo de territorialidade Guarani e a formag&o necessaria para

que conquistem uma escola autbnoma, respaldada numa Pedagogia Guarani®?.

12 Oficialmente ndo se falam em Pedagogias Indigenas especificas para cada etnia, mas sim em Processos
Proprios de Aprendizagem. Entretanto, baseada nas observaces realizadas e nas referéncias posteriormente
citadas, acredito ser possivel afirmar a existéncia de uma Pedagogia propria, a Pedagogia Guarani.
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O item 3.3. Escolarizacao Indigena em busca da autonomia: processos de ensino-
aprendizagem sociocentrados ou egocentrados, entre 0s tantos elementos necessarios para
a efetivacdo de uma Escola Indigena autdnoma (curriculo, calendério, estrutura, projeto
politico-pedagdgico, etc.) procura centrar atencdo nas questdes relativas aos processos de
ensino-aprendizagem, buscando compreender dentro dos elementos considerados comuns
aos povos indigenas, e elencados no capitulo 2, como se ddo as relagbes de troca, de
reciprocidade, de generosidade e apontando diferencas entre uma educacdo egocentrada e
uma educacao sociocentrada, termos fundamentados na teoria do epistemdlogo Jean Piaget
e transportados para a tematica indigena por autores atuais, como Wilmar da Rocha
D’Angelis e Juracilda Veiga. Nesse item sdo abordadas as experiéncias educacionais
sociocentradas e egocentradas vividas pelos Guarani Mbya de Ko’€ Ju Pord, na escola da
prépria comunidade, bem como na escola ndo-indigena do bairro mais proximo, onde 0s
jovens enfrentam diversos desafios e preconceitos na busca de concluirem o Ensino
Fundamental e/ou 0 Ensino Médio, adquirindo novos conhecimentos, na expectativa de uma

melhor relacdo com a sociedade envolvente e de melhores condi¢des de vida.

No ultimo item deste capitulo, 3.4. Reflexfes acerca de uma Pedagogia Guarani na
escola, baseado nas taxonomias proprias da Educacdo Guarani e nos trabalhos etnograficos
realizados por Aparecida Bergamaschi e Domingos Nobre junto a grupos Guarani Mbya,
procura-se elencar elementos caracteristicos de uma Pedagogia Guarani que, se transferidos
para o ambiente escolar, podem contribuir para a conquista de uma escola realmente

indigena, diferenciada, bilingue, intercultural e autbnoma.

Enfim, no quarto e ultimo capitulo — Povos Indigenas e o Ensino Superior, serdo
apresentados os limites, as possibilidades e os desafios do ingresso e da permanéncia de
indigenas no Ensino Superior. O item 4.1. Indigenas no Ensino Superior apresenta o cenario
brasileiro no que tange o acesso dos povos indigenas ao Ensino Superior, passando pela
discusséo sobre politicas publicas de “A¢ao Afirmativa” das Institui¢cbes Publicas de Ensino
Superior (no subitem 4.1.1). Em sequéncia, no item 4.2. Ensino Superior Indigena, serdo
refletidas questdes em torno de um Ensino Superior Indigena, seja por meio de
Universidades Indigenas ou mesmo de cursos especificos, como as Licenciaturas
Interculturais. Serdo, também, abordados elementos referentes a permanéncia desses
indigenas no Ensino Superior, baseados na formagdo do sujeito “estudante indigena
universitario” e em possiveis agfes afirmativas que as universidades podem levar em

consideracdo na busca de solugdo para os problemas que dificultam ou impedem a
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permanéncia dos indigenas no item 4.3. Pensando a permanéncia: possivel construcéo de
melhores relacdes entre universidades e indigenas. Por fim, no contexto ndo de Ensino
Superior Indigena, mas de Vestibular Especifico para Povos Indigenas sera discutida a
experiéncia das Universidades Estaduais do Parand no item 4.4. Vestibular dos Povos
Indigenas do Parana. A relagdo entre os Guarani de Ko’€ Ju Pord e a Universidade, baseada
nos limites e desafios encontrados pelos poucos Guarani da comunidade que conseguem
chegar ao Ensino Superior, sera especificada no item 4.5. Os Guarani de Ko’é¢ JU Pord e a

Universidade.
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1. O caminhar dos Guarani Mbya

Para compreensdo dos caminhos educacionais percorridos pelos Mbya Guarani de
Ko’¢ Ju Pord, optei por partir do contexto historico de ocupacdo dessa regido por parte da
etnia Guarani anteriormente a chegada dos ndo-indigenas, passando por sua origem,
caracteristicas linguisticas e culturais, territorialidade, situacfes de contato, processos
préprios de ensino-aprendizagem, escolarizacdo, para, finalmente, conseguirmos
compreender a “ocupacdo” de vagas no Ensino Superior, por parte de “sobreviventes” a

esses contatos e relacdes desiguais com nao-indios.

J& ndo sdo poucas as bibliografias existentes sobre o Povo Indigena Guarani, o que
nos permite transitar entre os trabalhos etnoldgicos cléssicos, de Egon Shaden (1962),
Héléne Clastres (1978), Curt Nimuendaju (1954), até dissertacbes e teses, entre outras
pesquisas etnograficas recentes. Foi trilhando esse caminho que considerei necessario, antes
mesmo de se abordar a temética central da presente pesquisa — a Educacdo entre os Guarani
Mbya — comecar com o percurso realizado pelo povo Guarani ao longo de séculos de
caminhadas por essas terras, buscando compreender a dindmica de ocupacéo da regido do

Parana e, em especial das proximidades de Guarapuava, pelos mesmos.

Pode-se dizer que os Guarani, entre outras sociedades indigenas, foram se formando
a partir do processo de expansao territorial realizado pelos individuos do tronco linguistico-
cultural Tupi-Guarani que se desenvolveram na regido Amazonica, centro da América do
Sul, e se expandiram pelo continente, descendo as margens do Rio Madeira rumo ao sul,
estendendo-se pelas bacias dos rios Parana e Uruguai (no MAPA 1, a seguir, é possivel
observar o Rio Madeira e as regides correspondentes as Bacias Hidrograficas referidas); um
territério tradicional que extrapola as fronteiras impostas pelo surgimento dos estados
nacionais e que abrange atualmente do litoral atlantico as florestas subtropicais do planalto,
até as bacias dos rios Parana e Uruguai ao oeste, espalhando por todo cone sul do continente
(MELLO, 2006). Sendo assim, os grupos Guarani hoje existentes, descendem de outros
Guarani que coexistiram espacial e/ou temporalmente e sdo encontrados em territorio
transnacional, em paises como Paraguai, Argentina, Bolivia, Uruguai e no Brasil, nos estados
doRJ, SP, ES, PR, SCe RS.
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Antes do contato com europeus eram subdivididos em aproximadamente 14 grupos
de populacbes Guarani, que se diferenciavam cultural e linguisticamente, embora
mantivessem caracteristicas comuns que os identificavam como guaranis. Hoje, acredita-se
gue a minoria desses grupos sobreviveu; grande parte da bibliografia sobre eles aponta a
existéncia dos Mbya, dos Nhandeva, dos Ava e dos Kaiowa. Entretanto, Mello (2006)
defende a tese de que existe ainda um outro grupo distinto, embora constantemente
confundido com os Nhandeva, que seriam os Chiripa'®. No que diz respeito especificamente
a lingua, segundo o linguista Aryon D. Rodrigues (1986), o guarani arcaico é uma das
ramificacdes das aproximadas vinte linguas derivadas da familia linguistica Tupi-Guarani;
é uma lingua estruturada linguisticamente, tem status de lingua oficial no Paraguai e é falada

13 Grafo Chiripa (e ndo Xiripa) baseada na tese de Mello (2006) que, por sua vez, escreve desta forma seguindo
a convencdo dos professores bilingues Guarani que participaram do Programa de Formac&o de professores
Guarani do sul e sudeste do Brasil.
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por milhares de pessoas da América do Sul. O Mbya, lingua falada pelo grupo pesquisado,

é uma das variacGes dialetais do idioma Guarani.

Importante ressaltar, neste momento, que nédo é objetivo especifico desta pesquisa
retomar o contato histérico entre os Guarani e 0s europeus a partir do século XVI, trazendo
detalhes, pontuando as resisténcias. No entanto, existem fatores histéricos que sdo de
extrema relevancia nesse processo para compreendermos o percurso seguido por alguns
desses grupos Guarani ao longo desses séculos até a chegada dos recentes Mbya a regido de
Guarapuava e, para isso, serdo relembrados fatos e consequéncias dos primeiros contatos

entre indigenas, portugueses e espanhais.

Lembremos que, de acordo com Tratado de Tordesilhas4, a maior parte desse
territério por onde habitavam os Guarani pertencia a Espanha, sendo os espanhdis
responsaveis pelos primeiros contatos, com exce¢do da regido litoranea, pertencente aos
portugueses e cujo poder de devastacao foi imensamente mais impactante. De acordo com o
historiador Paulo Humberto Borges (2000), data de 1537 a chegada dos espanhdis com toda
sua forca colonizadora a Assuncdo, no Paraguai, e sem conhecer o poder e a ambicdo que
traziam, os Guarani estabeleceram com eles trés aliancas, nas esferas politica, econémica e
social®®. Conforme a historiadora Candida Graciela Chamorro Arguello (1999): no ambito
social a alianca se deu por meio da mesticagem, da “cunhadagem”, isto é, os Guarani
entregavam suas filhas aos europeus, tornando-os parte da familia. No aspecto econémico,
os indios Ihe supriam com alimentos e locais para descanso. E, no &mbito politico, a alianga
se concretizou com o uso dos conhecimentos indigenas sobre a topografia, as tribos inimigas,

a habilidade guerreira.

Aliancas essas que, com o tempo, 0s proprios Guarani foram percebendo que as
estavam desestruturando, resultando em trabalho escravo, massacres, uso descontrolado de
contraceptivos, enfim, estava havendo uma brusca diminuicdo populacional. Quando os
guaranis passaram a nao mais querer essa relacao de “cunhadagem”, os europeus ampliaram
seu poder de opressdo, tomando as mulheres a forca, para fazé-las de esposa, de escravas ou

até mesmo para vendé-las ou troca-las por objetos (CHAMORRO,1999). Também houve

14 O Tratado de Tordesilhas, foi um tratado celebrado entre o Reino de Portugal e o recém-formado Reino da
Espanha, em Tordesilhas, na data de 7 de Junho de 1494, com o objetivo de dividir as terras "descobertas e por
descobrir" por ambas as Coroas fora da Europa. Este tratado surgiu na sequéncia da contestacéo portuguesa as
pretensdes da Coroa espanhola resultantes da viagem de Cristdvdo Colombo, que um ano e meio antes chegara
ao chamado Novo Mundo, reclamando-o oficialmente (WIKIPEDIA, 2013).

15 Certamente ndo se pode generalizar a realizacdo das aliangas a todos os grupos; como serd apontado em
seguida, houve grupos que foram submetidos a for¢a e ainda outros que fugiram e refugiaram nas florestas [...]
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situacGes em que, quando um algum grupo se rebelava e enfrentava os europeus, esses

faziam contato e passavam a explorar um outro grupo de Guarani recém “capturados”.

Frente a tal situacdo de enfrentamento, parte dos Guarani passou a ser capturada pelas
encomiendas, ou seja, um sistema em que, ap6s serem capturados, eram entregues aos
espanhdis (que encomendavam o servigo) para fim de conversdo e catequese, com a
finalidade de que se tornassem Gteis como mao-de-obra escrava nas mais diversas atividades
(como agricultores, ervateiros, escravos domésticos) e, enfim, se diluissem em meio a
sociedade ndo-indigena (CHAMORRO, 1999).

Junto a esses colonizadores espanhdis, cujo objetivo era integrador para fins de
beneficios proprios e cujo instrumento utilizado para alcancar tal objetivo era a forga,
encontravam-se também missionarios, “sedentos de almas” (BORGES, 2000, p.31), que
construiam grandes reducdes'®, onde mantinham os indigenas longe da sagacidade das
encomiendas, mas também de sua liberdade. De certo modo, o governo espanhol era a favor
dessas redugdes, pois acreditava que, se a “espada” estava fracassando, a “cruz” poderia
salvar a colonia, ja que algumas dessas reduc¢des além de catequisar, forneciam méo-de-obra
para as regifes onde ja ndo havia mais indigenas. Muitos jesuitas, no entanto, criticavam a
situacdo em que se encontravam esses Guarani, lutando para que esses servissem como
vassalos diretos do Rei da Espanha, sem intermédios das autoridades coloniais, que eles
julgavam ser muito cruéis (CHAMORRO, 1999). De acordo com registros, houve ainda um
grupo de indios que se pode chamar de misioneiros (BORGES, 2000), ou seja, guaranis que
encontraram reflgio nessas reducbes e que conseguiram, apesar dos esforcos da
catequizacdo, reproduzirem-se culturalmente (ainda que de forma camuflada e limitada, ao

menos sem mesticagem biolégica).

Desde os primeiros anos da década de 1550 os espanhdis haviam chegado ao Rio
Parana, através do Rio da Prata, onde se instalaram e criaram redugdes e cidades e onde
viveram por algumas décadas, até a chegada dos bandeirantes portugueses, quando essas
cidades e reducdes foram destruidas e o territorio tomado pelos mesmos. Nesse contexto,
ano apos ano, década apos década, o avango da colonizacgdo europeia foi se intensificando,
pressionando e empurrando os Guarani que ndo se encontravam nas reducdes para as matas

adjacentes ao Rio Parand. Entre 1628 e 1632, os bandeirantes destruiram tudo quanto fora

16 As reducgBes eram aldeamentos indigenas organizados e administrados por padres jesuitas, com a finalidade
principal de converter os “selvagens” a fé crista.
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construido pelos jesuitas, em especial o que havia na regido compreendida entre 0s rios
Paranapanema e da Prata, alvo de disputa entre espanhdis e portugueses. Os ataques
bandeirantes visavam evitar avanco do dominio espanhol, obter indigenas para trabalharem

COMO escravos e a busca por riquezas e novas terras (TOMMASINO?Y, 2001).

Tendo em vista o fato dos Guarani que viviam nessas regides terem sido capturados,
mortos, confinados nos aldeamentos ou terem fugido para as florestas, suas terras ancestrais
foram ndo s6 tomadas pelos portugueses e espanhdis como também por indios de outras
etnias, como a Kaingang, que vivia mais a leste, proximos a Serra do Mar, e que, devido ao
mesmo processo de expanséo colonialista, fugiram e se expandiam para o oeste do estado.
Por isso, de acordo com Tommasino (2001), quando se deu efetivamente a conquista do
interior do Parand foram os Kaingang, em sua maioria, que os bandeirantes tiveram de

enfrentar.

No que diz respeito a colonizacao das terras entre os rios Ivai e Uruguai, por parte
dos portugueses, as primeiras tentativas se deram entre os anos de 1768 e 1774. Todavia, tal
projeto tomou de fato félego a partir da chegada da familia real ao Brasil, em 1808, tendo
como justificativa (ou pretexto) para o avango da colonizacdo em terras do interior
paranaense, mais especificamente os Sertdes de Guarapuava, a necessidade de barrar os

espanhois que, segundo eles, também avancavam em direcéo a essas terras (LEITE®, 2008).

Nessa época, tanto as colonias espanholas quanto a portuguesa se mobilizavam para
deixarem de ser coldnias e, para caminharem rumo a independéncia, era preciso dinamizar
0 comércio de tropas para abastecimento interno, investigar novas regides e suas possiveis
fontes de riquezas e ocupar os territorios fronteiricos. Assim, o dominio de novas areas e 0
controle das populacbes indigenas eram considerados pilares centrais e justificavam, no
Brasil, a declaracio feita ainda em 1808, da guerra justa®® contra esses indigenas, redigida
em Carta Régia®® (LEITE, 2008).

De acordo com a autora, entre 1810 e 1812 o governo portugués instalou sua

expedicdo pelos Sertbes de Guarapuava, reconheceu o territorio e estabeleceu contato com

17 Antropdloga Kimiye Tommasino.

18 Historiadora Rosangela Ferreira Leite.

19 Para se declarar uma “guerra justa” tinha-se como pressupostos basicos: uma “causa justa”, uma “autoridade
legitima” de quem a decreta e uma “maneira reta” de fazé-la. Ou seja, eram principios que reafirmavam a
prépria autoridade do rei, Gnica figura capaz de declara-la.

20 Carta Régia - de 13 de maio de 1808 (BRASIL, 1981).
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os diferentes povos indigenas habitantes dessa regido, com alguns de forma “amistosa”,
contra outros abrindo fogo. Esses contatos ndo foram imediatos, primeiramente os indigenas
se resguardaram na floresta e foram precisos esses dois anos para se intensificarem o0s
contatos, assim como as guerras (entre indigenas e brancos e entre as proprias etnias e grupos

indigenas).

Formou-se entdo, nessa regido, o aldeamento de Atalaia, com o objetivo de catequizar
e civilizar esses indios. Pelo aldeamento passaram diferentes grupos indigenas, que
guerreavam entre si, disputando o territério (LEITE, 2008). Enfim, em 1819, com o objetivo
de separacao de indigenas e colonizadores, foi fundada a Freguesia de Guarapuava, distante
uma légua do aldeamento. Essa relacdo conflituosa, iniciada com a entrada dos bandeirantes
por esses sertdes, perdurou por quase um século de conflitos entre diferentes populacbes
indigenas e entre indios e os “entdo” donos de fazendas, de estancias pecuaristas, além dos
préprios soldados. O aldeamento de Atalaia durou treze anos e foi considerado fundamental
no processo de colonizacao, aproximando os nativos dos bandeirantes, facilitando o contato
entre os brancos e os diferentes povos indigenas que habitavam a regido; apesar de ter sido
alvo de intensos conflitos, resultou na liberacdo de grande parte das terras indigenas para a
criagdo de fazendas e a fundacdo da cidade de Guarapuava, entre outras da regido
(LEITE,2008).

Retornando ao que diz respeito especificamente aos Guarani, além desses dois grupos
— 0s que enfrentaram as encomiendas espanholas ou os bandeirantes portugueses e 0s
chamados missioneiros — houve ainda um terceiro grupo, que resistiu e conseguiu fugir as
encomiendas, as reducdes e aos bandeirantes, refugiando-se nas florestas paraguaias, nas
matas adjacentes ao Rio Parana. Autores como o padre Bartomeu Melia®! (1991) e Mello
(2006) acreditam ser deste terceiro grupo que descendem a maioria dos atuais guaranis

(Mbya, Nhandeva, Av4a, Kaiowa, Chiripa).

Para Borges (2000), analisando relatos de Curt Nimuendaju, data do ano de 1835 o
primeiro registro de retorno desses Guarani que permaneciam até entdo isolados, as terras ja
compreendidas como brasileiras, mais especificamente ao sudeste do pais, realizando uma
marcha em direcdo ao litoral, em busca da “Terra sem males”?2. Historicamente, o que se

pode observar, foi que entre os anos de 1865 e 1870, por consequéncia da Guerra da Triplice

21 Estudioso da Cultura Guarani.
22 Um paraiso mistico guarani localizado ao leste, ao sol nascente, onde os Guarani acreditam ndo haver
sofrimento.
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Alianca (travada entre Brasil, Uruguai e Argentina versus Paraguai), muitos desses indios,
iniciam a recuperacéo de seus territdrios tradicionalmente ocupados, criando comunidades
no Oeste brasileiro e intensificando a marcha em busca da ja citada “Terra sem Males”
(CHAMORRO,1999). Tambem referenciando os registros de Curt Nimuendaju (1987),
pode-se dizer que os Mbya, especificamente, comecaram a retornar as terras brasileiras
apenas em meados de 1921, seguindo rumo ao litoral.

De acordo com Graciela Chamorro (1999) e Lucio Mota?® (2006), pode-se afirmar
que devido a intensificacdo da colonizagdo europeia, os Guarani, que antigamente ocupavam
o0s vales e as terras adjacentes de quase todos os grandes rios da regido sul e quase nunca
estabeleciam suas comunidades e rocas em areas campestres, mas sim em clareiras dentro
das matas, fizeram o percurso do Paraguai a Argentina e de 1& para o Brasil, vivendo hoje,
em sua maioria, em pequenas comunidades, muitas vezes em terras pertencentes a outros

grupos étnicos, em moradias improvisadas ou em beiras de estradas.

No estado do Parana, atualmente, os Guarani estao distribuidos em varias regides (do
litoral ao extremo oeste, na fronteira com Paraguai e Argentina). Algumas de suas
Tekoa/aldeias localizam-se em Terras Indigenas exclusivas dos Guarani, outras estdo em
terras Kaingang. Além desses, hd algumas familias que ndo vivem em TI’s, mas estdo
dispersas em zonas urbanas e rurais de varios municipios, seguindo muitas vezes um modo
de vida muito proximo ao dos camponeses (TOMMASINO, 2001 e CP1/SP?%). Segue abaixo

um mapa com a “Localizacdo da Terras Indigenas do Parand” (MAPA 2).

23 Cientista Social e estudioso das questdes indigenas.
24 CPI/SP — Comissdo Pro-Iindio de S&o Paulo. Disponivel em: <http://cpisp.org.br/indios/html/saiba-
mais/67/terras-guarani--parana.aspx> Acesso em 15/02/2013.
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Conhecendo, mesmo que de forma breve, as relacbes de contato entre povos
indigenas e os portugueses ou espanhois, a trajetoria da colonizacao das terras paranaenses
e a nocdo de territorialidade Guarani e tendo em vista a realidade por eles vivida ao longo
de séculos, torna-se possivel compreender como vivem hoje os Guarani Mbya da

comunidade Ko’& Ju Por4, localizada em Marrecas?.

A Terra Indigena Marrecas localiza-se a margem direita do Rio Marrecas, entre 0s
municipios de Guarapuava e do Turvo. De acordo com o breve historico apontado
anteriormente, acredita-se que sua delimitacdo original era uma sesmaria destinada pelo
regente Dom Jodo VI, transformada posteriormente em reducédo até meados de 1850, quando
teve seus primeiros moradores, os indigenas, expulsos de Ia. Apenas no ano de 1880 o
Governo Provincial do Parana demarcou a area, que foi posteriormente redemarcada, no
inicio da década de 1980, homologada em marco de 1984 e, finalmente, registrada em 1985
para a etnia Kaingang. A extensdo original, em 1980, era de 17.019, 85 hectares; a extenséo

atual corresponde a 16.838,57 hectares (www.portalkaingang.org).

O que pouco se sabe, inclusive em dados estatisticos oficiais, é da existéncia da
Comunidade Ko’¢ Ju Pord na parte baixa de Marrecas, proxima a estrada de chdo que liga o
Faxinal da Boa Vista, no municipio de Turvo/PR, ao Salto Sdo Francisco, localizado na
divisa de trés municipios (Guarapuava, Turvo e Prudentdpolis). No Mapa 3, a seguir, €

possivel observarmos a localizacdo da comunidade Guarani na Terra Indigena Marrecas.

% As informagdes sobre a Comunidade Ko’€ ju Pord foram recolhidas a partir de conversas com o cacique
Lauri Pires de Lima, com seu filho Adenilson Pires de Lima e com a professora (mais antiga moradora,
atualmente) da comunidade Sebastiana Krexu Palacio e, como caracteristica de oralidade, carregam tracos de
temporalidade que muitas vezes ndo coincidem entre si, ou seja, um mesmo fato narrado pelos trés pode se
encontrar em diferentes espagos de tempo (meses ou anos).
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do da Comunidade Ko’é Ju Pora

Elaboracéo cartogréfica: Clayton L. da Silva. Fonte: Googlemaps, 2014

Em conversa com o atual cacique Guarani, Seu Lauri Pires de Lima, sobre o fato da
comunidade se encontrar em terra Kaingang, o que se pode perceber € que apesar de se

encontrarem instalados la ha alguns anos, preferiam estar em Terra Guarani. Diz ele:

NoOs temos a esperanga de encontrar uma &rea s6 pra nés [para dizer]
‘aquela area 1a € dos Guarani’. Essa area ndo podemos contar que ¢ dos
Guarani e ndo podemos teimar com isso, procurar atrito com os indios que
ja moram, jamais iamos fazer isso. [Es]tamos aqui porque eles cederam
esse espaco, mas ndo temos documento comprovando que € nosso
(entrevista, 19/08/2013).

O fato da Terra em que moram ser de outra etnia gera constantes situacfes de
instabilidade ou inseguranca. Os Guarani, independentemente de sua vontade ficam
submissos aos desejos ou necessidades dos Kaingang?®. Questionado sobre a relagio entre
as duas etnias, Seu Lauri fala:

Por enquanto (digo isso porque a gente ndo [sabe]), [pausa], uma que a
cultura é diferente, o sistema deles é bem diferente. Nao ‘se entrosamos’.
Eles 1a e nds aqui. E ‘bom dia’ e ‘boa tarde’. Quando precisa resolver uma

% No periodo de realizagdo desta pesquisa, duas situagdes puderam ser vivenciadas: a primeira referente a
extracdo da erva-mate, realizada pelas duas etnias. Os Guarani costumam respeitar o ciclo de crescimento da
planta antes da proxima colheita, alternando os locais de tempos em tempos. Nesses periodos de espera,
diversas vezes os Kaingang descem para a area dos Guarani e extraem o mate antes da hora. A outra situacao
se deu na metade do ano de 2013: os Kaingang de Marrecas entraram em conflito com Kaingang de outras
areas por disputa de lideranca e por algumas semanas ficaram em “estado de alerta”, recebendo ameagas e
fazendo rondas. Em varias situacBes desciam buscar homens Guarani para fazerem ronda, sempre sobre
pressdo, independente do conflito ndo afetar diretamente a area de Ko’€ ju Pora.
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situacdo um cacique vai falar para o outro cacique, mas o certo mesmo €
Guarani procurar outro Guarani. [...] Tem que falar em portugués porque
ndo temos como falar na lingua e ndo temos a habilidade de falar no
portugués, falamos o béasico (depoimento gravado em 19/08/2013, grifo
N0sso).

Retornando a histdria de Ko’€ Ju Por, hoje vivem na comunidade cerca de 60 Mbya
Guarani, mas nem sempre foi assim. Em meados de 1994, a convite dos Kaingang, chegaram
as primeiras familias Guarani para morarem na Terra Indigena; tratava-se de um grupo de
Ava Guarani (ha relatos de que também se tratavam de Nhandeva). Viviam em casas de
madeira e possuiam um poco artesiano (construido pela prefeitura de Turvo), além de uma
pequena construcdo onde funcionava uma Unidade de Salde. Por motivos diversos, essas
familias Guarani foram embora. De acordo com Seu Lauri Pires de Lima, em entrevista
(19/08/2013), “[...] de 94 pra cé precisava de uma aldeia Guarani, porque Marrecas tem area

muito grande.”

No ano de 2001, um novo grupo de Ava Guarani, aproximadamente seis familias, foi
convidado pelo entdo Chefe de Posto da FUNALI, o cacique Kaingang Pedro Ség-Ség, a se
mudar da comunidade Ocoy, localizada em S&o Miguel do Iguacu, para o local onde o grupo
anterior viveu e onde, naquele momento, sO restava a pequena constru¢cdo de madeira.
Chegaram embaixo de forte chuva e foi a4 que ficaram acomodados por cerca de um més,
até que cada familia construisse sua propria moradia (de lona) e, posteriormente, sua
tradicional casa de madeira e palha. Foi junto a esse grupo que chegou Sebastiana Krexu
Palécio, uma Guarani Chiripa, que ja ha alguns anos vive entre outros subgrupos Guarani
(Mbya e Nhandeva) e que é de extrema importancia nos dias de hoje na comunidade Ko’€
Ju Pord, onde atua como professora do Ensino Fundamental. Neste mesmo ano de sua
chegada, Sebastiana casou-se com um indigena Xeta que morava na T.l., na area dos

Kaingang, e se mudou para la.

No ano de 2002 foi construido uma Unidade de Saude de alvenaria e a outra
construcdo de madeira foi reformada para funcionar como extensdo da Escola Municipal
Maria José de Paula, localizada na area dos Kaingang, com o intuito de atender
especificamente as criangas guaranis, para que essas nao precisassem se locomover até a

escola Kaingang.

Apds um ano vivendo entre os Kaingang, através dos documentos fornecidos para
auxilio maternidade, o cacique Pedro Ség Ség, descobriu que Sebastiana ja possuia diploma

do Ensino Médio e a convidou para lecionar na Educacéao Infantil, sala de Pré, na escola da
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T.1. De acordo com a mesma, apesar de lecionar na escola por cerca de seis anos, a situagéo
vivida ndo foi fécil pois, no periodo em que a escola ainda era municipalizada, era preciso
trabalhar o ano todo para receber um auxilio financeiro apenas no final, sendo que ao longo
do ano se alimentava na escola “para ndo passar fome” (de acordo com a fala da propria

Sebastiana) e, quando sobrava merenda, levava para alimentar sua filha pequena.

Com o passar dos anos, algumas familias Guarani foram para outras comunidades,
algumas vieram para Marrecas, enquanto outras permaneceram. O governo estadual
construiu no local um novo poco artesiano, além de oito casas de alvenaria; também
reformou as duas construcées (a Unidade de salde e a antiga Escola Municipal). Em 2004,
devido a conflitos com os Kaingang (venda ilegal de madeira) a maior parte das familias
Ava Guarani, que chegaram junto com Sebastiana, tiveram de ir embora. Diz Seu Lauri: “As
familias foram deixando. Uma turma foi embora, ficou outra turma. Até que todos foram
embora. [...] A que esta aqui desde o inicio € a Sebastianinha. Bateu os dois pés e ficou”

(entrevista, 19/08/2013).

Em 2005, a historia do lugar comeca a tomar outro rumo. Foi nesse ano que Seu Lauri
Pires de Lima, Mbya Guarani, chegou junto com sua familia a Terra Indigena Marrecas.
Vieram do municipio de Inacio Martins transferidos, devido a conflitos com o cacique de Ia.
Por um periodo de cerca de dois a seis meses permaneceram morando junto aos Kaingang,
até que as familias de Ava Guarani se mudassem, deixando vagas suas casas, que foram
entdo ocupadas pelos Mbya. Deu-se, entdo, inicio ao ciclo dos Guarani Mbya na Terra
Indigena e, mais especificamente, na Comunidade Ko’& JU Pora ou “Amanhecer Bonito”.

Conforme fala do cacique:

Veio uma familia [Mbya], a da Marcia. [...] A Marcia ficou com os trés
filhos dela. Através dela veio o pai dela, Seu Darci. Eu sei que o Seu Darci
tem uma familia grande. Dai foram casando. Como o pai ta pra ca, vieram
pra ca. Dai a gente veio na Marrecas, nos Kaingang. [Pausa]. Os Mbya
Guarani, quando acontece algum problema com um de sua familia, ja se
ofende e vai junto. Se mandam embora uma familia, pode se preparar que
duas ou trés vao junto, vao atras quando se apegam um com 0 outro. Dai
hoje formamo[s] essa familia [...] somos uma turma bem grande, quer dizer
familia (grifo nosso).

Sebastiana Krexu Pal&cio, por sua vez, retorna a area dos Guarani apenas no ano
seguinte, 2006, a convite de Seu Otavio dos Santos, entdo cacique Kaingang, para lecionar

na extensdo da escola municipal, substituindo o professor Guarani que havia ido embora.
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No ano de 2007, dezoito familias Guarani Kaiowa, de Guaira, chegaram a
comunidade, mas por falta de moradia, entre outros motivos, ndo se adaptaram e logo foram
embora. De la para c4, os Guarani que permanecem na terra sao em grande maioria Mbya.
Entre as idas e vindas de pessoas e familias, somam cerca de 60 pessoas Guarani, vivendo

em Ko’& JU Pora.

A primeira vista a comunidade n3o se difere de uma comunidade rural como outra
qualquer: pequenas casas construidas a margem de uma estrada de chao, Unidade de Saude,
uma escola, muitos bichos soltos (cachorros, gatos e galinhas), arvores e plantas, poucas
pessoas fora de casa. Os elementos que fazem desse lugar uma morada Guarani somente vao
ficando visiveis ao longo de uma aproximagdo, de um maior “com-viver”. A Unidade de
Saude conta com uma Agente de Saude Indigena, uma Equipe de Enfermagem da SESAI -
Secretaria de Saude Indigena — que se reveza entre as duas comunidades, estando presente
apenas alguns dias por semana, e um medico recentemente contratado (final do ano de 2013);
a Escola Estadual Indigena Arandu Pyahu funciona em prédio novo (construido no ano de
2012)?"; a Casa de Reza — Opy encontra-se bem proxima da estrada que corta a comunidade,
mas cogita-se sua mudancga para um local mais afastado e calmo; existem oito casas de
alvenaria?®, quase todas acompanhadas por uma construcéo de madeira, onde moram alguns
indigenas e onde podem manter o fogo no chdo, tradicdo Guarani; um rocado de milho
coletivo; uma horta comunitaria em processo de constitui¢cdo, com apoio da EMATER; um

campo de futebol.

As casas contam com energia elétrica. A dgua que abastece a comunidade vem de
poco artesiano. O espaco de mata, apesar de grande, ja ndo garante o sustento. Como visto
anteriormente, a escolha da terra ndo se deu necessariamente pelas condigdes que ela

oferecia, mas sim por aceitarem a um convite dos Kaingang, mesmo assim procuram fazer

27 Escola Estadual Indigena Arandu Pyahu. No item sobre escolarizacdo sera descrito com mais detalhes como
e quando se mudou de extensdo da escola Kaingang, para se concretizar em escola Guarani, posteriormente
instalada em novo prédio.

28 Ha uma demanda por um ndmero maior de casas, no entanto, de acordo com o cacique, a proposta
apresentada para a construcdo de novas casas trata-se de um acordo onde o indigena pagaria R$250,00 durante
guatro anos e a casa ficaria em seu nome. Proposta inviavel numa realidade cultural onde o caminhar, o mudar,
faz parte do que significa ser Guarani e, mais que isso, onde a posse costuma ter uma carater coletivo. Desta
forma, o cacique compreende que essa proposta traria problemas, caso o0 Guarani responsavel pela casa se
mudasse e ndo acabasse de pagar, ou mesmo pelo fato de se tornarem propriedades privadas, dentro de um
espaco coletivo.
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dela uma verdadeira Tekoa. Segue abaixo (FIGURA 1) um croqui da comunidade feito por

Adenilson Tupd Mirin Pires de Lima, onde se torna possivel identificarmos os principais

elementos apontados anteriormente:
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As principais atividades que geram renda na comunidade sdo: o extrativismo de erva
mate nativa, nd de pinho e pinhdo, que colhem do forma coletiva e vendem a empresas da
regido, além dos funcionarios contratados na escola e na satde. Poucas familias permanecem
fazendo artesanatos, vendendo-os para visitantes e por meio do CRAS — Centro de
Referéncia e Assisténcia Social, do municipio de Turvo, e da ONG Outro Olhar®. Essa
mesma ONG também é responsavel pela horta de ervas medicinais — ainda inacabada — feita
com o intuito de gerar renda para a comunidade. Possuem apenas pequenos pedacos de
rocado de mandioca e uma roca coletiva de milho. Proximo a algumas casas é possivel
encontrar flores e algumas ervas-medicinais. Dependem muitas vezes da cesta bésica

fornecida pela prefeitura do municipio de Turvo.

Segundo Seu Lauri (entrevista,19/08/2013),

Aqui [...] j& ndo tem mais como sobreviver do que a area oferece pra nés.
S6 a base de plantio: feijao, milho, erva mate, que exploramos, que é nosso
sustento. Mas dizer que nds vivemos de procurar caga para garantir a ‘boia’
para o outro dia é dificil. Cacar até que nds podia, mas se for viver da caca
nés passa|mos] fome, porque nés ‘ponhamos’ a armadilha hoje, amanha
no6s imos[vamos] la ndo tem, depois de amanha nés imos [vamos] 14, ndo
tem, de repente tem, mas dai a gente nunca sabe [pausa]. Por isso hoje 0s
Mbya Guarani, principalmente de Marrecas, [es]tdo comecando a trabalhar
para sustentar sua familia. Ndo temos condigdo de esperar para sobreviver.
A cesta béasica nds sempre pegamos, a prefeitura traz, mas ndo podemos
contar com isso; tem més que vem, tem més que nao vem. [...] Aqui pros
‘colono’ os indios ndo trabalham, até nem tem servigo [...], sO pras
maquinas. As opgoes de trabalho sdo erva-mate e funcionarios da escola.
Quem néo é funcionario, nds tiramos no de pinho.

Assim vivem os Guarani Ko’€ Ju Pord. Entre as idas e vindas de familias que chegam
e aquelas que se vao, o nimero pessoas varia ao longo do ano. Além disso, observa-se que
alguns costumes mudam junto com as pessoas, como influéncias de moda e comportamento,

enquanto outros elementos essenciais permanecem.

Apesar dessa caracteristica de mobilidade, entre referéncias tedricas e momentos
compartilhados, torna-se possivel compreender, mesmo que de forma breve, quem é e onde
vive 0 povo Guarani, além de acompanhar como se deu a relagdo com os ndo-indigenas
durante o processo de marcha para o oeste do pais, o que refletiu na ocupacéo atual da regido

de Guarapuava-PR e no modo como vivem os Guarani da comunidade Ko’ Ju Pord, entre

2 “QOutro Olhar” é uma Associagdo de Cooperagio Técnica para o Desenvolvimento Humano, que existe desde
0 ano de 2008, em Guarapuava — PR, com o intuito de promover o desenvolvimento humano por meio da
integracdo social de comunidades indigenas utilizando os principios da ecologia social.
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tantas outras comunidades. Dando sequéncia, 0s préximos capitulos tém como objetivo
entrelacar as contribuicdes tedricas com as observacGes realizadas em campo, a respeito de
cada passo que os Guarani ddo em seus caminhos educacionais. Neste sentido, no Capitulo
2 busca-se compreender como se caracteriza a Educacdo Guarani, ou seja, sobre qual(is)

pilar(es) esta fundamentada e como se dao 0s processos de ensino e aprendizagem proprios.
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2. Educacdo Tradicional: formacao da pessoa indigena

Como apresentado anteriormente, a presente pesquisa tem como objetivo analisar 0s
(des)caminhos educacionais dos Guarani Mbya de Marrecas. Assim sendo, nesse capitulo
serd abordado o que podemos considerar como o “primeiro passo” desse caminhar, ou seja,
a Educacéo Tradicional que recebem em comunidade, desde o seus primeiros momentos de
vida. Para tanto, abordarei ndo s6 o conceito de Educa¢do Indigena, como também o que
significa ser “indio” nos dias de hoje. E, para finalizar, serdo tratados especificamente os

elementos estruturantes da Educacdo Guarani.

Primeiramente, procuraremos compreender questdes de etnicidade e o significado de
ser “indio” nos dias atuais, considerando-se que durante décadas o termo “indio” foi utilizado
de maneira genérica, pois partia-se da visao da existéncia de uma so cultura indigena. Essa
categoria, aparentemente homogeneizada e folclorizada, serviu de barreira para a
diversidade das manifestaces socioculturais das sociedades indigenas (CAPACLA®, 1995;
GRUPIONI®!, 1994a). De acordo com Grupioni (1994a), pode-se dizer que a categoria
“indio” ¢ fruto de um “erro historico do século XVI e inven¢ao da sociedade nacional”
(p.17). A antropdloga e educadora Neusa Maria Mendes de Gusmao (2003) afirma que a
categoria genérica “indios” foi criada por brancos e incorporada no discurso oficial e politico
e, também, no senso comum, colocando diferentes etnias e nagdes, com diferentes trajetdrias

historicas, como parte de um “mesmo saco”, indiferenciados e sem face propria.

Kaka Wera Jecupé, indio cujos pais sdo Tapuia, mas nasceu e foi iniciado entre 0s
Guarani, complementa, ainda, dizendo que “o indio ndo chamava a si mesmo de indio”.
Procura, entéo, responder a questdo: “O que ¢ indio, para o préoprio indio?”, buscando a

resposta em sua origem, da forma como Ihe foi ensinado:

Para o indio, toda palavra possui espirito. Um nomel...] € uma vida
entonada em uma forma. Espirito, para o indio, é siléncio e som. O
siléncio-som possui um ritmo, um tom, cujo corpo é a cor. Quando o
espirito é entonado, torna-se[...] um tom. Antes de existir a palavra “indio”
para designar todos os povos indigenas, ja havia o espirito indio espalhado
em centenas de tons. Os tons se dividem por afinidade, formando clas, que
formam tribos, que habitam aldeias, constituindo na¢des. Os mais antigos
vdo parindo os mais novos[..]. De modo que indio é uma qualidade de
espirito posta em harmonia de forma][...]. Em esséncia, o indio é um ser
humano que teceu e desenvolveu sua cultura e civilizagcdo intimamente
ligado a natureza, de inUmeras formas, o que provocou o florescimento de

30 Marta Capacla.
31 Luis Donisete Grupioni.
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muitas etnias, muitas variedades linguisticas, muitos costumes (JECUPE,
1998).

Com o passar do tempo, as préprias nacées indigenas comecaram a utilizar este termo
como marca da construcdo de uma identidade coletiva, o que os nomeavam frente ao restante
da sociedade brasileira. Nesse sentido, o termo passa a ter uma conotagdo politica, resultante
de um processo de “se apossar da cultura, das técnicas e do saber de quem manda” para
escapar ao mando ou para coloca-lo contra o préoprio adversario, como diz a sociologa Zeila
de Brito Demartini (2003), citando José de Souza Martins. Para Capacla (1995), o termo
constitui um marco no desenvolvimento da “autoconsciéncia cultural e consciéncia étnica”,
na busca de revitalizar suas proprias culturas, fortalecendo a identidade politica

fundamentada na diferenca.

Estabelece-se, entdo, um continuo de semelhancas estruturais entre as diferentes
sociedades indigenas e um marco em relacdo aos ndo-indios, o que ndo significa anulagédo
de suas marcas étnicas e sim, apenas manipulacdo de suas especificidades culturais diante
dos estereotipos da sociedade envolvente (GRUPIONI, 1994a): modo de viver, de organizar
as relacOes entre as pessoas e destas com 0 meio em que vivem e com 0 sobrenatural; séo
sociedades igualitarias, ndo estratificadas em classes sociais e, em geral, sem distin¢des entre
possuidores dos meios de producdo e possuidores da forca de trabalho®?; reproduzem-se a
partir da posse coletiva da terra e dos recursos nela existentes e da socializacdo do
conhecimento bésico indispensavel a sobrevivéncia fisica e ao equilibrio sociocultural dos
seus membros; a producdo é regulada pela divisdo do trabalho por sexo e idade; a
distribuicdo de bens e servicos sdo definidos por regras, compromissos e obrigacdes
estabelecidos pelas relages de parentesco, de amizade ou criadas em rituais ou contextos
politicos; generosidade, redistribuicdo e reciprocidade criam, recriam e intensificam as

relacBes; os aspectos politicos, religiosos e econdmicos ndo se isolam entre si.

Nas palavras de Puhuy Pataxo (s.d), podemos dizer que:

Ser indio é ser igual, e ser diferente. Ser indio é ter coragem de lutar e com
a luta unir seu povo.

Ser indio é ter orgulho de sua identidade e com ela fortalecer sua cultura.
Ser indio é tornar mais forte o seu povo e reviver a sua inteligéncia.

Ser indio € ndo ter aquilo que ndo gosta e ter aquilo que lhe pertence. Ser
indio é cuidar da mée terra e preservar a natureza.

32 Importante frisar que ha excegdes. Para realmente afirmar que isso ocorre em certa comunidade, é necessario
que se conheca sua realidade, sua hist6ria, sua situacdo de contato com a sociedade envolvente.
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Ser indio é ser amigo nos dias de sol e de chuva. Ser indio € ter consigo a
liberdade e fazer valer a sua capacidade.
Ser indio é viver em comunidade. Ser indio é gostar da verdade. Ser indio
é lutar pela igualdade. Ser indio é sorrir e chorar com os que amam o
préximo com ternura e sinceridade.
De acordo com as historiadoras Katsue Hamada e Zenun e Valéria Maria Alves
Adissi (1998, p.22), “toda essa riqueza que caracteriza o indio, diferencia-0 do branco na

forma de ser e sobretudo na forma de pensar”.

Importante ressaltar que esses elementos citados anteriormente sdo semelhangas
encontradas de uma maneira geral em diferentes povos indigenas, mas que de modo algum
servem como um retrato exato de todas as etnias e comunidades indigenas, considerando-se
que cada uma vivencia um processo sociocultural unico. Neste sentido, podemos, ainda,
elencar outros elementos que servem para se identificar a diversidade destes grupos, como:
areas geograficas distintas; processos histéricos especificos; linguas, religiosidade, entre

outros.

Nos dias atuais, no entanto, esses elementos que servem tanto para reconhece-los
como indios, como também os que servem para identificacdo de determinadas etnias em
relacdo a outras, ja ndo sdo mais suficientes para defini-los. A sociedade, de uma maneira
ampla, da passos largos na dire¢do de uma globalizacdo da economia, de uma mundializacédo
da cultura e ndo se pode negar que os povos indigenas também vivenciam as consequéncias
desse rumo. Segundo Zenun e Adissi (1998, p.21), “o resgate de sua identidade possibilitou
a recriacdo de diferentes formas para manter e preservar sua cultura e tradicdes, ainda que
para isso tivessem de recorrer ao modo de vida do branco [...] Ser indio hoje é reinventar na

luta para recriar a vida”.

Neste sentido, o antropélogo Jodo Pacheco de Oliveira, em sua obra intitulada “Uma
etnologia dos ‘indios misturados’? Situagdo Colonial, Territorializa¢do e Fluxos Culturais”,
publicada no ano de 1998, procura refletir sobre a situacdo dos povos indigenas do nordeste
brasileiro que, devido a diferentes rela¢fes travadas com os ndo indigenas ao longo da
historia, envolvendo situagdes de aldeamento e disputas territoriais, passaram a ser
considerados como “mesticos” por viverem “misturados”, integrados ao meio regional,
como sertanejos pobres, sem acesso a terra e “desprovidos de forte contrastividade cultural”
(p. 52). Por décadas, diferentes autores, pesquisadores e até mesmo o orgédo oficial
indigenista procuravam nesses grupos tracos do passado, marcadores culturais, elementos

que pudessem garantir-lhes a indigeneidade, “desnaturalizando a ‘mistura’ como Unica via
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de sobrevivéncia e cidadania” (p. 53), sem uma devida reflexdo sobre as relacfes desiguais
e opressoras vivenciadas pelos mesmos. Diante tal situacdo, Pacheco de Oliveira procura
refletir sobre o significado de ser indio, de fazer parte de uma comunidade; questdes de

etnicidade. Afirma o autor (p.64):

A etnicidade sup0e, necessariamente, uma trajetoria (que € historica e
determinada por maltiplos fatores) e uma origem (que é uma experiéncia
priméria, individual, mas que também estd traduzida em saberes e
narrativas aos quais vem a se acoplar). O que seria préprio das identidades
étnicas € que nelas a atualizagdo histérica ndo anula o sentimento de
referéncia a origem, mas até mesmo o reforca. E da resolucéo simbélica e
coletiva dessa contradicdo que decorre a forca politica e emocional da
etnicidade.

A respeito das contradigdes entre a afirmacdo de “ser indio”, do sentimento de
pertencimento a uma sociedade indigena e as relacGes travadas historicamente com 0s ndo
indigenas, que acarreta/ou em perdas, em transformacfes, em readaptacdes, Pacheco de
Oliveira (1994, p. 68) aponta que “os povos indigenas hoje estdo tdo distantes de culturas
neoliticas pré-colombianas quanto os brasileiros atuais da sociedade portuguesa do século
XV, ainda que possam existir, nos dois casos, pontos de continuidade que precisariam ser
melhor examinados e diferencialmente avaliados”. Desta forma, sugere a necessidade de
“abandonar imagens arquitetonicas de sistemas fechados e se passar a trabalhar com
processos de circulacdo de significados, enfatizando que o carater ndo estrutural, dindmico
e virtual ¢ constitutivo da cultura” (p.69). Somente sob essa Otica pode-se pensar a etnicidade

como

comunhdo de sentidos e valores, do batismo de cada um de seus membros,
da obediéncia a uma autoridade simultaneamente religiosa e politica. S6 a
elaboracdo de utopias (religiosas/morais/politicas) permite a superacdo da
contradi¢do entre os objetivos historicos e o sentimento de lealdade as
origens, transformando a identidade étnica em uma préatica social efetiva,
culminada pelo processo de territorializacdo™,

Em outras palavras podemos dizer sim que ser indio significa viver a partir de uma
outra cosmovisao, de uma outra forma de olhar para as pessoas, para natureza, para 0 mundo;

significa ter uma outra compreensdo de familia, de comunidade, de reciprocidade; diz

33 Vale ressaltar que, para Pacheco de Oliveira (1998, p. 55), “a nogéo de territorializagéo é definida como um
processo de reorganizacéo social que implica: 1) a criacdo de uma nova unidade sociocultural mediante o
estabelecimento de uma identidade étnica diferenciadora; 2) a constituicdo de mecanismos politicos
especializados; 3) a redefinicdo do controle social sobre os recursos ambientais; 4) a reelaboracdo da cultura e
da relagdo com o passado”.
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respeito a criar uma outra relacdo com a terra, ndo a de exploragcdo, mas a de
complementacdo; mas também significa se relacionar com a sociedade ndo-indigena, com
situacbes de desigualdade e opressdo, com disputas por terra e por sobrevivéncia,
vivenciando diferentes territorializacdes; enfim, ser indio significa transitar por entre
mundos e fronteiras, o que faz com que sua cultura constantemente se modifique, se adapte,
se transforme. Ha de se ter o cuidado de ndo cair no “essencialismo”, ou seja, de se colocar
o0 indio apenas no passado procurando, com isso, encontrar uma esséncia na ligacao entre
indio e a natureza, deslocando-o de seu processo histdrico e de sua real situacdo de vida.
Existe diversas situacdes em que lhes “tiraram” a condicdo de viverem como seus
antepassados, depois os “apontaram” e lhes negaram a indigeneidade por ndo mais viverem

como antes.

Assim, partindo da compreensao historica do que significa “ser indio”, torna-se
possivel pensarmos no significado de uma Educacédo Indigena e seus respectivos elementos

estruturantes.

O conceito de Educacédo Indigena aqui considerado aproxima-se muito do que Raul
Iturra (s.d.) considera simplesmente como processo educativo: o meio pelo qual aqueles que
ja ttm em sua memoria pessoal as taxonomias culturais, 0 como e 0 porqué da sua
experiéncia historica, tentam transmitir estes saberes aos mais novos, inserindo-0s nestas
taxonomias, ou seja, em um saber local e proprio. Para Marina Kahn e Bruna Franchetto
(1994) a Educacéo Indigena é o “conjunto dos processos de socializagdo e de transmissdo

de conhecimentos proprios e internos a cada cultura indigena” (p.05).

Esta desvinculada de uma pratica desestabilizadora do ethos tribal, ja que
orientada pelos processos tradicionais de controle e reproducdo social do
grupo, mesmo considerando as mudangas que essas sociedades vém
sofrendo ao longo de sua histdria de contato (KAHN, 1994, p. 137).

De acordo Melia (1979), estudioso da cultura Guarani, o conceito de Educacéo
Indigena é amplo e democréatico e pode ser entendido enquanto processo total, global,
podendo-se dizer que se ensina e se aprende a cultura indigena em termos de “socializacdo
integrante”, ou seja, aplicando-se 0 ensino e a aprendizagem de modo a satisfazer as suas
necessidades fisiologicas (funcbes organicas e processos vitais), assim como a criacao de
formas de arte e religido. Podemos observar seu conceito de Educacédo Indigena no trecho a

baixo:
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A educacdo indigena é certamente outra. Ela esta mais perto da nogdo de
educacdo, enquanto processo total. A convivéncia e a pesquisa mostram
que para o indio a educacdo é um processo global. A cultura indigena é
ensinada e aprendida em termos de socializacéo integrante. O fato dessa
educacdo ndo ser feita por profissionais da educacdo, ndo quer dizer que
ela se faz por uma coletividade abstrata. [...] A educacdo de cada indio é
interesse da comunidade toda. A educacéo é o processo pelo qual a cultura
atua sobre os membros da sociedade para criar individuos ou pessoas que
possam conservar essa cultura. [...] Educar é, enfim, formar o tipo de
homem ou de mulher que, segundo o ideal valido para a comunidade,
corresponda & verdadeira expressdo da natureza humana (p.29).

Neste sentido, podemos afirmar que ela ndo pode ser considerada de forma genérica,
pois apresenta diferentes aspectos e fases que necessitam de maior ou menor duragdo
temporal, dedicacédo e esforco, ou seja, € gradativa e permanente. Melia acredita que toda
crianga nasce num “‘chdo cultural” fértil, sendo que a educacdo indigena tem por objetivo
torna-la uma auténtica representante de sua prépria cultura, integrada a ordem religiosa e
simbdlica e as tradi¢cGes de sua comunidade. O autor lembra, ainda, que os conceitos de
Educacao Indigena sdo formulados comparando-se diversas sociedades, mas que existem
tantos modelos de educacdo quantas culturas e que, para analisa-los, € necessario
compreender a cultura de cada sociedade. No entanto, na mesma obra de Melia é possivel
reconhecermos algumas caracteristicas comuns a uma Educacéo Indigena, que podem ser
elencadas da seguinte maneira: informal e assistematica; baseada na transmissdo oral;
comunidade educativa; aprender fazendo; persuasdo; integracdo dos conhecimentos;

formacéo da pessoa; harmonia com o ciclo da vida.

Para a maioria das sociedades indigenas, a educacdo se da prioritariamente por
transmissdo oral e a partir da compreensao de sua genealogia, num processo em que uma das
preocupacles principais € com a aprendizagem deste individuo enquanto parte de uma
comunidade, ou seja, que ele compreenda a estrutura do movimento das pessoas e das coisas,
para que possa mobilizar as suas capacidades e habilidades apreendidas quando se confronta
com uma natureza “movivel e mutavel” presente no seu mundo (ITURRA, s.d.). As geracdes
que vao nascendo aprendem a organizacao da vida natural, a partir da préatica e da prépria
teoria, 0 que ocorre no contato direto dos mais novos com o0s mais velhos da comunidade,

gue detém certos conhecimentos a serem transmitidos.

De acordo com a indigenista e antropéloga Juracilda VVeiga e com o indigenista e
linguista Wilmar R. D’Angelis (2010) “[...]a educag¢do indigena tradicional, embora

comporte, aceite e reconheca as individualidades, ndo se fundamenta nem se ocupa de
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enaltecé-las, de estimula-las ou de fortalecé-las” (p.67). O que se pode deduzir, a partir das
observacgdes anteriores, € que nas sociedades indigenas, principalmente as que ainda se
organizam socialmente de formas tradicionais, a educacao esta pautada no bem estar social

coletivo, pressupondo-se a sobrevivéncia enguanto grupo.

Para pensarmos a Educacdo Indigena a partir do olhar dos proprios indigenas,
podemos citar Alex Makuxi (2011),

[...] em nossas aldeias temos a educacdo primordial, que é a educagdo
indigena. Esta vai além dos conhecimentos escolares e académicos. Essa
educacdo ensina a ética, 0 comportamento, e o cuidado com a familia. Esse
modelo de educacéo supera os das grandes cidades em muitos casos. Um
exemplo bem claro é o cuidado com a familia. Nas grandes cidades vocé
vé criangas abandonadas, idosos sendo maltratados entre outros. Nas
comunidades indigenas, nenhuma crianca fica 6rfa, se acaso o pai e a mae
morrer, de imediato a crianca é assumida por alguém da familiar, sem
tramites judiciais. No mesmo caso acontece, por exemplo, guando nossos
avos vao ficando velhinhos, um dos filhos fica com ele, ou vem um netinho
para cuidar deles.

Nesse sentido a Educagdo Indigena se diferencia pelo aspecto ético,
comportamental e pelos principios familiares.

Tendo visto alguns conceitos e algumas das principais caracteristicas de uma
Educacdo Indigena, o préximo item tem por objetivo compreender quais as taxonomias

culturais que embasam a Educacdo Guarani, de maneira especifica, e de que forma(s) ela

acontece entre os Mbya.

2.1. Mbya Reko Regua — “Modo de ser Guarani” como fundamento da Educagio

a educacdo guarani [...] assume em cada acdo humana a
problematizacdo da sustentabilidade da vida, buscando
descartar o supérfluo e fortalecendo o toque, o sensivel, o
racional, a expressdo, a nutri¢cdo, o prazer, um convite para
viver a cultura e a natureza como integragado possivel.
(TORO apud MENEZES, 2008, p.70)

De acordo com Ana Luisa Teixeira de Menezes (2008), podemos pensar a Educacéo
Guarani como uma “educagéo coletiva”, cuja metodologia propria respeita o ciclo-tempo de
vida, de modo que “os conteudos trabalhados possibilitem uma construcdo coletiva de
conhecimentos” (p.61). Nesse sentido, 0os aprendizados sdo trabalhados na presenca de
pessoas de todas as idades, existindo um respeito aos processos de maturagdo, o que se pode

observar na maneira que respeitam as criangas, considerando-as como seres que estdo
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comecando a entender o sentido do que esté sendo realizado, tratando-as com paciéncia, pois
entendem que a crian¢a vive no mundo dos sentidos e dos espiritos — educam-nas no
cotidiano com auséncia de gritos e palmadas®*. Permitem-Ihes a vivéncia da liberdade, da

expressao e da curiosidade.

Para Sebastiana, professora de Ko’¢ Ju Pord, quando questionada sobre a Educagéo
Guarani (depoimento gravado em 24/03/2013), o que primeiro Ihe vem a mente é a familia.
“Educagdo Guarani, pra mim [...] ¢ familia. Educar a crianca nos nossos costume[s], para
ndo machucar o outro, gostar do outro, ser amigo do outro. [...] N&o pode faltar o respeito,

depois vem outras coisas. Essa ¢ a primeira educagdo”.

O cacique de Ko’€ Ju Pora, por sua vez, diz a esse respeito:

Pra nds o mais importante é viver dentro de nossos costumes, de nossa
cultura. Aquela educacéo que cada jovem deve ter: valorizar sua tribo para
poder respeitar sua tribo. Hoje, se nos for [formos] trazer a educacdo da
parte dos ndo-indio, até nem sei por onde comegar. Ouvi uma vez falar que
os ‘ndo-indio’ educa seus filhos mas ndo pode[m] bater; os indios também
ndo faz [fazem] isso. Ndo batem, mas praticam a educacdo toda tarde na
Casa de Reza. Tem gue conversar com mais velhos, tem que conversar com
as Xaryi (vovés) (depoimento gravado em 18/08/2013).
O povo Guarani, em especial os Mbya, apesar do longo e intenso contato com ndo-
indigenas, conseguiu manter viva sua cultura por meio do que eles chamam de “Mbya Reko
Regua”, também entendido como “Modo de ser Guarani” (CHAMORRO, 1999). Assim

3

sendo, para uma melhor compreensdao da dimensdo do significado deste “ser Guarani”,
acredito na necessidade de trilhar, nesse momento, por entre alguns dos aspectos que
consideram fundamentais em sua existéncia; entre os significados que ddo para objetos e
aches. E por esse caminho que sigo, adentrando (dentro dos limites que me cabem) ao

universo cosmologico Mbya.

Conforme a gedgrafa Mariana P. Cavalin (2009), o termo Mbya pode ser traduzido
por habitantes da mata, ideia que corrobora com a apontada anteriormente, de que o0s atuais
Mbya descendem dos grupos Guarani que conseguiram se esconder do devastador contato
com espanhdis e bandeirantes nas matas adjacentes ao Rio Parana, territorio inacessivel aos
colonizadores®®. Ainda de acordo com a autora, de maneira geral, esse subgrupo se encontra

estabelecido em comunidades onde suas relagfes sociais, de parentesco e cosmologicas se

3 De acordo com Menezes (2008) os Guarani entendem a pele como um érgéo do prazer, nao de dor.
35 Os Mbya, de acordo com a antropdloga Héléne Clastres (1978), também eram conhecidos como “caaiguas”
ou “cainguas”, ou seja, “indios da floresta”.
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reproduzem, assim como se atualizam, isto é, a vida na comunidade, espa¢o denominado por
eles mesmos como Tekoa, e suas relagdes dao o sentido do que é o modo de ser e viver dos
Mbya, caracterizando o lugar que possibilita ndo apenas sua subsisténcia como também a
materializacao de seus costumes e suas praticas espirituais. Neste contexto, 0s Mbya passam
a ser considerados como o subgrupo Guarani que mais preserva sua tradigdo. De acordo com
eles, Tekoa representa muito mais que o espaco fisico da comunidade, é um espaco onde eles
ndo sO conseguem se reproduzir fisicamente, mas onde se torna possivel reproduzirem-se
cultural, espiritual e cosmologicamente. Geralmente uma Tekoa Mbya se localiza proxima a
mata e a 4gua, de onde podem tirar seu sustento e, de certa forma, afastados das sedes dos

municipios onde se encontram.

Em Ko’¢& Ju Pord encontramos certo conflito a esse respeito. Embora ela se localize
proxima & mata e agua, como nos disse Seu Lauri Pires de Lima, ja ndo se pode mais contar
com o sustento da propria mata. Além disso, no que diz respeito as questdes culturais, nos

diz o cacique:

A educacdo depende da mae e do pai, eu, cacique, ndo posso dizer ‘faz
isso’ ou ‘faz aquilo’. Os de hoje ja ndo [es]tao mais ligados a praticar isso,
ja os mais velhos sim. Entdo nossa cultura ela [es]td cada vez mais
enfraquecendo, sabe. Em vez de fortalecer ela estd enfraquecendo. Os
jovens de hoje querem saber de fazer as coisas ja pelo mais fraco e 0 nosso
sistema, se for fazer de dentro da cultura, é dificil (entrevista, 19/08/2013).

O que ndo quer dizer, no entanto, que estejam deixando de ser Mbya Guarani, que a
comunidade deixe de ser uma Tekoa. Como visto no item anterior, definir o que ¢é “ser indio”
nos dias atuais € algo complexo, porque lida constantemente com questdes do tradicional,

paralelamente ao cada vez mais intenso contato com elementos da sociedade ndo-indigena.

A nocdo de territorialidade Guarani, no entanto, extrapola a area ocupada por seu
Tekoa, abrangendo assim a regido que contém todas as comunidades do povo Guarani, ou
pelo menos de seu subgrupo. A essa regido eles ddo o nome de Tekoa Guassu e pode ser
entendida como o lugar onde o universo cosmologico Mbya faz parte de todas as relages
travadas, carregando de simbolos suas ligacbes com pessoas, animais, plantas, formacdes ou
fendmenos da natureza. A reproducéo fisica e cultural dos Mbya se mantém garantida, de
certa forma, devido as redes de solidariedade que surgem nesse modo de ocupac&o territorial
proprio, tornando possivel a perpetuacdo das relagdes de parentesco, religiosas, politicas e

econdmicas entre as comunidades (CAVALIN, 2009).
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Segundo Adenilson Pires de Lima, em conversa registrada em Diério de Campo
(dezembro de 2013), as demais Tekoa que fazem parte da mesma Tekoa Guassu que Ko’€
Ju Pord, com as quais travam intensas relacGes de amizade e parentesco, onde transitam a
passeio ou mesmo em mudanca, de onde vém os Xamai para realizar rituais na Casa de Reza
da comunidade, séo: Tekoa Tapixi ou Aldeia Lebre localizada em Nova Laranjeiras e Tekoa
Pinhal, em Espigdo Alto do Iguagu, ambas pertencentes a T.l. Rio das Cobras; Aldeia
Palmeirinha ou Tekoa Pindoty, pertencente a T.l1. Mangueirinha, em Chopinzinho; e Aldeia
Rio D Areia, em Inacio Martins. Ha também uma aldeia conhecida como Vila dos Paraguai,
onde vivem apenas 0s parentes da Sebastiana (ndo sdo Mbya Guarani, sdo Chiripd). Além
dessas, Adenilson cita também a Tekoa Afietete e e Tekoa Itamard, em Diamante D’Oeste;
Tekoa Ocoy, em Sdo Miguel do Iguacu; Tekoa Nheengatu, em Clevelandia; Aldeia Araca-i
ou Tekoa Piraquara, em Curitiba; Aldeia Ilha da Cotinga, em Paranagud; cujas relacdes ndo

sdo tdo estreitas.

O MAPA 4, abaixo, traz a localizacdo das comunidades Guarani no Parana,

destacando-se aquelas que fazem parte da Tekoa Guasst, de Ko’& Ju Pord.
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Além da nocdo de territorialidade, outra importante caracteristica da Educacéo
Guarani, apontada por Rodriguez (apud MENEZES, 2008, p.68.), e que se relaciona de
forma intrinseca com a ideia trabalhada anteriormente, é que os conhecimentos sdo parte da
“experiéncia de caminhar, que desenvolve as virtudes de paciéncia, perseveran¢a, coragem
e consciéncia da distancia”. Essa no¢do ampla de territorialidade advém da tradicdo Mbya
de caminhar, ndo somente em busca de um lugar melhor para viver, mas também entre as
préprias comunidades ja estabelecidas. De acordo com Mota (2006), desde os tempos
remotos, 0s Guarani possuiam um padrao de ocupacdo de novas areas, sem necessariamente
abandonar as antigas; o0 que comumente acontecia, e ainda acontece, era a divisao de alguns
grupos devido ao crescimento demografico, por problemas politicos ou de cunho religioso,
resultando na busca de um lugar melhor para se viver e, consequentemente, na constitui¢éo
de uma nova comunidade — uma nova Tekoa, dentro de sua Tekoa Guassu. Segundo o doutor
em antropologia Aldo Litaiff (1996, p.28) “a vida do Mbya é a historia de suas viagens pelas
comunidades onde moraram, e onde estdo seus parentes. A cronologia desses Guarani é
marcada pelos periodos de perambulacdo nas estradas, em contraposi¢do as paradas nas

comunidades”.

Se buscarmos uma resposta pelo viés religioso, na cosmologia propria do povo
Guarani e, em especial dos Mbya, encontramos o preceito mitico da busca da Yvy Maraey,
conhecida entre os jurua (ou ndo-indios) como “Terra Sem Males”, ou seja, uma “Terra
Prometida”, cujas dimensdes espaciais nao sdo dadas em uma escala cartograficamente
definida a partir de latitudes e longitudes. A “Terra Sem Males”, segundo a cosmologia
Guarani, € um lugar muitas vezes comparado ao paraiso cristdo, representando o fim de
qualquer tipo de sofrimentos ou privagdes que viessem a acometer um dado grupo familiar.
No entanto, além dessa explicacdo, encontramos autores que afirmam que ela pode ser
encontrada ainda em vida, que o caminhar Guarani significa a busca por um lugar para se
viver em melhores condi¢6es, com menos opressdo. Para Litaiff (1996, p.29) os indios Mbya
“migram em busca de terra de solo fértil e mata virgem, onde seja possivel viver de acordo
com as normas e valores de sua cultura, rezando e praticando 0s exercicios espirituais

necessarios para se alcangar o Paraiso”.

Podemos afirmar, assim, que a busca pela Yvy Maréey € algo tdo amplo e complexo
para os Guarani, que se torna possivel transitar por diferentes definicbes em busca de uma

possivel compreensdo de tal dimensdo.
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Segundo Melia (1989, p.343-344),

para 0 Guarani existe uma relagdo entre terra-sem-males e perfeicdo da
pessoa; 0 caminho de uma leva a outra. E assim como a terra-sem-males é
real e esta neste mundo, a perfei¢do que, em seu grau por exceléncia, inclui
0 ndo morrer — que ndo se restringe simplesmente a imortalidade — também
é real e se da na terra. A terra-sem-males como terra nova e terra de festa,
espaco de reciprocidade e de amor mutuo, produz também pessoas
perfeitas que ndo saberiam morrer. Geragdes e geraces de guaranis tém
ido ao encalco desta meta, nada utopica, pois tem lugar firme sob nossos
pés. Suas migracOes levaram-nos as mais distantes geografias,
dispersaram-nos e fizeram-nos diferentes em dialetos e em outras formas
culturais — artesanato, rituais, organizacdo social — mas sempre se manteve
0 mito — ideia-for¢a e simbolo carregado de totalidade — de que a perfeicao
da pessoa se da na terra-sem-males, ndo no além, mas aquém da morte.

Questionando o cacique Lauri Pires de Lima sobre o caminhar, ele nos disse:

Costumavam muito, principalmente tempos atras. Costumavam viver com
0 sustento da natureza. Eram mais ligados (os avls e os bisavés) em
procurar a Yvy Mardey. Buscavam terras para ficar onde tivessem menos
contato possivel com nédo-indios; até pudesse ndo ter, pros Xamdi era
melhor. Sempre nds procurava [procuravamos] muito; os Mbya Guarani
andavam bastante. S6 que nessas caminhadas aconteceu [aconteceram]
bastante perdas de gente, Mbya Guarani. Ficavam doentes, o bicho atacava
eles, criangas ficavam doente e os Xam@i ndo davam conta através de ervas
e remédios do mato. Sempre eles iam mais pro lado do litoral, vera [beira]
de mar. [...] E ali os Xamdi praticavam os pedidos, porque antigamente 0s
Xamdi colocavam na mente dos jovens [...], ndo queriam gue 0s jovens
tivessem estudo, se dedicassem mesmo a cultura, ao sistema do Xamdi, pra
ele ficar, assim, bem sabido, por dentro das coisas da natureza, o que vinha
acontecendo e o0 gque ja ndo acontecia mais [...] (depoimento gravado em
19/08/2013).

Esse caminhar Guarani estd intrinsecamente relacionado com o conhecer, com o
saber, na medida em que 0 “conhecimento pode ser entendido ndo como um objeto a ser
acumulado e transmitido, mas como possibilidade relacional de busca e comunicagdo”, de
acordo com a educadora Adriana Queiroz Testa (2008, p. 208). Segundo a autora, ao se falar
em Educacgéo Guarani, podemos abordar a transmissao de conhecimentos e a aprendizagem
numa relacdo dialdgica, como processos de deslocamento e comunicagdo entre espacos e
interlocutores diferentes, compreendendo a vida de cada pessoa como seu caminho de buscar

e aprender.

Ainda nessa relacdo, no que diz respeito & producdo, transmisséo e aquisi¢do de
conhecimentos, compreende-se que a no¢do de pessoa € um dos elementos centrais as

concepcdes Guarani. Para melhor entendimento, é necessario retomar as ideias de Egon
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Schaden (1974) em sua “teoria das almas” e da antropologa Elizabeth Pissolato (2006), ou
seja, a compreensdo de que cada individuo é portador de duas almas — & e nheé —, uma ligada
ao corpo (e muitas vezes entendida como a sombra) e a outra (também conhecida como
ayvu) significando a fala, o que permite a comunicagdo. A comunicagdo, por sua vez, esta
relacionada ndo somente entre pessoas, mas também se associa a interlocu¢do que 0s
Guarani mantém com os deuses, na medida em que fazem circular as palavras. Segundo
Testa (2008), nos processos de conhecimento o nhe€ pode estar associado a mobilidade pois,
segundo a autora, ao caminhar e se relacionar com os humanos e ndo-humanos, ele exerce

sua capacidade de adquirir e transmitir conhecimentos e poderes.

De acordo com o Guarani Mbya Vhera Poty (2013),

Para n6s, Guarani — Mbya, o ser Nhe’e [nhe€] é o principio de nds, seres
humanos, pessoas. Ele é um espirito que da todo o sentido de nossas vidas.
Todos os habitos e comportamentos sdo pertencentes a Nhe'e. Nés, seres
humanos, somos apenas representacdes imperfeitas deste ser perfeito que
é 0 Espirito Nome Nhe“e. Desta forma, desde pequenas, as pessoas durante
0 seu crescimento tem o dever de aprender e vivenciar os sentidos de todas
as palavras, em nosso dia-dia, em nossa vida no Tekod, lugar onde
podemos ser aquilo que somos. Com este aprendizado, vivendo cada bela
palavra, vivemos 0 sentido do respeito mais profundo e puro, transmitido
através dos conselhos dos sabios velhos, acompanhado do chimarrdo,
sempre servido ao despertar do Divino Sol, que ilumina 0 nosso mundo
sem nenhum des&nimo ou cansago, nos fortalecendo com seu acordar. Em
nossa linguagem, possuimos um termo, “4AYU” [ayvu], que significa: fala,
respeito, admiro, sinto, eu vivo. Ou seja, eu sou a propria palavra. Por isso,
através da palavra, devemos ser verdadeiros, sempre.

Sebastiana, a professora de Ko’& Ju Pord, a refletir sobre a importancia da palavra,
diz: “Quando a gente fala do outro, o outro fica triste, tem que pensar bem o que vai falar.
[...] E mais para os jovens que se ensina isso, é mais o adolescente que entende”. Seu Lauri,
por sua vez, completa: “Os Mbya nao sdo muito de conversar, sdo bastante quieto[s]. Se tem
problema ndo costuma resolver rapidamente, [...] relne as liderangas, o Xamdi; pede

prote¢ao pro pai velho, Nhanderu, pra tomar uma providéncia. [...]” (entrevista, 19/08/2013).

Desta forma, ao pensarmos em Educacdo Guarani, na relagdo ensino-aprendizagem
propria desse povo, partimos de uma visao dialdgica, compreendendo que “educar é fazer
movimentar a palavra, enquanto gesto cheio de sentido, enquanto vivéncia [...]
conhecimento que se aprende ao longo da vida, num tempo-ritmo proprio” (MENEZES,
2008, p.71). Para eles, as palavras tem amplo sentido e sdo de fundamental importancia, por

isso se faz tdo necessario seguir suas proprias palavras na compreensao e explicacdo de
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mundo, de educacdo, de relagdo com o Outro. Nos discursos Guarani podemos perceber uma
preocupagdo com a continuidade do envio de almas e saberes que permitam a continuidade
dos Mbya “esse mundo deixara de existir quando os deuses deixarem de enviar almas mbya
ou quando os mbya ndo conseguirem mais ouvir ou ser ouvidos pelos deuses” (TESTA,
2008, p.295), ou seja, entende-se que a continuidade da vida esta intrinsecamente articulada
a producdo, aquisicdo e transmissdo de saberes, enviados pelos imortais e constantemente
movimentados através das palavras, na comunicacao entre humanos e deuses e dos humanos

entre si.

Enfim, compreende-se que através da grande caminhada e, consequentemente, da
comunicacdo, os Tekoa acabam sendo reinventados em suas tradicdes, ndo apenas por
diferencas que surgem acompanhando os novos lugares, mas também porque essa pratica
aproxima os grupos familiares de seus antepassados. Partindo dessa anélise, uma outra visdo
nos salta aos olhos, a de que esse processo de reinvencao se da a partir da relagdo com novos
espacgos, mas também com a inevitavel recriacdo de escala historica, considerando que esse

processo de mudanca € enfatizado justamente a partir de sua trajetoria e sua historia.

A mobilidade territorial é a principal caracteristica de uma sociedade que apresenta
tal padrdo, e como cada comunidade Mbya ndo possui a mesma estrutura entre si, pode-se
salientar também que algumas delas ddo maior suporte a outras (TESTA, 2008). Sdo essas
redes mantidas por solidas aliancas estabelecidas entre as familias que sedimentam as
relacBes intra-étnicas, fato que certamente vai alterando de alguma maneira a forma e o
conteldo desses espacos. Esse constante fluxo de trocas, que pode ser realizado entre as
comunidades e também com os jurua (ndo-indios), constitui um fator que tanto pode
contribuir para a afirmacéo de suas lutas por autonomia por meio da resisténcia aos habitos
que vém de fora, como também pode abrir espago para a reconstrucao de suas praticas com

influéncias de outros tragos culturais que ndo os seus.

Sebastiana Krexu Palacio, que ja estd ha alguns anos na mesma comunidade, relata
a importéancia do caminhar mas, por outro lado, reflete sobre sua estada por varios anos no
mesmo lugar, o que se d& pelo fato principal de ser a Unica pessoa com formacéo suficiente
para assumir sala-de-aula e a comunidade a valoriza muito nessa fungédo. Esses anos que por
ali permanece ja viu muitas pessoas e familias irem e virem e ja vivenciou diferentes
relagdes. Diz ela: “Os Guarani mudam muito de aldeia. Quando um Guarani ndo gosta de

um lugar ja sai, ndo dao importancia para o material, para o dinheiro. [...]”. E quanto a
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formacdo de Ko’& JU Pord, que j& conta com o terceiro grupo Guarani, sendo que os dois
primeiros foram Ava, o atual é Mbya e que ela propria € Guarani Chiripa, Sebastiana fala:

Aqui ndo ¢é formado por uma grande familia, [...] € mais dificil. A gente

ndo consegue viver assim, um sai, vai diminuindo, a gente ndo consegue

formar uma comunidade mesmo, bem grande. Em outras aldeias, quando

tem comunidade grande é mais na Casa de Reza que se relne, e isso é

bonito pra mim. Esses tempos eu fui pra I4, eu vejo, é mais falado da

cultura, na vivéncia das pessoas. [...] Eu ndo sei 0 que estd acontecendo

nesta comunidade, antes ndo era assim, a gente ia passear, conversava. As

mulheres se reuniam, conversavam e agora ndo esta acontecendo. Os filhos

da gente se espelham na gente e vdo acabar fazendo tudo igual. [...] Eu ndo

sei 0 que estd acontecendo, é dificil dizer, porque eu ndo pergunto também.

Essa fala de Sebastiana vem carregada do sentimento de pertencimento a um
determinado lugar, a uma determinada cultura. O cacique e 0s demais professores e
funcionarios da escola falam de Sebastiana com carinho, a consideram como alguém
essencial na formacgéo da comunidade, ndo a colocam em nenhum momento como diferente,
nem sequer comentam que ela ndo é Mbya Guarani. Ela, por sua vez, aponta as diferencas
na lingua e outros tragos culturais, como a maneira de se relacionarem, como a construcao
dos lagos de amizade. Ao mesmo tempo que se sente pertencente aquele lugar, mesmo sendo
uma Chiripa, também se sente solitaria, em alguns momentos. Quando ja ndo ha mais o
sentimento de pertencimento. Enfim, entre idas e vindas, vive-se constantemente 0s espacos

de fronteiras culturais, as diferencas, os aprendizados, as trocas.

Em cada Tekoa, no centro das habitacGes e, geralmente, construidas de frente para o
Sol nascente®®, se encontra a Casa de Reza, chamada por eles de Opy. Ja apontada em
algumas falas anteriores, a Casa de Reza é o lugar onde os Mbya entram em contato com
seus ancestrais, realizando diferentes rituais, como batizados e curas. Para eles, toda conduta
que seguem baseia-se em suas relagcdes divinas, buscando sempre transcender sua realidade

social.

Em Ko’€ Ju Pora ndo é dificil reconhecer a Opy, localizada praticamente ao centro
da comunidade, bem préxima a estrada e de frente a casa do cacique. E construida com
madeira e bambu, o ch&o de barro e seu telhado € de palha e lona. De acordo com Ramon,
vice cacique e responsavel pela Casa de Reza, é necessario que se fagam alguns reparos o

gue, no entanto, ndo impede que l& se relnam. Sebastiana aponta que apesar de néo ter

3 Ppara que recebam a luz e principalmente a palavra de Deus (Nhander).
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Xam@i®’, as criancas seguem para I varias noites e as pessoas um pouco mais velhas sempre
fazem as dancas e os cantos; para ela ali é o local onde se sente mais em comunidade e onde
escuta bons conselhos. Seu Lauri diz que ndo se reinem na Opy apenas nas tardes muito
frias. No entanto, Ramon, responsavel pela Casa de Reza, conta que 14 na comunidade ja ndo
se reinem mais como deveriam, devido a varios fatores, entre eles: a falta de um Xamai na
comunidade e o fato de muitas criangas preferirem ficar em casa assistindo televiséo, sendo
permitido pelos adultos, que também ndo vdo sempre a Opy. Independentemente da
frequéncia com que de fato se relinem, o que ndo se pode deixar de considerar, na fala de

todos eles, é a importancia que ddo a Opy e aos rituais que Ia se realizam.

Sebastiana, em certo momento, se refere a Casa de Reza como um local para o que
chama de segunda Educacdo Guarani, onde vivenciam a danca, o toque, a relagdo com o

corpo e, principalmente, os conselhos.

Na Casa de Reza é onde podemos observar outra relacdo apontada por Menezes
(2008), no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem: a educacdo-cura-
confianga®. Na cosmovisdo indigena, ndo se separa doenca do corpo fisico do plano
espiritual, e a cura para a doenca também ndo acontece de forma individualizada, mas conta
com a participacdo e solidariedade de toda a comunidade. Sendo assim, se da de forma
intrinseca a relacéo entre o Karai*®, o conhecimento, a cura e a comunidade. A autora aponta
que um Karai se faz pela capacidade que tem de curar e cuidar, mas que a cura esta ligada
ndo somente ao Karai, mas também ao acompanhamento ativo da comunidade em torno da
pessoa doente, isto €, no processo de cura, a comunidade estd presente como cumplice e

como apoio.

[...] a cura esta ligada a capacidade de aglomerar a comunidade, no
vincular-se, no cuidar, no compartilhar por meio dos sentidos, por meio do
calor do fogo, da fumaga na pele e do cheiro das ervas, do toque, da
massagem, da escuta da musica e dos sons da mente [...] (MENEZES,
2008, p.65).

Ao se pensar em Educacdo Guarani em seus diferentes elementos, como o caminhar
ou a importancia da Opy, o que se percebe é que a palavra ocupa lugar de destaque na relagdo

ensino-aprendizagem propria desse povo. Para Testa (2008), os Mbya ndo se preocupam

37 Ao final da presente pesquisa mudou-se para a comunidade um Guarani a quem consideram Xamgi,
entretanto, ndo houve tempo suficiente para inclui-lo.

38 O siléncio é presente e necessario nesses momentos de cura-aprendizagem.

39 Pessoa de grande sabedoria, lideranca espiritual, referendada por toda a comunidade. Também conhecido
como Xamai.
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necessariamente em possuir conhecimentos (no sentido de posse de algo estatico e imutavel),
mas sim em se apropriar de conhecimentos exteriores, pois para eles as pessoas ndo possuem,
apenas acessam continuamente os conhecimentos para coloca-los em circulacdo. Desta
forma, mais valorizado ndo € quem conhece muito, mas aquele que tem a capacidade de
acessar e colocar o conhecimento em circulacdo (seja na cura, no aconselhamento, na
lideranca) e também a capacidade de saber quando restringi-lo, por isso muitos Guarani nao
compartilham certos conhecimentos com pessoas ndo-indigenas ou mesmo com alguns
parentes. “A palavra pronunciada adequadamente pode entrar no outro e servir como
remédio [...]a palavra que se perde no meio do caminho entre interlocutores ou que toma um
sentido ‘desviado’ pode trazer prejuizos, inclusive para aquele que a pronunciou” —

conhecimento Mbya citado por Testa (2008, p. 297).

O “Mbya Reko Regua” perpassa também pelas questdes linguisticas, ou seja, os
Guarani acreditam que uma das principais formas de preservar sua identidade cultural se da
pelo uso da lingua materna. Neste sentido, se torna muito comum nas comunidades Guarani
encontrar pessoas mais idosas e criangas pequenas, em idade ainda ndo-escolar, que sdo
monolingues, que falam apenas 0 Mbya. No entanto, essa situacdo ndo se expressa apenas
entre os monolingues, mesmo entre os falantes bilingues a lingua materna ocupa lugar de
destaque, cedendo lugar ao portugués apenas nas situacdes de contato com 0s jurua ou com

indigenas de outras etnias.

De acordo com Menezes (2008), no processo ensino-aprendizagem préprio dos
Guarani, algumas outras relacdes podem também ser observadas. Uma delas diz respeito ao
fato da aprendizagem se dar por contato afetivo, ou seja, a relacdo criada entre os aprendizes
e 0 mestre é de confianca, de respeito; essa pessoa € aquele quem “impulsiona os outros a
aprenderem dentro de seu desenvolvimento cultural” (p.62), é referéncia de principios,
despertando nos demais a confianca ao aprendizado. Nesse contexto, a escuta passa a ser
caracteristica propria da aprendizagem, firmando desta forma a confianca na capacidade de
conhecer, de aprender. E escutando os mais velhos que se torna possivel aos mais jovens

refletirem sobre decisdes tomadas, por exemplo.

Enfim, ndo h& como falar em Educacdo Guarani Mbya sem dedicar especial atengdo
a esses elementos apontados anteriormente, entre eles: a importancia de viver o “Modo de
ser Guarani”, a relagdo entre pessoa, comunidade e deuses, o papel da Casa de Reza e do

Xamdi (Karai ou Pajé), a constante busca, o caminhar, a palavra [...] A questdo que fica a
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ser pensada é em que contexto a escola chega a essas comunidades Mbya, em especial em
Ko’¢€ Ju Pord, e se 0s caminhos a serem trilhados no processo de escolarizagéo continuam
sendo de perseveranca, de afeto, de comunicacéo, de valorizacao da pessoa e das palavras,

ou se 0 espaco escolar passa a ser considerado um empecilho nesse caminhar educacional.
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3. Escolarizacao indigena: trajetdrias e processos de ensino-aprendizagem

Ao que se sabe, a Educacéo Escolar Indigena é uma realidade antiga, com suporte
legal e amplamente discutida entre diferentes povos indigenas e agentes ndo-indigenas de
diversas areas do conhecimento e de atuacdo, como antropélogos, linguistas, educadores,
indigenistas, governo. Diante de tal fato, torna-se possivel pensarmos ndo somente em “uma
realidade”, mas sim em realidades que diferem e muitas vezes se contrapdem, que variam
de acordo com o contexto historico e cultural do Povo Indigena a qual se refere, com a
realidade do lugar e das relagdes com a sociedade ndo-indigena, com as politicas de

implementacao e gestdo, entre outros tantos fatores.

Entretanto, a histdria da escolarizacdo indigena no Brasil mostra que essa realidade
ndo foi sempre assim, que ao longo de séculos desde a implementacao das primeiras escolas
o0 olhar ndo necessariamente era centrado em questfes hoje consideradas relevantes, como
diferenca, diversidade, identidade, autonomia, interculturalidade, bilinguismo. Segundo
estudiosos da educacéo e escolarizacdo indigena, como os antropélogos Silvio Coelho dos
Santos, Aracy Lopes da Silva e o padre Bartomeu Melia, entre outros pesquisadores
contemporaneos, os caminhos educacionais dos povos indigenas se deram e ainda muitas
vezes se dao de forma sinuosa, o que se pode dizer em outras palavras, sdo cheios de atalhos,

de obstaculos, sendo permeados por anseios, expectativas, exigéncias e interesses diversos.

Esses povos indigenas partem da realidade local, da educacdo tradicional que
recebem em sua Comunidade, da relagdo com os mais velhos e na vivéncia com as tarefas
do dia-a-dia, seguindo para a escolarizacdo, que acontece em escolas ndo-indigenas ou até
mesmo em escolas préprias, mas que na maioria das vezes seguem o padrao ocidental. Para,

enfim, entre dificuldades, desilusdes e evasdes, alguns poucos chegarem ao nivel superior.

Neste sentido, acompanhando o processo historico, as pesquisas recentes e as
legislagBes atuais* acerca da Educagdo Escolar Indigena, entende-se que no € satisfatorio
pensar escolarizagdo indigena apenas como simples transposi¢cdo de um modelo de escola
ocidental para uma comunidade indigena, mas deve-se levar em conta qual o projeto de vida
da comunidade, o que e como a escola pode contribuir com esse projeto, o que eles pensam
sobre a escola e o que esperam dela. Enfim, esses sdo apenas alguns relevantes apontamentos

antes que se afirme ou se critique a escolarizacdo indigena e, mais que isso, reflexdes

40 Mais adiante essas legislacdes atuais serdo apontadas.
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necessarias para que se pense um caminho educacional que ndo corrobore com 0 processo

de discriminacdo, preconceitos, fracassos.

Sendo assim, realizar-se-a4 em seguida um breve historico da Escolarizacéo Indigena
no estado do Parand, contextualizando-o em relacdo ao ocorrido concomitantemente no
Brasil, como um todo, tecendo-se uma reflexdo de como as questdes apontadas acima
(cultura, diversidade, diferenca, identidade, autonomia), entre outras, apesar de ja terem sido
muito negligenciadas, hoje sdo consideradas fundamentais. Esse historico é construido a
partir de trabalhos produzidos principalmente por antropélogos e historiadores, pois, como
afirmam Rosangela Célia Faustino e Ivone Rocha da Silva no artigo “A educagdo escolar
indigena no Parand” (2003), h4 uma auséncia de estudos sobre escolas indigenas, no Brasil

e principalmente no Parand, por parte de estudiosos da Educacéo.

3.1. Educacéo Escolar Indigena no Parand, em relagdo ao Brasil

No estado do Parand, de acordo com a Secretaria de Estado da Educacdo®!, existem
hoje 41 escolas indigenas, todas estaduais, distribuidas por entre as 18 Terras Indigenas
demarcadas e outras areas indigenas ndo demarcadas, onde estudam aproximadamente 2035
indios, em nivel de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Para
entendermos como atuam essas escolas nos dias atuais e observarmos se houve ou nédo
avancos ao longo da Historia, iniciarei demostrando como eram pensadas e como atuavam
as primeiras escolas indigenas brasileiras, inserindo nesse contexto as escolas no estado do

Paran.

As primeiras experiéncias de escolarizacdo no Brasil se deram, ainda no século XVI,
quase concomitantemente ao processo de apropriagdo dessas terras pelos Portugueses, por
meio dos jesuitas que propositalmente eram para ca enviados e que ndo sé traziam cruzes e
rezavam missas, na tentativa de salvar a vida dos “selvagens” que aqui viviam, mas, com
muita tenacidade, planejavam e executavam acGes educativas na forma de internatos e de
catequese. O ensino catequético negava as diferencas visando, a assimilacdo dos indios a
cultura europeia, cristd, o que muitas vezes sO era possivel com a apropriacdo da lingua

indigena por parte dos jesuitas (SILVA, M.*?, 1994). Neste contexto, o que se pode afirmar

41 Em pégina oficial: http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas/f/fcls/estado/escolas/tipo.xhtml.
Acesso em 22/05/2014.
42 Marcio F. da Silva.
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€ que apesar dos jesuitas realizarem esses processos de escolarizagdo com o intuito de salvar
a vida dos selvagens, tornando-os civilizados, por tras dessa realidade o que se apresentava
era um intenso jogo politico que tinha como foco a posse das riquezas desta terra chamada
Brasil, com ajuda ou, entdo, exterminio fisico e cultural dos povos indigenas. Fase essa
considerada por D’ Angelis (2012) como um primeiro periodo da escolarizagdo indigena, “A

Escola de Catequese”.

Essa mentalidade perdurou por todo o Periodo Colonial, havendo poucas mudangas,
como a instituicdo do Diretdrio Pombalino®® em 1757, expulsando os jesuitas e determinando
que haveria em cada aldeamento indigena, duas escolas publicas (sendo uma para meninos
e a outra para meninas), com a finalidade de ensina-los a ler e escrever em Lingua Portuguesa
(NOBRE*, 2005).

Segundo Silva, M. (1994), durante o Império ndo ocorreram mudancas significativas
no que tange a educacdo escolar indigena. Embora manifestada oficialmente na forma de
ensino laico, devido a influéncias positivistas na politica brasileira (FAUSTINO E SILVA,
2003), a escolarizacdo indigena ainda permanecia na méao de religiosos, em grande parte
evangélicos, e as diferencas continuavam sendo subjugadas, com a finalidade de que os

indios servissem aos interesses dos brancos.

De acordo Mota (2000 apud AMARAL, 2010), desde a chegada dos primeiros
colonizadores ao Brasil, nota-se a constante afirmativa de povos indigenas, que passam a
interferir na expansdo das rotas comerciais que se estabelecem, principalmente, nas regides
Sudeste e Sul do pais. Diante disso, afirma o autor, uma das primeiras medidas tomadas por
D. Jodo VI no territorio brasileiro, em 05/11/1808, foi escrever a “Carta Régia sobre os indios
Botocudos, cultura e povoacdo dos Campos Geraes de Coritiba e Guarapuava”, citada

anteriormente no capitulo 1, em que suspende a “humanidade” dos indios do sul do Brasil:

Sendo-me presente 0 quase total abandono, em que se achdo 0s campos
geraes de Coritiba e os de Guarapuava, assim como todos 0s terrenos que
desdguam no Parana e formam do outro lado as cabeceiras do Uruguay [...]
infestados pelos indios denominados Bugres, que matam cruelmente todos
os fazendeiros e proprietarios [...] e fazendo-se cada vez mais evidente que
ndo ha meio algum de civilisar povos barbaros, [...] sou servido por estes e
outros justos motivos que hora fazem suspender os efeitos de humanidade

4 Instituia mudancas politicas e educacionais aos povos indigenas, com a criacdo de uma vila onde se
processaria a integracdo do indio das missdes ao universo colonial e onde estavam estabelecidas instrugdes,
normas e justificativas para “transformacao” desses indios em forca de trabalho (D’Angelis, 2012).

4 Domingos B. Nobre, estudioso da escolarizagio indigena.
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gue com elles tinha mandado praticar ordeno-vos: deveis considerar como
principiada a guerra contra esses barbaros Indios [...] (BRASIL, 1981).
Ainda nesta mesma Carta, ap6s suspender sua “humanidade”, 0 Monarca anuncia a

escolarizacdo severa como estratégia de contato e convers&o.

[...] sendo-me também igualmente presentes os louvaveis fructos que tem
resultado das providencias dadas contra os Botocudos, e fasendo-se cada
dia mais evidente que ndo ha meio algum de civilisar povos barbaros, sendo
ligando-0s a uma escola severa, que por alguns annos os force a deixar e
esquecer-se de sua natural rudeza e lhes faga conhecer os bens da sociedade
e avaliar o maior e mais solido bem que resulta do exercicio das faculdades
moraes do espirito, muito superiores as physicas e corporaes (BRASIL,
1881).
Neste sentido, a intencdo de uma escola severa e pacificadora dos indios, registrada
nas cartas reais, fundamentou o retorno das ordens missionarias para o Brasil, expulsas a

partir de 1757 pelo Marques de Pombal (AMARAL, 2010).

O século XIX, por assim dizer, se apresenta a nds como aquele das grandes
mudancas, transformacoes, revolucdes. Mudancas de paradigmas, de concep¢des de mundo,
transformacgdes sociais, revolugdes de pensamento, de tecnologias. Modernidade
(GIDDENS?®, 2002). Nessa teia, & que vemos crescer a preocupacgio em pensar o0 homem
em suas relacBes; é quando se colocam importantes questdes ideoldgicas, como o
individualismo e o universalismo, entre outros; € que se constitui a Antropologia como
disciplina encarregada de estudar os “diferentes”. No Brasil, no que diz respeito aos povos
indigenas, esses ares de transformacdes soaram apenas como uma brisa leve. A realidade
desses povos e, em especial, 0 quadro da escolarizacdo, continuaram por muitas décadas

marcadas pela negacdo a diferenca.

De acordo com Luciano (2006 apud AMARAL, 2010), mesmo com o advento do
Império em 1822 e a promulgacdo da Constituicdo de 1834, a educacdo escolar indigena
permaneceu inalterada nos seus principios gerais, isto €, voltados a catequese, a civilizacao

dos indios e ao estabelecimento de colbnias, até o século XX.

Segundo Marta Rosa Amoroso (apud BERGAMASCHI, 2005, p. 177),

entre 1845 e o inicio do século XX, o indigenismo brasileiro viveu uma
fase de total identificagio com a missdo catélica [...] e a escola
implementada para os indios naquele periodo ndo rompeu com o0s
postulados coloniais, repousando suas atividades sobre os pilares da

4 Filosofo social, Anthony Giddens.
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catequese e da civilizagdo, visando a conversao e a assimilacéo a sociedade
nacional, usando a educagdo como forma branda de persuasao.

Ao longo dos primeiros anos de Republica, observavam-se significativas mudancas
politicas e sociais no pais devido ao intenso processo desenvolvimentista (SILVA, M., 1994)
e as influéncias dos ideais positivistas. Mudancas essas que atingiam os povos indigenas de
forma direta no que diz respeito a estratégia de expansao territorial rumo ao interior do pais,
que resultava em guerra e morte de povos indigenas. Devido a tal situacdo, em 1910 cria-se
0 SP1—Servico de Protecéo aos Iindios — 6rgao do governo que tinha como objetivo proteger
os povos indigenas*®, mas que, paradoxalmente, por tras dessa pretensdo, transferia esses

indigenas de suas terras tradicionais, liberando-as aos interesses colonialistas.

Conforme afirma Pacheco de Oliveira e Freire (1985 apud AMARAL, 2010), a base
ideoldgica do SPI se constituia na ideia de que a condicdo de indio seria sempre transitoria,
por isso a finalidade de transforméa-lo num trabalhador nacional, adotando-se métodos e
técnicas educacionais que controlariam os processos educativos, estabelecendo-se, desta
forma, mecanismos de homogeneizacéo e nacionalizacdo dos povos indigenas, com a cria¢do

das primeiras escolas indigenas mantidas pelo Governo Federal.

De acordo com Amaral (2010), no modelo de escola instituido pelo SPI predominava
a formacdo de produtores rurais voltados para o mercado regional, ndo se diferenciando das
escolas rurais, com precario método de ensino (de rudimentos de alfabetizacdo na lingua
portuguesa as atividades profissionalizantes), material didatico padronizado e distante da

realidade dos indios, além da falta de preparagdo do professor®’.

De maneira geral, no que tange a escolarizacédo indigena como um todo, pode-se dizer
gue a mesma permaneceu com seu forte carater religioso e com o objetivos integracionistas,
como afirmado anteriormente. Segundo Bergamaschi (2005, p. 178), “no sentido de
promover a assimilacdo, é destacavel a importancia da escola e sua ordem pedagdgica,
auxiliando a Nagdo na tarefa de retificar esse nativo que, ‘sem educacdo’, impediria 0

progresso”.

4 De acordo com Gagliard (apud FAUSTINO e SILVA, 2003), os positivistas acreditavam que os indios ainda
se encontravam no periodo da infancia da evolugdo do espirito humano e que era preciso trata-los
adequadamente para que pudessem “evoluir”.

470 sPI organizou 66 escolas em terras indigenas até 1954, tendo como professoras, quase sempre, as esposas dos técnicos
encarregados dos postos indigenas, muitas vezes, sem qualquer qualificacdo para esta pratica (D’ ANGELIS; VEIGA, 1997
apud AMARAL, 2010).
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No estado do Parana, por sua vez, segundo a professora e historiadora Isabel Cristina
Rodrigues (2005), a escolariza¢do formal dos povos indigenas existe desde os anos 30 do
século XX, sendo administrada e conduzida por professores muitas vezes leigos (em grande
parte esposas dos administradores que trabalhavam no Servico de Protecdo ao indio - SPI),
em construcdes precarias, salas multisseriadas e desprovidas de materiais didaticos. Segundo
documentos pesquisados por Rodrigues, havia apenas sala de aula, giz, quadro, mesa pra
professora e poucas carteiras, a exemplos das escolas da T.lI. de Faxinal e da T.I. de Ivai,
além de encontrarem-se poucas noticias sobre orientacdo pedagdgica por parte do SPI ou

outro 6rgéo.

A partir do ano de 1956, ocorreu uma importante mudanca nos rumos da
escolarizagdo indigena, considerada por D’Angelis (2012) como um segundo periodo ou
“‘As Primeiras Letras’ e o Processo Civilizatorio”. Data desta época a chegada ao Brasil do
Summer Institute of Linguistcs — SIL, com uma proposta ndo mais de abolir as “diferengas”,
mas sim domestica-las; ndo negava o direito desses povos se expressarem em suas proprias
linguas, apenas lhes impunha o dever de adotar normas e sistemas ortograficos da
“civilizagdo”. Com isso, o SIL transformou apenas os aspectos mais superficiais e visiveis
da realidade indigena, ou seja, ndo abolia nem lingua, nem cultura, apenas as “documentava”
alegando correrem riscos de desaparecimento; tinha o mesmo objetivo do passado, ainda que
atuasse com técnicas distintas, utilizava-se das diferencas como método civilizatorio. No
entanto, encontrou muitos aliados e arautos nas universidades brasileiras, além de ditar por

algumas décadas as regras sobre a Educacéo Escolar Indigena junto ao SPI,

A partir dos anos de 1950, de acordo com Luciano (2006 apud AMARAL, 2010), a
nivel nacional, essas primeiras bases para a implantacdo de um modelo de educac&o bilingue
para 0s povos indigenas, tomam forca a partir da Convencdo n°. 107 da Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT), de 26 de junho de 1957, que trata da protecao e integracdo
das populacGes tribais e semitribais de paises independentes. Segundo o autor, 0
reconhecimento legal deste documento no Brasil ocorre, paradoxalmente, apenas em 1966,
em pleno regime militar, influenciando o Estatuto do indio, que passa a mencionar
explicitamente a necessidade de alfabetizacdo dos indios “na lingua do grupo a que

pertencem”.

“8 E, posteriormente, 8 FUNAI — Fundag&o Nacional do indio.
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Em meados do século XX, especialmente a partir dos anos de 1960 intensificaram-
se as pesquisas académicas com relacdo as sociedades indigenas no Brasil. A Antropologia
passou a olhar com maior interesse para a questdo, o que resultou no aumento de registros
etnograficos sobre a populagéo indigena brasileira. No campo da Educacéo, pode-se dizer
que a contribuicdo veio com a revisdo critica do papel da escola, historicamente identificada
com a “civilizagdo” dos indios. Entretanto, ainda se mantinha como uma discussdo
académica e, na pratica, até mesmo no periodo das Ditaduras, a catequese e a socializagdo
para a assimilacdo dos indios na sociedade brasileira permanecia com forca e continuava
sendo este, ainda, 0 objetivo das escolas organizadas pelos 6rgdos governamentais ou
missOes religiosas. O SPI estabelecia convénios com instituigcdes religiosas para que essas

implantassem o trabalho escolar nas comunidades.

Segundo Rodrigues (2005), a partir da presenca do SIL aumentou o contato entre
povos indigenas e a sociedade envolvente, o que, de certa forma, acarretou graves
consequéncias para a vida dessas sociedades. Conforme a autora, o SIL, hoje chamado
Sociedade Internacional de Linguistica, entre outras missdes religiosas ainda mantém
escolas em algumas areas indigenas do Parana, alem de atuarem na produgdo de materiais

didaticos bilingues.

A intensificacdo do trabalho do Summer Institute of Linguistic naquela época,
entretanto, deu inicio ao que D’Angelis (2012) considera como o terceiro periodo da
escolarizagdo indigena, chamado por ele de “Ensino Bilingue”. Neste momento, mais
especificamente no ano de 1967, o SPI passa por um processo de reestruturacdo, dando inicio
a FUNAI — Fundacgdo Nacional do Indio, 6rgdo representante da politica indigenista dos
Governos Militares, que perpetuou e intensificou os convénios com o SIL para atuarem
introduzindo um ensino bilingue nas comunidades*®; um modelo em que se utilizava do

ensino da lingua materna para, aos poucos, substitui-las pela lingua nacional.

Amaral (2010), afirma que no estado do Parana, o SIL passou a ter uma influéncia
maior com o0 enraizamento da Missdo do Cristianismo Decidido e com a formacdo de
liderancas evangélicas, muito destes, atuais professores indigenas e estudantes indigenas

universitarios. Com o consenso e autorizacdo do Governo Militar, por meio do seu 6rgdo

4% Importante salientar que o SIL se tratava de uma instituicdo religiosa, com sede nos Estados Unidos e que
seus Linguistas eram também missionarios.
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indigenista na Regido Sul do pais, Wiesemann (1999 apud AMARAL, 2010, p.78) relata a
acao pioneira desenvolvida entre os Kaingang:

Os primeiros alunos da nossa escola ndo faziam ideia do motivo de serem
transportados tdo longe da sua reserva para uma escola de que ninguém
tinha noticia. Foi realmente um novo empreendimento para todos, e
inicialmente os estudantes assistiam as aulas simplesmente como um ato
de obediéncia as autoridades que administravam as reservas. Apesar desse
inicio duvidoso, e das dificuldades encontradas no processo de
alfabetizacdo, os alunos passaram a gostar do convivio e aprendizagem
escolar. As autoridades visavam alfabetizar esses jovens Kaingang na sua
prépria lingua e também na lingua portuguesa para habilitd-los como
professores e tornar acessivel a alfabetizacdo a populagdo inteira. Haveria
também a vantagem secundéria de infundir mais confianca nesta etnia téo
enfraquecida, para que os Kaingang pudessem reabilitar sua prépria cultura
e coexistir confiantemente com os brasileiros em pé de igualdade.

Para Amaral (2010), dentre outras posturas autoritarias do Governo Militar, esse forte
caréter civilizatério, marcado pela atuacdo dos linguistas missionarios do SIL, passa a despertar
a critica de diversos antropélogos, linguistas, pesquisadores e educadores que, ainda na década
de 1970, passam a refletir sobre a constru¢do de uma nova identidade indigena e sobre um novo

parametro de educacéo escolar indigena no Brasil.

Desta forma, na década de 1970, conforme Rodrigues (2005), surgem as
OrganizacGes Nao-Governamentais para somarem as missdes religiosas na tarefa da
escolarizacdo indigena. O que se percebe, a partir de entdo, € uma maior articulacéo entre
indigenas, ONG’s, antropo6logos, linguistas, educadores, missionarios entre outros. Em
consequéncia dessa crescente articulacdo indigena e indigenista, intervindo e acompanhando
0s processos legislativos, que assim, pressionavam o Estado, no ano de 1973 foi aprovado o
Estatuto do Indio, Lei 6.001, onde os artigos 50 e 53 apontam para uma mudanca conceitual
da ideia de assimilagdo para a de integracdo do indio a comunidade nacional (GRUPIONI,
1994b).

Nesta década ocorreram também Encontros de Educagdo Indigena, que traziam a
tona aspectos importantes da escolarizacdo indigena dos diversos povos brasileiros; dentre
eles podemos citar o | Encontro de Educacdo Indigena, ocorrido no ano de 1979, e onde, de
acordo com Bergamaschi (2005), os povos indigenas assumiram a responsabilidade de
conduzir essa questdo a caminho da autonomia na construcdo de uma educacdo escolar
diferenciada. Nesse encontro foram defendidas uma educagéo bilingue e uma escola como
elemento fortalecedor e de resisténcia por parte dos povos indigenas, visando revitalizar a

cultura, assim como se apropriar da cultura do ndo-indio, com a finalidade de melhor se
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relacionar. Os trabalhos 1& produzidos foram publicados posteriormente pela antropéloga
Aracy Lopes da Silva. (FAUSTINO E SILVA, 2003).

No estado do Parana, por sua vez, essa atuacdo de ONG’s s6 se efetivou a partir de
1990, quando a APEART, que atuava desde 1980 na Educagdo do Campo, passa a executar
projetos voltados a Educacdo de Jovens e Adultos em nivel de Ensino Médio, nas areas
indigenas (RODRIGUES, 2005).

Na década de 1980, iniciaram-se as discussdes sobre a autonomia das sociedades
indigenas, o carater ideoldgico da educacdo, o ensino bilingue e o estatuto do monitor
indigena, isto €, o proprio indigena trabalhando em sua escola. Nota-se uma tentativa
pioneira por parte de comunidades e &reas indigenas, de construgcdo de uma educagao escolar
sintonizada com os interesses, direitos e especificidades dos povos e culturas indigenas. A
escola passa, entdo, a ser vista como espaco de articulacdo de informacdes, préaticas
pedagdgicas e reflexdes dos proprios indios sobre seu passado e futuro, sobre seus

conhecimentos, projetos e definicdo de seu lugar no mundo globalizado.

De acordo com Kahn e Franchetto (1994), o que se nota a partir dessa década € uma
ambiguidade na implantacdo de uma politica de Educacdo Escolar Indigena. Ocorreram
transformacfes nas concepcbes que norteavam o convivio do Estado com a realidade

Indigena, mas ndo se revolucionaram as praticas que conduziam estas politicas.

Frente a tal realidade, em busca pela aceitacdo da diferenca e a superacdo do
tradicional exercicio da tutela paternalista que marcava sua relacdo com o Estado, os povos
indigenas passaram também a intensificar suas mobilizacdes e lutas por uma politica mais
voltada para suas proprias demandas. Essas mobilizaces e desejos de mudancas, somados
a necessidade de se oficializar as escolas alternativas, inserindo-as no sistema de educacgéo
oficial, mantendo as diferencas, surtiram resultados positivos em, pelo menos, trés artigos
da Constituicdo de 1988.

A Constituicdo de 1988 pode ser considerada o marco de redefini¢cdes das relagdes
entre o Estado brasileiro e as sociedades indigenas, pois, a partir dela, assegurou-se o direito
dessas sociedades a uma educacao escolar diferenciada, especifica, intercultural e bilingue;
deixou-se de considera-los como categoria social em vias de extingdo, respeitando-os como

grupos étnicos diferenciados. Assegurou ndao somente o direito a alteridade cultural, mas
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também as terras que ocupavam®®, com a possibilidade de exploracdo dos recursos hidricos
e minerais existentes nestas areas. Assim sendo, a tarefa da Unido passou a ndo ser mais a
de assimila-los a “comunhéo nacional”, mas sim a de legislar sobre ¢les para protegé-los,
reconhecendo, no entanto, a capacidade processual para entrarem em juizo, em defesa de

seus direitos e interesses.

O final dos anos de 1980 caracterizou-se pela organizagdo do Movimento Indigena®
e de Apoio ao indio e pela realizacdo de Encontros de Professores indios, assessorados por
entidades pro-indios e Universidades (CAPACLA, 1995). Discutiam-se problemas,
expressavam-se politicamente, escreviam documentos. E, na década de 1990, muitas
sociedades indigenas passaram a impor seu proprio modo de pensar aos debates nacionais
sobre seus direitos, apropriando-se de elementos da cultura ocidental, mas reconstruindo-os
e mantendo sua diferenca cultural e sua afirmacéo identitaria. Relacionavam-se, assim, com
a sociedade envolvente e com o capitalismo num complexo jogo de forcas, porém,

procurando n&o perder sua cultura e identidade étnica®.

Ainda nesta década aceleram-se as discussGes para a regulamentacdo da
escolarizacdo indigena. A escola, neste contexto, passou a ser vista como instrumento de
contato apropriado pelos indios e utilizada estrategicamente na construcdo politica de suas
identidades, como processos que se realizavam através da sintese de saberes indigenas e nao
indigenas. Em 1991, através do Decreto Presidencial n® 26, foi transferida para o MEC a
tarefa de coordenar e garantir a escolarizacdo desses povos.

No mesmo ano, por meio da Portaria Interministerial n° 559, criou-se no MEC a
Coordenacdo Nacional de Educacdo Indigena (CNEI), um comité de carater consultivo,
normativo e supervisor®* que era composto por representantes dos indigenas, de entidades

da sociedade civil e de 6rgdos governamentais, com a finalidade de

[...] subsidiar as a¢des e proporcionar apoio técnico-cientifico as decisdes
que envolvem a adocdo de normas e procedimentos relacionados com o
Programa de Educacéo Escolar Indigena (BRASIL, 1994, p.175).

%0 Direito a posse permanente da terra indigena.

51 Os professores indios e as comunidades passam a tomar a frente nos processos de escolarizacdo.

52 Sabe-se que uma das caracteristicas da globalizacdo é a homogeneizacéo, ainda mais forte quando se fala
em minorias, entretanto, muitos grupos constroem estratégias especificas de resisténcia e afirmacdo de suas
identidades étnicas (CAPACLA, 1995).

53 Complementado pelas Portarias n°60/92 e n°490/93.

54 Preocupava-se com a definicdo de diretrizes nacionais e dava atencéo especial a descentralizagéo.
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Na sequéncia, foram criadas a Assessoria de Educagéo Escolar Indigena e os Nucleos
de Educacdo Indigena NEI’s em cada Estado onde existem Terras Indigenas. O NEI —
Nucleo de Educacéo Indigena do Parana, segundo Faustino e Silva (2003), foi criado no ano
de 1992. Ainda de acordo com as autoras, diversos antropologos, a exemplo Kimiye
Tommasino, tecem criticas a respeito do NEI/PR por atuar de forma centralizada e partindo
de uma concepcdo tradicional de educacdo, que desconsidera aspectos socioculturais

préprios do processo de aprendizagem dos povos indigenas.

Ainda no ano de 1992, em ambito nacional, realizou-se a Conferéncia das Nagdes
Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, conhecida como ECO-92. Segundo
Amaral (2010), essa Conferéncia influenciou, os procedimentos do Governo Federal em
torno do reconhecimento e demarcacdo das terras indigenas, nas acbes de preservacao
ambiental, além de influenciar na &rea da educacdo escolar indigena, na saude indigena, nas

acOes de desenvolvimento sustentavel, dentre outras &reas.

Em 1994, este Comité de Educagdo Escolar Indigena publicou as “Diretrizes para a
Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena”, com o pressuposto de que a educagdo
escolar indigena era responsabilidade do Estado, mas com o objetivo de conquistar a
autonomia socioeconémica e cultural de cada povo. Entretanto, para impor-se como
agenciador das acdes educativas nas areas indigenas, o MEC necessitava ainda vencer o
desafio de conseguir que o Sistema Nacional de Educacdo repensasse a concepcdo de

educacao para o pais, formulando um conceito de educacgdo para a minoria.

De acordo com Kahn e Franchetto (1994)

N&o basta uma Constituigdo, é preciso que as politicas gerais de governo
reflitam seus principios em praticas abrangentes e interventoras de modo a
garantir uma transformacéo no direcionamento das a¢des publicas voltadas
para o ‘social’ (p.08).
Com a forca das mudangas provenientes da Constitui¢do e para tentar se defrontar
com os desafios postos por ela, aprovou-se nesse mesmo ano, na Camara dos Deputados, o
projeto da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio®, que foi colocada em pratica a partir

de 1996. A LDB/96 busca responder a anseios e reivindica¢cdes do movimento indigena e

55 A LDB em vigor, até entdo, ndo se referia a Educacéo Indigena.
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indigenista®®, trazendo o direito a uma educagcéo especifica e diferenciada que respeitasse a
diversidade étnica e cultural. Houve, nesta década também, um crescimento do nimero de
trabalhos académicos e educacionais, a consolidacdo da pratica politica e pedagogica e a

avaliacdo critica das experiéncias de educacao escolar indigena diferenciada.

Ap6s a LDB/96, ainda podemos encontrar outros documentos oficiais que
regularizam a educacdo escolar brasileira, entre elas podemos citar: o Referencial Curricular
Nacional para Educacdo Escolar Indigena — RCNEEI de 1998; a Resolugcdo CNE n°2 de 1998 que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e garante o ensino da Lingua
Materna®’; a Resolucdo CNE/CEB n° 3 de 1999, que fixa Diretrizes Nacionais para o
funcionamento das escolas indigenas e da outras providéncias®®; o Parecer CNE/CEB n° 14
de 1999, que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Indigena®®;0 Plano Nacional de Educacdo — PNE de 2001; os Referenciais para Formagdo de
Professores Indigenas de 2001; Decreto Presidencial n® 5.051 de 2004 que Promulga a
Convencdao no 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas
e Tribais®’; o Decreto Presidencial n° 6.861 de 2009 que dispde sobre a Educacio Escolar
Indigena, define sua organizac&o em territrios etnoeducacionais e da outras providéncias®:
e a Resolugdo CNE/CEB N° 13 de 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Escolar Indigena na Educagdo Basica®?;

Dentre esses documentos, destaca-se o Plano Nacional de Educacdo — PNE, de 2001,
que, de forma pioneira dedicou um capitulo especifico para a educacdo escolar indigena,
destacando, inclusive, a formacao e profissionalizacdo dos professores indigenas em nivel

superior.

No ano de 2002, cria-se uma vaga para representante da Educacao Escolar Indigena
no Conselho Nacional de Educagdo, ocupada, primeiramente, pela professora indigena

% O movimento indigena é organizado por representantes e lideres de diferentes comunidades indigenas, na
luta pela conquista de seus interesses e direitos. O movimento indigenista, por sua vez, é organizado por pessoas
da sociedade civil interessadas na questdo indigena e dispostas a lutar lado a lado nessa conquista de direitos.
57 Ambas disponiveis em:
http://www.ufpe.br/remdipe/index.php?option=com_content&view=article&id=438&Itemid=253.

%8 http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0399.pdf

%9 Documento disponivel em:
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/TextosLegais/LegislacaoEducacional/Parecer_CN
E_CEB_14 99 DiretrizesNacionaisFuncionamentoEscolasIindigenas.pdf

60 Os trés documentos disponiveis em:
http://www.ufpe.br/remdipe/index.php?option=com_content&view=article&id=438&Itemid=253.

61 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6861.htm

62 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17576&Itemid=866
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Francisca Novantino P. de Angelo — Pareci e, posteriormente pelo professor Gersem dos
Santos Luciano — Baniwa. Ainda neste mesmo ano, o Comité Nacional de Educacao Escolar
Indigena (CNEEI) foi substituido pela Comissédo Nacional de Professores Indigenas (CNPI),
formada por treze professores indigenas (AMARAL, 2010).

No estado do Parané foi criada, também no ano de 2002, uma Comissdo Temporaria
de Educacdo Escolar Indigena, sua primeira acdo se concretizou na Deliberagdo n° 9/02, que
dispde sobre a criacdo e funcionamento das Escolas Indigenas, autorizacéo e reconhecimento
de cursos, no &mbito da Educacéo Bésica no Estado do Parana e da outras providéncias.
Entre outros documentos oficiais no estado, encontramos também: Instru¢éo n°11/2007 —
DAE/SUDE/SEED, com o objetivo de orientar a regularizacdo da vida legal das escolas
indigenas; e Resolucdo n° 2075/2008, a partir da qual todas os estabelecimentos de ensino
que funcionassem em terras habitadas por comunidades indigenas, passariam a ser
reconhecidos como Escolas da Rede Estadual e identificadas como Escola Estadual Indigena
— EEI%,

No ano de 2004, o MEC ¢é reestruturado e, em consequéncia disso, reorganiza-se a
conducéo das politicas educacionais. Uma das mudancas realizadas foi a criacdo da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), com o intuito de redefinir uma
agenda politica institucional que viesse a superar 0s engessamentos e as fragmentacoes
historicamente segmentadas na maquina publica, possibilitando didlogos na formulagdo de
politicas voltadas a segmentos sociais especificos. No interior da SECAD passa a se situar a
Coordenacdo Geral de Educacdo Escolar Indigena, vinculada ao Departamento de Educacao para
Diversidade e Cidadania (Decreto Presidencial n°. 5.159/2004), substituindo a anterior
Coordenacdo Geral de Apoio as Escolas Indigenas. Nesse contexto, a Comissdo Nacional de
Professores Indigenas (CNPI) também foi transformada pelo MEC em Comissdo Nacional
de Educacdo Escolar Indigena (CNEEI) (HENRIQUES, 2007 apud AMARAL, 2010).

Ainda segundo o autor, uma das ac¢des de significativo destaque iniciada no ano de
2003 e efetivada a partir de 2004 pelo MEC, foi a aproximacédo do Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (CONSED) no debate e proposicao junto a politica de educacéao
escolar indigena. O CONSED criou a Comisséo Especial sobre Educacdo Escolar Indigena,
com o objetivo de debater e propor acOes e de pactuar compromissos em torno desta

modalidade educativa.

83 Documentos disponiveis na pagina oficial da Secretaria de Estado da Educacéo do Parana.
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No ano de 2008, convocada pela Portaria Ministerial n. 1.062 e coordenada por uma
Comisséo Organizadora Nacional, constituida pela Portaria Ministerial n. 1.063 (ambas as
Portarias publicadas em 26 de agosto de 2008), realizou-se a | Conferéncia Nacional de
Educacao Escolar Indigena (CNEEI), em Brasilia, cujo tema central foi “Educagao Escolar
Indigena: gestdo territorial e afirmacdo cultural. Construindo a gestdo etnoterritorializada da
educacdo escolar indigena”, focando como seu principal debate a questdo dos Territdrios
Etnicoeducacionais como uma recente e inovadora ferramenta de gestdo e organizagéo das

politicas plblicas de educacéo escolar indigena no pais® (BRASIL, 2008).

Um dos principais avangos advindos dessa aproximagdo MEC/CONSED, ocorreu
em 2005 e diz respeito a discussdo e experimentacdo de uma nova organizacao de educacéo
escolar indigena por meio dos Territorios Etnico-Educacionais, definindo a criacdo de cursos
de Magistério Indigena para povos indigenas especificos, respeitando o conceito de
territorialidade e instituindo uma nova pactuacao e regimes de colaboracao entre os Estados.
De acordo com Amaral (2010), até o ano de 2007, os atuais Territorios Etnico-Educacionais
eram denominados Arranjos Etnico-Educacionais, sendo renomeados pelas organizacdes
indigenas e pelo MEC para potencializar a dimenséo dos territorios indigenas para além das

fronteiras oficiais que constituem as Unidades Federativas.

De acordo com Amaral (2010), a | CNEEI culmina, de certa forma, no inicio deste
milénio e em especial na década de 2000, as conquistas, 0s avangos, as tensées e contradi¢oes
préprias do movimento em ampliar o direito a educagdo basica e superior aos povos

indigenas.

N&o se pode negar tais vitdrias, tais avangos no que tange a escolarizacdo indigena.
Para os povos indigenas, entretanto, ndo basta que apenas se reconheca o direito a uma
“educagdo especifica e diferenciada”, até mesmo porque esse conceito ¢ muito amplo,
portando diversas possibilidades de compreensao e interpretacdo. A discussao mais recente,
que se iniciou no final da década de 1990 ainda nos dias de hoje toma forga, procura suprir
a deficiéncia ndo de legislagcdes, mas sim de politicas publicas voltadas para a educacao
escolar indigena, o que tém resultado em praticas insuficientes e insatisfatorias, pelo fato de,

na maioria das vezes, ndo se basearem nos reais interesses indigenas e, mais ainda, por nao

8 O Decreto Presidencial n° 6.861/2009 define que “cada territorio etnoeducacional compreendera,
independentemente da divisdo politico-administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo que descontinuas,
ocupadas por povos indigenas que mantém relagfes intersocietarias caracterizadas por raizes sociais e
historicas, relacdes politicas e econdmicas, filiagbes linguisticas, valores e préaticas culturais compartilhados”
(BRASIL, 2009).
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respeitarem as especificidades de cada povo. As organizagdes indigenas, com o apoio de
movimentos indigenistas, lutam pela conquista da autonomia das escolas indigenas.
Autonomia esta que ndo se restringe a elaboracao de curriculos e calendarios proprios, mas
que entrega as maos dos proprios indios a gestdo da escola, dando-lhes condicGes para
elaborarem um Projeto Politico-Pedagdgico; para decidirem a formag&o de seus professores;
e para que, juntos da prépria comunidade, consigam dar rumos para uma escolarizacao que

faca parte de seus projetos de vida e de sociedade, entre outros fatores.

Segundo Bergamaschi (2005, p.184-185)

O namero de escolas bilingues, interculturais, especificas e diferenciadas,
assim como o numero de professores indigenas vém aumentando entre a
maior parte dos povos indigenas [segundos dados do Ministério da
Educacdo], sendo a escola um espaco de resisténcia, de recriagdo das
tradices e da ciéncia, bem como de producdo de novos saberes,
imprescindiveis para o atual momento. E recorrente a ideia de que a
educacdo escolar dos povos indigenas é também uma estratégia de
organizacdo e luta pelos direitos, em primeiro lugar a terra, bem como pela
conducdo autdnima das questdes indigenas, sua historia e territorialidade.

Caminhando nessa perspectiva, no subitem a seguir, procurarei retratar o histdrico da
escola na comunidade Ko’¢ Ju Pord, a partir do qual podemos perceber como se deu o
processo de estadualizacdo da mesma, além das constantes controvérsias entre o que consta
na legislacdo, o que de fato se concretiza no dia a dia da escola e situagdes que poderiam ser

mais satisfatdrias numa escolarizacdo indigena, diferenciada e autbnoma.

3.1.1. Escola na comunidade Ko’é Ju Pora

Ao chegar na comunidade ndo € possivel visualiza-la, é preciso adentrar um pouco
mais para logo reconhece-la. A comunidade Guarani Ko’& Ju Pord conta hoje com uma
escola “padrdo” construida recentemente pelo estado, onde ha 04 salas de aula (duas séo
utilizadas para aula, uma como sala de reunides e a outra ndo é utilizada), espacos reservados
para laboratorio e biblioteca (cujos materiais necessarios para um bom funcionamento ainda
ndo chegaram), banheiros feminino e masculino para alunos e outros dois para professores
e funcionérios, outro espaco reservado para as salas dos professores, diretoria, sala do(a)
pedagogo(a) e secretaria, uma cozinha com banheiro para funcionarios e duas dispensas para
os alimentos, um cercado de areia, mesas e bancos de concreto, um pétio central coberto e

muita area aberta. Entretanto, de acordo com a fala da professora Sebastiana Krexu Paléacio,
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do cacique Lauri Pires de Lima, de Adenilson Pires de Lima e da Coordenadora das Escolas
Indigenas (do Nucleo de Educagdo de Guarapuava), a experiéncia de escolarizacdo na

comunidade nem sempre se deu desta forma, como veremos adiante.

Segundo Rosa Maria Cavalheiro, que acompanha o processo de escolarizagdo
indigena como coordenadora®® desde o ano de 2005, quando chegou a comunidade Guarani
a escola era bem diferente. Na época, assim como o maioria das escolas indigenas do Parana,
a escola pertencia a0 municipio e se caracterizava como uma pequena construcdo de
madeira, onde havia apenas uma sala de aula que abrigava uma turma multisseriada, um
banheiro e um espago pequeno onde eram feitas as refeicGes. Nessa ocasido, o Nucleo
Regional de Educacdo (NRE) de Guarapuava — vinculado a Secretaria de Estado da

Educacdo/SEED — tinha apenas a fungdo de acompanhamento®®.

FIGURA 2 — Escola Antiga
Fotos: Rosa Maria Cavalheiro, 2005

% Primeiramente foi criado da Secretaria Estadual da Educacdo — SEED — um departamento chamado
Departamento da Diversidade. Dentro desse departamento criou-se uma Coordenacdo de Educacdo Escolar
Indigena, com sede em Curitiba. Posteriormente estabeleceu-se nos Nucleos Regionais de Educacdo uma
ramificagdo dessa coordenacdo, contando com uma pessoa responsavel pelo assunto. No caso do NRE de
Guarapuava, a pessoa responsavel por essa coordenagdo é Rosa Maria, que atua desde 2005 e vem a contribuir
com a presente pesquisa.

% A escola seguia as orientaces da Secretaria Municipal e ao Ndcleo de Educacgio Estadual cabia a fungéo de
acompanhamento e apoio pedagdgico. As vezes, de acordo com a coordenadora do mesmo, recebiam materiais
didaticos especificos, que vinham direto do MEC ou da prdpria SEED, e repassavam a escola indigena.
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Essa antiga escola funcionava desde 1998 na comunidade Guarani devido a uma
iniciativa da Secretaria Municipal de Turvo, por conta de que, para estudarem, os Guarani
precisavam anteriormente percorrer 11Km de estrada de ch&o, por dentro da Terra Indigena,
até a Escola Municipal Maria Jose de Paula, localizada na area dos Kaingang. Neste sentido,
de acordo com Rosa Maria, ter uma escola na propria comunidade facilitou o acesso a
educacéo, entretanto, a mesma permaneceu COMo uma extensao, um “brago”, da escola com
sede na comunidade Kaingang que, por sua vez, nao tinha uma proposta pedagdgica

especifica, construida a partir da realidade indigena.

Nessa época a professora Sebastiana ja atuava como professora e atendia a todos 0s
alunos Guarani de 12 a 4@ séries (atualmente Anos Iniciais do Ensino Fundamental) naquela
pequena sala. Participava de formacao continuada no préprio municipio de Turvo, junto com
as professoras Kaingang e demais professores da rede municipal de ensino; ndo havia uma

formacao especifica para profissionais que atuavam nas escolas indigenas.

Conforme diz a coordenadora do nucleo, quando iniciou seus trabalhos no ano de
2005, a mesma ndo conhecia muito a realidade da escola indigena Guarani, mas percebia
algumas caracteristicas que precisavam ser discutidas com a comunidade. Acompanhou,
dessa forma, o processo de escolarizacdo procurando dialogar com os Guarani sempre que

possivel.

Segundo a Resolucgédo n° 3/99, do Conselho Nacional de Educacdo/CNE, desde 1999
estabeleceram-se as esferas de competéncia e responsabilidade pela oferta de educacdo
escolar indigena em regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, onde coube
aos estados a responsabilidade pela oferta e execucdo da mesma, de forma direta ou em
colaboragdo com os municipios. Posteriormente a essa Resolucéo, a escola Guarani e demais
escolas indigenas do Parana passaram pelo processo de estadualizacdo apenas alguns anos
depois, iniciando-se com o movimento de ouvir as comunidades para saber se eles aceitavam
ou nédo que as escolas se tornassem diretamente estaduais. Entre os anos de 2006 e 2007 ja
se falava sobre o assunto®’, procurando-se orientar as comunidades sobre o que significava

a estadualizacéo e quais as vantagens e desvantagens da mesma. De acordo com Rosa Maria,

67O Parecer n° 423/07, de 04/07/2007, aponta prorrogacdo do prazo de estadualizacdo das escolas indigenas
devido & necessidade de se ouvirem as comunidades indigenas. Tal Parecer se encontra disponivel em:
http://www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/pareceres/parecer4232007.pdf.
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foi um processo importante de ouvir a comunidade e permitir que pensassem sobre 0 assunto

para posteriormente se posicionarem.

Nesse processo de discussdo sobre a importancia (ou ndo) da estadualizacao e,
consequentemente sobre as questdes de Educacdo Indigena e Educacdo Escolar Indigena, a
comunidade Ko’€ Ju Pord, de inicio, se colocava a favor de que a escola continuasse a ser
municipal, devido a proximidade da prefeitura e de sua Secretaria de Educacdo mas, apos
diversas conversas internas e entre comunidade, NUcleo e Secretaria Municipal de Educacéo,

decidiram de forma autbnoma pela estadualizagdo®®.

De acordo com Sebastiana, quando decidiram por estadualizar, o primeiro nome dado
pela comunidade a escola, foi Tupa Mirim, uma referéncia ao Adenilson, filho do cacique
Lauri. No entanto, no ano de 2008, por um curto periodo de tempo em que havia uma
“cacica” na comunidade, foi solicitado pela SEED de Curitiba que mudassem o nome da
escola, devido ao fato de Tupa Mirim se tratar de uma pessoa ainda viva®®. A comunidade
decidiu entdo por chama-la Arandu Pyahu. Segundo Bergamaschi (2005, p.55), o
conhecimento, a sabedoria, para os Guarani, sdo expressados exatamente atraves da palavra
ARANDU, onde ARA significa tempo, dia e NENDU quer dizer sentir, experimentar; desta
forma, ARANDU significa “sentir o tempo, fazer o tempo agir na pessoa”. A explicagdo de
Sebastiana vai de acordo com a autora. Para a professora, a comunidade escolheu esse nome
exatamente porque Arandu significa sabedoria e Pyahu tem, entre os seus significados, o de
novo horizonte, mudanca pra nova estacao, e foi pensado devido as criancas pequenas que

la teriam um novo aprendizado; seria como se Arandu Pyahu fosse “aprendizado novo”.

Apobs a Resolugdo n° 2075 de 200870, que dispde sobre a criagdo e funcionamento
das Escolas Indigenas no Sistema de Ensino do Estado do Parana, a gestao da escola Guarani
passou a ser responsabilidade do estado e 0 NRE pdde, a partir do inicio de 2009, realizar

um trabalho mais efetivo, no sentido pedagdgico, apesar de permanecer com as mesmas

% Apesar da opcdo nessa comunidade ter se dado de forma autdnoma, a estadualizagdo se tornou realidade em
todas as escolas indigenas do Parand, com excecdo de uma escola na regido de Maringd, que contava com
sistema de educacdo préprio (entrevista com Rosa, em 07/04/2014).

% Para Rosa Maria, entretanto, foi solicitado pela SEED apenas a definicdo do nome que os Guarani queriam
para a escola, por se de uma nova escola, o que deveria ser decidido em comunidade e entregue em ata. Com
isso, a “cacica” trouxe o documento solicitado, onde dizia qual era a decisdo da comunidade. Desta forma,
Rosa ndo ficou sabendo como foi a discussdo interna na comunidade, sabia apenas que havia diversas
assinaturas na ata.

0 Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=552>.  Acesso em
10/02/2014.
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dificuldades de antes, como: deslocamento, falta de professores para atuarem na escola, em
especial professores indigenas, entre outros.

Ap0s a estadualizacdo da escola Guarani, iniciou-se um processo para construgédo de
um novo prédio escolar, de alvenaria e de melhor qualidade. A esse respeito, e de certa forma
ressaltando a participacdo que Ihes coube nesse processo, diz o cacique:

Esse colégio aqui [referéncia & nova escola] nds conseguimos. Antes [...]
guando chovia molhava os cadernos por causa das goteiras. Eu e o
Adenilson levantamos um documento aqui com a comunidadezinha que
tinha; fizemos uma ata bem caprichada e por nossa sorte, numa reunido
que teve com o governador do Estado, em Curitiba, tivemos o prazer de
entregar em maos e dentro de trés anos saiu esse colégio aqui [grifo nosso]
(Depoimento gravado em 19/08/2013).

Para 0 NRE, a construcdo da nova escola se deu a partir de um Edital especifico,
através do qual era liberada uma verba do FNDE e o estado do Parana realizava a tramitagéo,
ou seja, a escola foi construida pelo Governo Estadual, contando com verbas Federais. Esse
processo, por sua vez, ndo contou com a participagdo das comunidades e findou com a
aprovacao de um projeto de construgédo idéntico para todas comunidades, ndo levando em
consideracdo as especificidades étnicas, locais e regionais. No entanto, de maneira geral,
para as comunidades que contavam com escolas de madeira, pequenas e de baixa qualidade,
sem lugar para guardar os materiais € com um “cubiculo” para se fazer o lanche, o novo
projeto vinha a satisfazer; era, de acordo com as pessoas que acompanharam tal processo,

“um verdadeiro sonho”.

Ao término do ano de 2011, finalmente ficou pronta a nova escola, aos moldes do
que se vé na foto a seguir. Apesar de ndo ter sido oficialmente inaugurada, nem dispor de
todos os materiais e equipamentos necessarios para uma boa atuacdo pedagogica, a

comunidade vem ocupando e utilizando o espaco desde o inicio do ano de 2012.
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FIGURA 3 — Escola atual
Foto: Rosa Maria Cavalheiro, 2012

Conforme a coordenadora do NRE,

[...] observando o que mudou |4 na comunidade indigena, com relacéo a
essa escola, desse momento para cda, eu acho que teve um avanco bem
significativo. Assim, talvez ndo da educacéo escolar indigena que se quer,
aquela que a legislacéo determina e a gente precisa lutar, mas diante do que
se tinha, a comecar pela estrutura escolar, acredito que melhorou bastante.
Como a comunidade é pequena, conta hoje com trés professores
indigenas’, isso também pode ser considerado um avanco.

Ainda de acordo com Rosa, € preciso ter professor indigena e, para isso, faz-se
necessario proporcionar formacao especifica, que seja de fato voltada para a formacao
daqueles que irdo atuar nas escolas indigenas. Diz ela, “ndo sei se a comunidade depoe dessa
forma, mas houve um avango no atendimento e paralelamente a isso também houve a
formacdo dos professores”. Ela se refere aqui as formacdes especificas fornecidas pelo
estado do Parand, ou seja os Cursos de Formacao de Docentes da Educacado Infantil e Anos

Iniciais do Ensino Fundamental na Modalidade Normal Bilinglie Kaingang/Guarani,

1 Desses trés, apenas a Sebastiana possui formagdo especifica, Magistério Indigena. O Cecilio, que até 0 ano
de 2013 atuava como professor dos Anos Iniciais e como professor de Artes e Educacéo Fisica, a partir de 2014
sO pode atuar como professor de Lingua Indigena por ter completado apenas o Ensino Médio. A terceira
professora citada é Silmara, que até 2013 dava aulas de Lingua Indigena e, a partir de 2014, ndo pode atuar na
escola por ainda ter o Ensino Médio incompleto.
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realizados nos anos de 2006 e de 2008 e as formacdes continuadas realizadas nos anos

subsequentes.

Nos tivemos muitos cursos de formacdo que a professora Sebastiana e a
professora Olivia, que ndo esta mais la (porque existe uma rotatividade
caracteristica dos Guarani) participaram. A Sebastiana fez o magistério
especifico que entrou numa proposta feita pela Secretaria de Estado de
Educacéo de Santa Catarina e que foi aderida por cinco estados. O Parana
entrou como parceiro depois que ja estava acontecendo a formagdo’?.
Depois foi elaborada uma outra proposta onde outros professores indigenas
também puderam participar. (ROSA MARIA, depoimento gravado em
07/04/2014).

Sabe-se que apesar dos avancos obtidos, ainda hd muito o que se avancar,
principalmente na parte pedagogica, para se atingir uma verdadeira Educacdo Escolar
Indigena. No entanto, ndo se pode deixar de observar as melhorias ja alcancadas. Hoje a
escola na comunidade Ko’& Ju Pora ja ndo é mais uma extensdo da escola Kaingang, €
efetivamente uma escola Guarani, que conta com um diretor e uma pedagoga (ndo-
indigenas), funcionarios indigenas e ndo-indigenas, dois professores Guarani e uma
professora ndo-indigena. A ideia é que, com o tempo, aumente o ndmero de Guarani
formados e, consequentemente, atuando na escola nos cargos hoje ocupados por nao-

indigenas.

Eu sempre falo para eles: o ideal é que os professores indigenas ou 0s
indigenas da aldeia venham ocupar esses cargos, 0 que hoje eu ocupo, que
hoje existem nas secretarias de Educacao, onde ha pessoas como eu, que
estudam sobre isso, mas que ndo sao indigenas. Entdo, o ideal é que vocés
consigam ocupar esses cargos. Apesar da escola ndo ser uma institui¢do
indigena, ter sido colocada aqui dentro, vocés precisam se apropriar dela,
atuarem e fazerem a Educagdo Escolar Indigena acontecer (ROSA
MARIA, depoimento gravado em 07/04/2014).

Ainda segundo a coordenadora do NRE, a escola mudou um pouco a prépria
comunidade, no sentido de que ela agregou um movimento diferente na comunidade’. Os
Guarani de Ko’€ Ju Pora, desde os principios em que ela comecou a acompanha-los, sempre
se mostraram interessados pela escola, sempre quiseram escola. Como visto anteriormente,
muitas comunidades indigenas, em especial as Mbya Guarani, ainda sdo resistentes a
escolarizacdo. Mas ali ndo, a comunidade se mostrava interessada na existéncia de uma

escola, onde suas criangas pudessem estudar, porém com essas condicdes, de que houvesse

72 “No Parand nos temos 19 cursistas que se formaram nesse magistério e Sebastiana é uma delas”, diz Rosa.
3 A escola (prédio escolar), serve hoje ndo s6 como espaco de escolarizacdo, mas também como local de bailes,
de acolhimento a visitantes, de reunides. E sempre mantida limpa e bem cuidada.
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professores indigenas, falantes da lingua materna e conhecedores de seus costumes para que
a influéncia do ndo-indio ndo se desse de maneira “tao forte”, evitando trazer problemas para
a propria comunidade, e permitindo que as criancas pudessem continuar vivendo seu proprio

modo de ser Guarani.

A gente percebe que eles querem muito a escola, que as criancas gostam
de estar na escola. E também o contrario, que eles gostam de estar na casa,
porque na hora do recreio eles corriam todos para casa e voltavam. A escola
da movimento para a comunidade, mas um movimento bacana (ROSA
MARIA, depoimento gravado em 07/04/2014)

O cacique Lauri, em depoimento gravado (19/03/2013), fala sobre a importancia que

ele vé na escola nos dias de hoje, sobre qual o papel da escola na comunidade:

A escola hoje, pro mundo que noés vivemos, € 0 primeiro passo
importantissimo pros jovens indios, pros Guarani, porque € disso que a
comunidade vai se expressar, buscar coisas. Porque hoje em dia sem esse
documento aqui [mostra um papel], a gente ndo consegue nada do que a
gente quer. Antigamente eu ia em Brasilia: “na minha aldeia preciso disso,
preciso daquilo”, o proprio presidente da FUNAI mandava fazer, na hora
resolvia. Mas hoje se eu quiser ir em Guarapuava, Curitiba ou Brasilia eu
tenho que fazer documento aqui dentro da comunidade, levar pronto daqui.
E isso, nessa parte, 0s jovens ajudam a gente, que 0s jovens ja sabem como
manejar uma ata. E a gente, ligado sempre naquele sistema que nés
venhamos praticando de antigamente pra c4, as coisas mais importantes a
gente ndo consegue chegar a decidir e 0 jovem ajuda. O jovem diz “tem
sempre que fazer assim, tem que escrever assim”, entdo ¢ bastante bom.

A partir dessa fala do cacique, podemos perceber esse “movimento” que a escola da
pra comunidade, ndo somente pela insercdo da leitura e escrita, 0 que é apontado como
fundamental para seu Lauri, mas também pela reconfiguracdo das relagdes dentro da
comunidade. O poder do conhecimento, tradicionalmente relacionado com as pessoas mais
velhas, passa a ser visto também nos mais jovens, que saem da figura daqueles que somente
pedem conselhos aos mais velhos, para tomarem uma posicao de conselheiros, quando se
trata de tomar decisdes referentes as relagdes com os ndo-indios, a documentos que devem

ser redigidos.

Entretanto, apesar de enxergar esse potencial nos mais jovens, escolarizados, o0

proprio cacique completa seu depoimento afirmando:

Mas eu queria que o Estado ajudasse mais nés, na parte de contratar uma
india de idade, um indio de idade, para trabalhar junto com o jovem,
sempre a cultura completa. E principalmente aqui em Ko’ Ju, eu queria
gue tivesse uma pessoa para trabalhar durante o dia com os alunos, porque
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a maior parte dos alunos eles estdo ligados mais no sistema dos brancos,
do ndo-indio.

O fato dos alunos estarem recebendo fortes influéncias dos nédo-indigenas, também
foi alvo de reflexdo por parte de Rosa Maria (depoimento gravado em 07/04/2014). Diz ela,
sobre a escola: “E claro que existem os problemas, né [pausa]. Agora que a escola é maior,
ela traz muitos beneficios, mas também traz muitos questionamentos, por causa das pessoas
que vém de fora”. Esses questionamentos a que Rosa se refere, dizem respeito ao fato de
que, ao aumentar o tamanho da escola e desvincula-la da escola Kaingang, aumentou
também o nimero de pessoas trabalhando na mesma. Como n&o ha indigenas com formagéo
suficiente para ocupar a todos os cargos, alguns deles ficam por conta de ndo-indios. Essa
relacdo muitas vezes é complexa, pois muitos desses ndo-indigenas, apesar de serem bons
profissionais, na maioria das vezes ndo possuem conhecimento sobre a cultura Guarani ou
mesmo sobre as especificidades (garantidas por lei) de uma escola indigena, o que resulta

em “choque cultural”.

O atual diretor (ndo-indio) ndo ¢ o mesmo dos ultimos dois anos (2012 e 2013).
Devido a “falhas” na comunicagdo, apesar de compreender bastante a respeito da cultura
Guarani, por gquestes ndo claramente explicitadas, o antigo diretor ndo recebeu a Carta de
Anuéncia do cacique. A pedagoga atual também ndo é a mesma, quem ocupava 0 cargo
desde o final de 2012 até 2013 teve dificuldade em relacionar seus conhecimentos
pedag6gicos com as especificidades da escola indigena e ndo aceitava que falassem em
Guarani na sua presenca (acreditava que, quando falavam em Guarani, estavam falando
sobre ela). Como Silmara, professora de Lingua Guarani até o ano de 2013, ndo possuia
Ensino Médio completo e ndo pode assumir como professora em 2014 e como Cecilio, que
atuava numa turma de 5° Ano e como professor de Arte e Educacéo Fisica, s6 pode assumir
as aulas de Lingua Indigena, no ano de 2014 foi preciso admitir uma professora nao-indigena
para assumir as aulas de Arte e Educacdo Fisica (0 que trouxe nova configuracdo para a
escola). Alem desses, uma ndo-indigena também foi contratada para atuar como Agente

Escolar’™.

A professora Sebastiana, quando questionada sobre a Escola Arandu Pyahu, como

ela a coloca diante da discussdo sobre escola diferenciada, nos diz:

4 Essa constante mudanca de pessoas € 0 aumento de ndo-indios atuando na escola acarreta conflitos e
contradi¢Bes que serdo abordados mais adiante, no subitem 3.3.
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Escola diferenciada fala na lingua materna, ensina a histéria dos
antepassados, ensina de tudo da cultura. No Magistério Indigena estudei
legislacdo, direitos, mas acho que escola diferenciada s6 esta escrita no
papel, na lei, mas é muito dificil sair do papel. A escola esta um pouco
longe de ser autbnoma, tem funcionarios, mas o diretor e a pedagoga nao
sdo indios. Ainda segue modelo ndo-indigena, seguem no caminho de que
querem mudar, mas ndo conseguem. Falta verbas, falta didlogo sobre ter
uma horta, um milharal, sobre comer sé produtos naturais. Quando a gente
fala, dizem que a gente quer tomar o poder.

Enfim, essas sdo algumas das questdes, das contradi¢cbes, assim como das
experiéncias bem sucedidas vivenciadas no dia a dia da escola Arandu Pyahu e da
comunidade Ko’€ Ju Pora. Nos item a seguir, abordarei como se dao as relagdes entre os
movimentos e organizac6es indigenas, a territorialidade Guarani e o papel da escola neste

contexto.

3.2. Movimentos (organizacdes), Territorialidade e Escolarizagéo

Historicamente os povos indigenas sempre reagiram a violacao de seus direitos e a
conquista de seus territorios tradicionais de diversas maneiras, de acordo o desafio imposto
em cada situacdo. Enfrentaram distintos momentos de expansdo capitalista, inicialmente
europeia e, posteriormente, condicionada a formacéo econémica brasileira Esses confrontos
ora se davam através de grandes batalhas, ora através de “guerrilhas” e até mesmo através
de fugas e suicidios coletivos. A resisténcia sempre existiu, com a diferenca que antes eram
pontuais e isoladas, com desafios imediatos e, com o passar do tempo foi se tornando mais

ampla e intensa, exigindo novas estratégias.

Ao longo da Histdria, os povos indigenas foram percebendo que era preciso unificar
a resisténcia para ganharem forca. Sendo assim, 0 movimento indigena no Brasil, desde a
sua organizacdo, vem atuando em busca da garantia, efetivacdo e defesa dos direitos
indigenas, tendo “a terra” como eixo mobilizador de suas lutas. Historicamente, a maior
violéncia contra os povos indigenas se refere a expropriacdo e destruicdo de suas terras
ancestrais, pois para eles, a terra € mais que um lugar para morar ou extrair riquezas, a terra
¢ a propria riqueza, ela ¢ “mae”, dela advém sua sobrevivéncia; ela ¢ a base para viverem,

se alimentarem, se reproduzirem fisica e culturalmente.

Entretanto, de acordo com Faustino (2011), diversos autores como Libertad Borges

Bittencourt, Roberto Cardoso de Oliveira, Carmem Junqueira, Miguel Alberto Bartolomé, a
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propria autora em sua tese de doutorado, entre outros, tecem relagBes entre os atuais
movimentos e grupos de reivindicagcdes em prol dos direitos indigenas na América Latina
com os aspectos econémicos e culturais que impulsionaram o estabelecimento de politicas
publicas de diversidade cultural voltadas as populacbes consideradas vulneraveis, nas
ltimas décadas. Para esses autores, ndo ha como falar dessa mobilizacdo dos povos
indigenas, como grupos minoritarios e menos favorecidos, deixando de lado a influéncia de
organismos internacionais nos discursos sobre diversidade e sem questionar as bases que

levam a producdo das desigualdades na sociedade capitalista.

Observa-se que a passagem do seculo XIX para o século XX foi marcada por
reflexdes em torno da formacao da sociedade nacional brasileira. A republica, a imigracéo
europeia, a modernizacdo do Estado e a busca pela consolidacdo do espaco nacional foram
importantes para impulsionar novas relagdes sociais no Brasil, com consequente rebatimento
territorial. Neste sentido, o processo de interiorizacdo e integracdo nacional esbocado ja

naquele momento ganha forca nas primeiras décadas do século XX.

Na década de 1950 presencia-se uma politica de valorizacdo da diversidade
incitando-se discursos sobre Raca. A UNESCO, principal instituicdo vinculada a ONU, entre
outros organismos internacionais, ficam responsaveis pela encomenda e divulgacdo de
estudos sobre cultura, minorias, diferenca, etc. Pesquisas nessas areas passam a Ser
incentivadas e financiadas. No Brasil, sdo patrocinadas pesquisas que discutam tais
tematicas, tecendo relacBes entre as ciéncias sociais e a educagdo, pois, para esses
organismos internacionais e suas ramificacdes nacionais, como o CBPE — Centro Brasileiro
de Pesquisas em Educacéo, “os problemas sociais deveriam ser enfrentados do ponto de vista
das questdes culturais” (FAUSTINO, 2011, p. 324).

Diante tal realidade, a partir dos anos de 1960 intensificaram-se as pesquisas
académicas com relacdo as sociedades indigenas no Brasil e a Antropologia passou a olhar
com maior interesse para a questdo, resultando no aumento de registros etnograficos sobre a
populacéo indigena brasileira (BORGES, 2009).

A partir da década de 1970, devido as configuracGes sociais, representadas pelo
aumento da pobreza, pela globalizacdo da economia e a mundializacdo da cultura, os
movimentos sociais que se mobilizavam em prol da luta de classes, que se uniam para
transformacdo da sociedade, passam entdo a se fragmentar em bandeiras especificas, em

pequenos segmentos sociais — de género, etnia, etc (FAUSTINO, 2011). Com o movimento
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indigena ndo foi diferente e 0 que se percebe € uma maior articulacdo entre indigenas,
ONG’s, antropdlogos, linguistas, educadores, missionarios entre outros’®, muitas vezes
ligados aos organismos internacionais, que passam a representa-los em prol do

reconhecimento e busca de maiores direitos.

Assim, 0 Movimento Indigena ganha forca e essa década é marcada por Assembleias
Indigenas, em especial no Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, destacando-se a | Assembleia
de Lideres Indigenas em Diamantina/MT, em 1974 e a Il Assembleia Indigena no Ato
Tapajos/AM, em 1975, onde as principais reivindicagdes foram a luta pela terra, a
participagdo na elaboracéo de diversas politicas indigenistas oficiais e a necessidade de unido
entre diferentes povos (BORGES, 2009, p.5). Esses encontros e reunides permitiram a esses
povos reconhecerem-se como sujeitos historicos de um mesmo processo de dominacéo e
subalternizacdo e, percebendo as causas comuns de seus problemas, entenderem a

necessidade de se criar uma articulagdo muito mais abrangente.

Nesse caminhar entre a mobilizacdo e a consequente criacdo de novas organizagcdes
indigenas, somada a intensificacdo do interesse por parte de pesquisadores e universidades
em articular os conhecimentos académicos as necessidades apontadas pelos indigenas, ou
seja, nessa nova caracterizacdo de sujeitos voltados para a reflexdo e acdo transformadora,
mesmo de maneira segmentada, formando individuos com novos conhecimentos e
habilidades, pode-se notar grandes mudancas no campo da Educacédo. Entre elas, a revisao
critica do papel da escola indigena, desconstruindo-se a sua histérica identificagdo como
“civilizadora”, e enfatizando-se a funcdo politica da Educacdo. Ainda na década de 1970
foram realizados Encontros de Educacdo Indigena, que traziam a tona aspectos importantes

da escolarizacdo indigena dos diversos povos brasileiros (BORGES, 2009).

Faustino (2011), citando Bittencourt (2000), afirma que essa mobilizacdo da década
de 1970 repercutiu numa nova configuracdo de liderancas indigenas, segundo intencdo dos
préprios organismos internacionais. Estes ultimos tinham por objetivo ampliar a
escolarizacdo dos povos indigenas, formando esses novos lideres mais jovens e

escolarizados, capazes de lutarem pela ampliacdo da escolaridade para os povos indigenas.

> No ano de 1973, em consequéncia dessa crescente articulagdo indigena e indigenista, intervindo e
acompanhando os processos legislativos, que assim, pressionavam o Estado, foi aprovado o Estatuto do indio,
Lei 6.001, onde os artigos 50 e 53 apontam para uma mudanca conceitual da ideia de assimilagdo (onde o indio
deveria deixar de ser indio, assimilando-se a cultura nacional) para a de integra¢do do indio a comunidade
nacional (onde ndo se exigia que e o indio negasse sua origem, desde que ele aprendesse valores culturais da
sociedade nacional) (GRUPIONI, 1994).
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Assim, a década de 1980, pode-se observar a ampliacdo das discussfes sobre a
autonomia das sociedades indigenas, o carater ideoldgico da educacdo e o ensino bilingue
Segundo Aracy Lopes da Silva (1995), as comunidades e areas indigenas, passam a
reivindicar a construcdo de uma educacéo escolar sintonizada com os interesses, direitos e
especificidades dos povos e culturas indigenas, tendo a escola como um possivel espacgo de
reflexdo dos prdprios indios sobre seus conhecimentos e projetos de vida.

O final dos anos de 1980 caracterizou-se pela organizacdo do Movimento Indigena’®
e de Apoio ao indio e pela realizagio de Encontros de Professores indios, assessorados por
entidades pro-indios e Universidades, onde discutiam-se problemas, expressavam-se
politicamente, escreviam documentos (BORGES, 2009). No entanto, segundo Faustino
(2001), € preciso dedicar atencdo a essa relacdo entre os movimentos indigenas e as
Universidades, devido ao fato de que muitas dessas universidades receberam influéncias da
Antropologia Cultural, voltando seus estudos aos aspectos culturais de determinados grupos,
sem a preocupacdo de abordar as relacdo entre as transformacdes vividas em suas tradi¢oes

e as imposicdes do proprio sistema capitalista.

Ainda assim, nessa mesma década é fundada a UNI — Unido das Nac@es Indigenas,
unindo antropologos, indigenistas e grandes liderangcas nacionais; organizacdo que, no
entanto, ndo durou muito tempo devido a sérias dificuldades em articular um movimento de
representacdo nacional diante da imensa extenséo territorial e da diversidade desses povos,
levando 0 movimento indigena a se voltar novamente para a criagcdo e consolidacdo de
organizacgOes locais e regionais, como a UNI/AC e a Aty Guaslu Guarani/ MS (BORGES,
2009).

Organizados em partidos politicos, mobilizacbes espontaneas, associacoes,
organizagOes formais, pequenos levantes e até resisténcia armada, 0os movimentos indigenas
ganham forca e reivindicam reconhecimento e seu espacgo politico, sem necessariamente
confrontar o poder local (FAUSTINO, 2011). Assim, observa-se na década de 1990 uma
tomada de consciéncia do papel dos povos indigenas na sociedade e o consequente
reconhecimento de seu alijamento na histdria oficial (FAUSTINO, 2011). Dessa forma, sem
necessariamente confrontar diretamente com o Estado, passam a transpor seu proprio modo

de pensar aos debates nacionais sobre seus direitos, apropriando-se de elementos da cultura

76 Os professores indios e as comunidades passam a tomar a frente nos processos de escolarizagio.
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ocidental, mas reconstruindo-os e mantendo sua diferenca cultural e sua afirmagéo
identitaria (BORGES, 2009).

Em 1992, na tentativa de novamente articular de forma mais ampla 0s povos
indigenas, é criado o CAPOIB — Conselho de Articulacdo dos Povos Indigenas do Brasil,
mesclando formas organizativas ndo-indigenas com formas tradicionais de organizacéo
(BORGES, 2009). Para Faustino (2011), no entanto, existem visdes divergentes no debate
sobre 0 movimento indigena, o que leva alguns autores a pensarem que “devido a situagédo
de isolamento, caréncia e repressao em que foram colocados e mantidos os indios no Brasil
no regime de tutela, ndo lhes foi possibilitado uma articulagdo politica independente” (p.
328). Por outro lado, a mesma autora traz referéncias de autores que apontam a fragilidade
na organizacao indigena por sua fragmentacdo e também pelas disputas internas, agravada

por seu carater imediatista.

De acordo com Borges (idem), “o sucesso do movimento indigena na luta por suas
terras [...] estd profundamente vinculado a uma sociedade na qual o capital ndo possua
hegemonia politica”. Sendo assim, lutam por uma sociedade emancipada do julgo do capital
e pautada sobre outros valores; o essencial para 0 Movimento Indigena é ndo abrir méo de
seu problema central: a luta pela terra, a emancipacdo cultural e ética. Em contraponto, para
Faustino (2011), as organizagdes, mesmo se baseando em filiacBGes étnicas diferenciadas,
estariam recorrendo, em suas demandas, a uma linguagem politica estruturada de acordo

com a ldgica dominante.

Segundo a mesma autora, € dentro dessa l6gica que, a partir da década de 1990, a
politica educacional passa a ser pensada de acordo com 0s centros do poder internacional,
que controlam os paises periféricos colocando a escola aos interesses da economia de
mercado. Isto é, dentro da politica do respeito a diversidade e da solugcdo dos problemas
sociais ndo mais relacionados com questfes econémicas, mas sim culturais e sociais, a escola

vem a ser um eficaz instrumento de coesao social.

Assim, cada vez mais a educacdo e colocada como uma importante ferramenta
cultural e a escola como instrumento de constru¢cdo da autonomia dos povos indigenas.
Ainda que seja heranga dessa ideologia liberal, uma escola indigena autbnoma so sera
possivel quando articulada a um projeto politico pedagdgico maior, ou seja, quando ndo se
consolida apenas como espago de transmissdo de conhecimentos prontos e reproducdo de

valores da sociedade ndo-indigena, mas quando articula os conhecimentos trabalhados com

75



0 projeto politico da comunidade a caminho de sua emancipacdo. Ainda que as escolas
indigenas brasileiras sejam responsabilidade do Estado, criadas dentro de um sistema de
ensino, faz-se necessario que transcendam a sua concepcao convencional, baseando-se na

autogestdo e na autonomia.

Atualmente existem mais de 500 organizacBes indigenas locais e regionais
espalhadas por todo o Brasil (BORGES, 2009). No que diz respeito aos grupos Guarani
podemos citar algumas delas: Yvy Rupa — Comissdo Guarani, Nhemongueta — Comissao
Indigena de Santa Catarina, Comissdo por Terras Guarani, entre outras. Partindo da
compreenséo de que todas as lutas e embates aparentemente localizados sdo, na realidade,
fragmentos e recortes de uma mesma frente ideoldgica, que pertencem a um mesmo projeto
de sociedade capitalista, € que se amplia, consequentemente, a necessidade de articulacbes
e projetos maiores de resisténcia e luta. De acordo a pagina oficial do MEC'’, existem hoje
no Brasil 2819 escolas indigenas e o que os indigenas, indigenistas e pesquisadores
envolvidos nesses Movimentos esperam é exatamente que essas escolas se constituam como
espacos possiveis para a reflexdo e a articulacdo necessarias, criando lacos mais fortes com

a comunidade, em busca de autonomia cultural, social e politica.

O que se pode perceber com essa retomada histérica € que a relacdo entre os
movimentos e organizacOes indigenas (criados inicialmente para reconhecimento de seu
papel social e para lutarem por seus direitos, principalmente pelo direito a suas terras
tradicionais) e a escolarizacdo (como instrumento de busca pela autonomia) se da de forma
intrinseca, principalmente pelo fato de ambas serem herancas de uma mesma ldgica
capitalista, o que, contraditoriamente, pode dar-lhes um carater de luta e resisténcia, ou entdo
pode fazer com que apenas respondam a interesses externos (principalmente dos organismos

internacionais).

De acordo com a légica da cosmologia indigena, por outro lado, a importancia da
terra, de uma maneira geral, extrapola sua utilidade como moradia ou producéo de alimentos.
A relagdo que mantém com ela ndo ¢ a de posse, mas a de troca, de sobrevivéncia, ou seja,
a terra é o lugar onde se vive seu proprio modo de ser, onde vivem e transmitem sua cultura,
onde se comunicam com seus ancestrais, de onde tiram o sustento e a cura. Por esse motivo

é gque o movimento indigena pautou como luta principal “a terra”, em seus mais diversos

7 <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18605:mec-apoia-novas-
escolas-e-qualificacao-de-professores&catid=206&Itemid=86> Acesso em outubro de 2013.
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enfoques: a regularizagdo fundiéria das terras indigenas, que se da pelo processo de
demarcacdo; o fortalecimento das atividades de fiscalizacdo, nas areas j& demarcadas; a luta
pela ampliacdo das terras indigenas que se encontram demarcadas; o combate as instalaces
de empreendimentos que causam impactos ambientais e na vida das familias indigenas; entre

outros.

Considerando-se que o0 modelo de producdo capitalista, apoiado no uso e exploracao
da terra de forma desigual, ndo leva em conta as necessidades dos povos que
tradicionalmente as habitam (ou habitavam), faz- se necessario que cada vez mais eles se
organizem em prol de seus direitos. A terra vem, entdo, a ser considerada condigdo
necessaria para acessar 0s demais direitos, como educacdo e saude diferenciadas, projetos

de sustentabilidade, etc.

Nesse contexto, a escola ndo deve ser pensada como um espaco neutro, mas sim um
lugar de engajamento politico, de interacdo social, que desenvolva um conhecimento que
leve em conta a dialética das rela¢des entre a cultura dominante e a “dominada”. A escola e
0 processo de aprendizagem s&o, assim, analisados considerando-se os contextos historicos,
os vinculos e relagcdes com a sociedade mais ampla, 0s interesses politicos, econdmicos, etc.
(GIROUX™, 1997).

De forma dialética, pensando na realidade indigena, ndo sé o movimento por terra é
tido como base para outras reivindicacdes como a educacdo, mas também a escola pode ser
entendida como um espaco para o dialogo e mobilizacdo, um espaco de fronteira entre 0s
conhecimentos indigenas e ndo-indigenas, necessarios para que esses indios se “armem” e

saibam com quem estéo lidando.

A escola é um processo politico, ndo apenas porgue contém uma
mensagem politica ou trata de topicos politicos de ocasido, mas também
porque é produzida e situada em um complexo de relacBes politicas e
Sociais das quais ndo pode ser abstraida” (GIROUX, 1997, p.88).

Mas como pensar essa relagdo “escola/movimentos de luta pela terra” quando a
nocédo de territorialidade € outra, quando a relacdo com a terra ndo € necessariamente a de
posse, a de moradia fixa? Como foi apontado anteriormente, a nogéo de territorio Guarani
extrapola as fronteiras impostas pelos estados nacionais, sendo que tradicionalmente eles

caminham, transitam entre comunidades espalhadas por esse amplo territério, sendo varios

8 Henry Giroux destacou-se nos estudos da Pedagogia Critica.
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0S Motivos que os levam a caminhar, entre eles: religiosidade, busca pela “Terra sem males”,
sobrevivéncia, salde, entre outros. Com isso, criam uma rede solidaria, marcada pelo intenso

fluxo de trocas entre comunidades e entre indigenas e ndo-indigenas.

O conceito de territério para os Mbya extrapola, assim, os limites fisicos da
comunidade, pois 0s espacos que interferem em seu modo de vida, como rios e florestas,
possuem uma relacao holistica com todo o entorno, que é, dessa maneira, visto também como
parte essencial paraa manutencdo da vida. A area que contém todas as comunidades guaranis
(hoje transnacional) corresponde, assim, a regido dentro da qual eles se sentem
territorializados e sua comunidade, neste sentido, é percebida como sendo um pequeno

fragmento contido nessa area maior.

Com o passar do tempo e a expansdo das frentes capitalistas em busca de terras e
riquezas, no entanto, esse historico perambular representou grande perda aos Guarani, pois
enguanto consideravam-se pertencentes a todo esse territorio, para os ndo-indios, o fato deles
ndo se fixarem a um unico lugar, significava que esses territorios ndo pertenciam a eles. Foi
assim que grande parte desses Guarani Mbya foram perdendo seus territérios proximo as
matas e terminaram por habitarem beira de estradas ou pequenos espagos de terra
demarcados para outros povos indigenas (no caso do Sul do Brasil, na maioria das vezes em

terras Kaingang).

De acordo com os proprios indigenas, “sem terra ndo ha modo de ser Guarani”,

O povo Guarani encontra na terra 0 seu sustento: frutas, caca, pesca,
material para fazer o artesanato e plantas medicinais. A terra é o lugar onde
as pessoas convivem, passam adiante suas histérias e seus ensinamentos,
onde as criangas e 0s jovens aprendem com os mais velhos. E o lugar onde
0 Povo vive sua religido e constrdi a Casa de Reza. Nela o Pajé ou Karai e
a Pajé ou Cunha Karai, cuida dos doentes e desanimados e aconselha a
comunidade (COMIN™®, 2009).

Por conta dessa caracteristica peculiar, os Guarani Mbya sdo conhecidos como um
dos povos que, apesar do longo e intenso contato com outras etnias e com nao-indios, ainda
se apresenta resistente ao processo de escolarizagdo, podendo justificar tal resisténcia de
diferentes maneiras, entre as quais podemos destacar duas: forma de continuar preservando
suas tradigdes e esse “modo de ser Guarani”, considerado fundamental para a sua existéncia;

a propria mobilidade em busca da “Yvy Maraey”.

7 Conselho de Missdo entre Indigenas.
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Apesar disso, muitos acabam por reinventar esse “modo de ser”, por ressignificar
suas tradi¢Oes, ndo apenas por diferengas que surgem acompanhando os novos lugares, mas
também porque essa pratica aproxima os grupos familiares, que vivenciaram e vivenciam
diferentes situacGes de contato, de seus antepassados. Segundo Mariana Cavalin (2009), esse
constante fluxo de trocas, que pode ser realizado entre as comunidades e também com os
ndo-indios, constitui um fator que pode abrir espaco para a reconstrucdo de suas préaticas
com influéncias de outros tracos culturais que ndo os seus, como pode também contribuir
para a afirmacéo de suas lutas por autonomia através da resisténcia aos habitos que vém de

fora.

Como nos foi possivel perceber a partir das falas do cacique Lauri, no primeiro
capitulo, embora a demarcagdo possa representar para muitos deles a “retaliacao” de seu
territdrio e/ou seu préprio confinamento, cada vez mais eles vém se conscientizando de que,
no mundo atual, esta pode ser a Unica alternativa para que ndo percam de vez o que lhes resta
de suas terras tradicionais. Hoje, assim como outros tantos povos indigenas brasileiros, 0s
Guarani Mbya vém buscando compreender como a l6gica ndo-indigena funciona e, com isso,
se mobilizando e se organizando pelo direito a terra, a salde, seguranca, educacdo. Entre
aqueles que ja conquistaram o direito a terra, ainda que em &rea hoje demarcada para outra

etnia, observa-se um caminhar em direcdo ao reconhecimento e a importancia da escola.

E importante pensar na capacidade dos proprios indigenas se apropriarem da escola,
fazendo-a funcionar consoante seus propdsitos e objetivos, vivenciando os elementos de
outras culturas, dando-lhes novos significados e os adaptando aos seus proprios interesses e
necessidades (BRUNO®, 2011). Nesse sentido, de acordo com Melia (1999), uma acéo

pedagogica coerente deve perguntar “o que é ser um bom Guarani?”.

No Brasil, a discussao sobre a escolarizacao indigena ganhou forca de leis e decretos;
com a luta dos movimento indigenas e o “empurrdo” dos organismos internacionais,
conquistou algumas vitorias, como o direito a ser diferenciada, elaborar um curriculo
especifico, possuir calendario préprio, ter os proprios indigenas lecionando. No entanto,
muitas vezes essas conquistas ndo sao suficientes. Quando estamos falando de uma escola
engajada, critica, envolvida com o projeto politico da comunidade, estamos considerando
que as pessoas envolvidas nesse processo também possuem esse engajamento. Entretanto,

de acordo com Melia (1999), muitas vezes os professores indigenas ndo tiveram uma

80 | {icia Bruno.
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educacdo tradicional; podem até saber a lingua, mas ndo receberam uma série de outros

valores, sentidos e aprendidos na vivéncia em comunidade.

Em Ko’€ JU Pord, como visto anteriormente, a educacdo escolar na comunidade tem
como figura principal a professora Sebastiana, que apesar de ser Chiripa e de ter passado
boa parte de sua vida trabalhando em casa de familias ndo-indigenas e entre os Ava, procura
compreender as principais taxonomias da cultura Mbya Guarani para trabalhar com seus
alunos. Entretanto, segundo a mesma, apesar de ter frequentado o Magistério Indigena
especifico, onde falavam da funcéo politica e da importancia da escola para manutencéo da
cultura Guarani, o modelo de escola em que ela estudou e 0 modelo que vem “de cima para
baixo” na escola onde atua, sdo modelos ndo-indigenas, pautados na ordem, na disciplina,

no conteldo, sem espaco efetivo para conscientizacao.

Quando ocorre o fendmeno contrério, isto €, quando os professores indigenas sao
aqueles que “vivenciaram com consciéncia critica ¢ profética os problemas de uma
comunidade ou de seu povo” (MELIA, 1999, p.15), a escola passa a ser um “lugar onde se
originam movimentos de resisténcia e de reivindicagdo de direitos sobre a terra, contra a

discriminagdo e a falta de respeito” (idem).

Esse ja é uma dos grandes resultados das Organizacdes e Movimentos Indigenas que
lutam por seus direitos, mas para que esse resultado se torne de fato uma vitéria faz-se
necessario que os objetivos, a metodologia, o curriculo e a gestdo estejam de fato pautados
em valores coerentes com a de uma pedagogia critica, ou seja, que estejam engajados com
um projeto politico mais amplo da comunidade em busca de uma legitima autonomia. H4
sempre que se questionar: “serd que essa escola ¢ pautada em contetudos, metodologias e
objetivos que visem a autonomia e facam da educacdo escolar de fato uma acdo
transformadora de realidades?”, “serd que a educa¢do, assim como temem muitos Mbya, de
fato ndo esta apenas reproduzindo os valores da sociedade envolvente, levando a uma maior
perda cultural e material?”. Enfim, cada conquista deve representar apenas o comeco, 0

impulso, a motivacao para que a luta continue.

E pensando nessas lutas e conquistas no que diz respeito a escolarizacao indigena, o
item a seguir tem por objetivo problematizar questdes referentes aos processos de ensino-
aprendizagem reais e ideais, no que concerne o0 respeito as taxonomias proprias de uma

educacdo indigena.
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3.3. Escolarizacdo Indigena em busca da autonomia: processos de ensino-
aprendizagem sociocentrados ou egocentrados?

Como foi apontado anteriormente, a escola, instituicdo criada e imposta por nédo-
indigenas, assim como a propria categoria “indio”, passa por um processo histérico de
ressignificacdo. De um instrumento de aculturacdo®!, de anulacio, de assimilagdo, vem com
o0 tempo a ser considerada como um possivel espacgo de lutas, de conscientizacdo politica da

prépria comunidade frente a sociedade envolvente.

No entanto, para compreender os rumos da escolarizacdo indigena no Brasil nos dias
de hoje, ndo se faz suficiente apenas acompanhar o processo historico vivido ao longo desses
tantos anos de contato com ndo-indigenas — sejam eles portugueses, espanhois, missionarios,
governantes, indigenistas — pois se sabe que 0s resultados desse processo se apresentam em
maltiplas facetas, de acordo ndo s6 com a realidade vivida, mas com as caracteristicas
culturais especificas de cada povo indigena em questdo. O que se pode dizer, é que ao se
pensar em escolas indigenas, independentemente de qual etnia ou comunidade ela se refira,
algumas questdes fundamentais ndo podem ser deixadas de lado, como: processo e politicas
de implementac&o, estrutura, processos de ensino-aprendizagem préprios e os que tém sido

desenvolvidos na escola, apropriacdo pela comunidade, gestéo.

Caminhando neste sentido, darei destaque, na sequéncia, as reflexdes sobre os
“processos de ensino-aprendizagem”, buscando compreender dentro dos elementos
considerados comuns aos povos indigenas, e elencados anteriormente, como se dao as
relacBes de troca, de reciprocidade, de generosidade, constituindo-se assim um ambiente de
cooperacdo necessario para a vida em coletividade. As reflexdes apontadas neste item tém
como base conceitos explorados j& na década de 1930 por Jean Piaget, fundador da
Epistemologia Genética,®? que dedicou sua vida a estudos nas areas da Psicologia, da
Epistemologia e da Educacdo. O objetivo, neste sentido, € o de identificar no pensamento

piagetiano conceitos que possibilitem a reflexdo de subsidios para propostas politico-

8 De acordo com o historiador e antrop6logo Omar Ribeiro Thomaz (1995), a ideia de aculturagdo surgiu no
século XIX sob a égide do Evolucionismo Cultural, que considerava que diante do avango da civilizagéo
ocidental as “culturas exdticas” (aparentemente) perdiam sua especificidade cultural e se transformavam - num
sentido compreendido como de evolugdo. Ou seja, aculturagéo é a “perda da cultura de um dado grupo quando
em contato com outro tecnologicamente superior” (p. 439) e que acarreta sua mudanca. Cultura, nesse caso, €
tida, “por um lado, como patrimonio tecnologico de uma determinada sociedade, e por outro a ideia de
‘tradicdo’, que, supostamente, tenderia a manter as diferentes sociedades paradas no tempo” (idem).

82 Teoria do conhecimento que tem como base o estudo da génese psicoldgica do pensamento humano.
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pedagogicas, tendo a acdo dos sujeitos sobre o meio como condi¢do fundamental na

construcdo do conhecimento.

A partir da exploracdo desses conceitos trabalhados por Piaget, tornou-se possivel
pensar como essas relagdes de troca, de reciprocidade, influenciam de forma direta no
processo de escolarizagdo, que pode se dar de forma sociocentrada, quando pautada nesses
elementos, ou ainda de forma egocentrada quando apenas reproduz elementos da sociedade
ndo-indigena (VEIGA; D’ANGELIS, 2010). Embora esses termos, egocentrada e
sociocentrada, tenham sido elaborados anteriormente por Piaget, vale ressaltar que foram
explorados sob uma outra otica e transferidos para o debate sobre a escolarizag&o indigena
por autores contemporaneos, como Juracilda Veiga e Wilmar da R. D’ Angelis, em artigo
intitulado “Educacdo Egocentrada X Educacdo Socioentrada”, publicado no ano de 2010.
Desta forma, procuro, a seguir, retomar os conceitos elaborados ha décadas por Piaget com
a finalidade de fundamentar a atual discussdo realizada por Veiga e D’Angelis sobre as

contraposicdes entre essas duas formas de Educacgéo, egocentrada e sociocentrada.

Buscando-se corroborar com o conceito de Educacdo Indigena anteriormente
apresentado e respeitando-se as caracteristicas e taxonomias necessarias para a manutencdo
da educacdo tradicional, considera-se que um processo de Escolarizacdo Indigena, a esses

moldes, estaria pautado nos principios da reciprocidade e da cooperacao.

Para melhor compreensdo desses termos, podemos buscar o que o epistemdlogo Jean
Piaget entende por cooperacdo em suas obras, e qual a importancia desse conceito nos
processos de aprendizagem, considerando-se que este autor contribuiu, com suas
fundamentacdes teoricas e epistemoldgicas, a proposta da Pedagogia Ativa, reforcando que
a sociedade deveria preocupar-se com a cooperacdo e a reciprocidade®. Os métodos
propostos pela pedagogia ativa compreendem procedimentos como o trabalho em grupo e o
self-government, que visam favorecer a formacéo do pensamento, a pesquisa e a promocao
da autonomia, fundamentando as rela¢Ges professor-aluno e aluno-aluno no respeito mutuo,
na reciprocidade e na cooperagdo. Os alunos, nas atividades do trabalho em grupo, realizam
trocas entre si, colaborando mutuamente, mas a construcdo de uma légica do pensamento

ocorrera apenas quando a cooperacéo estiver de fato estabelecida (PIAGET, 1994).

8 Vale lembrar que Piaget ndo foi Pedagogo, nem psicdlogo, e jamais formulou uma teoria da aprendizagem.
Pode-se considera-lo como um epistemologo, pois tinha como objetivo entender como o conhecimento é
construido. Segundo Piaget, o conhecimento ndo esta no sujeito nem tampouco no meio em que ele vive, mas
decorre das continuas interages entre ambos.
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Para Piaget, a cooperacdo estd vinculada a interacéo, a qual requer a formacgéo de
vinculos e a reciprocidade afetiva entre os sujeitos do processo de aprendizagem. As
interacdes interindividuais possibilitam a modificacdo do sujeito na sua estrutura cognitiva
e do grupo como um todo, ndo em carater somatorio, mas em uma perspectiva de formacao
de um sistema de interagfes. A interacdo socio cognitiva demonstra que 0s sujeitos, ao
cooperarem, solucionam problemas cognitivos de forma qualitativamente diferente do que
teriam realizado individualmente. Neste entendimento, a constru¢cdo do conhecimento
ocorrera através da cooperacao e, para que a cooperacdo ocorra, ha a necessidade de existir
respeito mutuo e reciprocidade entre os sujeitos que estdo interagindo, que sdo oS
componentes de uma moral autbnoma. Na moral autbnoma, os sujeitos participam da
composicao das regras de respeito mutuo, portanto, percebem os seus limites de forma mais
justa e construtiva (PIAGET, 1994).

Assim sendo, podemos entender por cooperacdo uma nogao construida na
reciprocidade entre os individuos, que ocorre pela descentracdo intelectual, havendo a
construcdo nao apenas de normas morais, mas também racionais, tendo a razdo como
produto coletivo. A descentracdo corresponde a capacidade do individuo refazer o percurso
cognitivo de outro sujeito, buscando compreender o pensamento do outro e se afastando da
sua logica individual (PIAGET, 1994).

O que se pode concluir, é que esses elementos concernentes a formacéo do sujeito
“autdbnomo”, que busca a todo 0 momento uma intervencao no seu meio social, coincide com
0s propositos considerados como relevantes, quando se pensa o fim maior do processo
educativo formal e sistematico da escola em contexto indigena. Poder-se-ia dizer, de outra
maneira, que um modelo de escolarizacdo indigena pautado em valores como respeito,
reciprocidade, cooperacdo e que caminhasse em busca da autonomia, poderia ter como

respaldo o construtivismo.

Importante reforcar que se tem consciéncia de que a teoria de Piaget, entendida como
imprescindivel a discussdo sobre o construtivismo a ser implementado no &ambito
educacional, ndo fora elaborada pelo mesmo com o propo6sito de sua aplica¢do no processo
de ensino-aprendizagem escolarizado. No entanto, como afirmado anteriormente, nossa
intencdo é a de identificar no pensamento piagetiano subsidios para propostas politico-
pedagdgicas, tendo a acdo dos sujeitos sobre 0 meio como condicdo de extrema relevancia

na construcdo do conhecimento.
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Relembrando a forma como os Guarani, entre grande parte dos povos indigenas,
educam suas criangas, se torna possivel concordar com Piaget (1970), quando diz que “cada
vez que se ensina prematuramente a uma crianca alguma coisa que ela poderia descobrir
sozinha, se lhe impede de inventa-la e, consequentemente, de entendé-la completamente”
(p.28). Sendo assim, ndo cabe a escola a mera transposicao de conhecimentos prontos, mas
sim a possibilidade de constru¢do dos mesmos, o que soO € possivel se a mesma tiver como

cerne do processo um sistema educacional cooperativo ou sociocentrado.

Por outro lado, sabe-se que grande parte das experiéncias de escolarizacdo indigena
recebeu como heranga um modelo egocéntrico, oposto ao apresentado anteriormente, e
perpetuam até os dias de hoje reproduzindo ideologias e padrdes sociais que movem a
sociedade nacional ndo-indigena. Ha também situaces em que as escolas indigenas nédo
contemplam todos 0s anos de escolarizacao e, para dar sequéncia aos estudos, os indios sdo
obrigados a estudar em escolas ndo-indigenas proximas a sua comunidade. Esse modelo de
escola, como foi visto anteriormente, ndo € de modo algum o ideal, tanto em seus aspectos
estruturais, metodoldgicos ou curriculares, como em seus processos de ensino e

aprendizagem® — quase sempre egocentrados.

Uma Educacdo Egocentrada se caracteriza pelo processo oposto a educagdo
anteriormente mencionada, a sociocentrada. Aqui se encontram elementos contrastantes ao
que Melia (1979) elencou quando se referia a Educacdo Indigena, e que foi sistematizado
por Veiga e D’angelis (2010) como sendo caracteristicas de uma educagdo egocentrada:
formal e sistematica; alfabetizacdo e livros; especialistas da educacdo; aprender
memorizando; imposicdo; segmentacdo; adestramento para fazer coisas; sucessdo de

matérias.

De acordo com Veiga e D’Angelis (2010), num sistema egocentrado o “individuo”
€ quem se apresenta como centro do processo educativo pois “¢ a pedra angular da
construcdo do edificio capitalista-liberal a partir do século XIX” (idem, p.67). De acordo
com os autores, qualquer que seja 0 modelo de educacdo escolar proposto na sociedade
brasileira atual, tera como centro o individuo, pois sdo valores como ascensdo social,
exaltacdo do individualismo, competi¢do, que movem ideologicamente a sociedade e, assim

sendo, se torna natural e necessario que a educacéo esteja orientada pelos mesmos valores.

8 Aqui entendidos como dois processos separados, ndo como um processo Unico e dialdgico (ensino-
aprendizagem).
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Neste contexto, a educacdo egocentrada “enaltece, estimula e fortalece a individualidade,
em detrimento da colaboracdo, da construcdo coletiva de conhecimento e das préticas
solidarias” (VEIGA e D’ANGELIS, 2010, p.67).

A ideia de educacdo egocentrada elaborada esses autores ndo foge ao conceito de
egocentrismo, anteriormente elaborada por Piaget (1994), para quem tal conceito de trata da
impossibilidade do sujeito descentrar-se para poder compreender a perspectiva de outros
sujeitos. O sujeito egocéntrico, aquele que ainda ndo conseguiu descentrar-se, na maioria
das vezes estd exposto a relagdes de coagdo, constituindo-se assim de uma moral
heterbnoma. A moral heterbnoma, por sua vez, refere-se as relagdes nas quais prevalecem a
imposicao, a coercdo® exercida por um individuo sobre os demais, tendo como resposta do
grupo a submissdo as acdes exercidas; ndo havendo uma troca de valores justa, o respeito
ocorre de forma unilateral. Portanto, ndo ocorrera a construcdo de um espaco social de

autonomia e responsabilidade.

Se esse modelo de educacéo, apesar de ser o estabelecido em nossa sociedade, de ser
muito provavelmente o modelo pelo qual tenhamos passado em nosso percurso de
escolarizacdo, ainda nos causa certo desconforto quando pensado dessa forma, quem dira
utilizd-lo como modelo padrdo para povos indigenas, cuja logica educacional foge ao

individualismo, pautando-se na cooperacéao.

Acompanhando a experiéncia de escolarizagdo em Ko’€ Ju Pord, tornou-me possivel
perceber quao espessos sdo o0s limites entre uma educacdo sociocentrada e uma educagédo
egocentrada, ao mesmo tempo em que refletem as complexas questdes colocadas em jogo
quando se pensa em educacdo escolar indigena. Esses limites e questBes sdo retratados
comparando-se a educacdo que recebem na Escola Indigena Arandu Pyahu com a educacao
recebida na Escola ndo-indigena, onde d&o continuidade aos estudos (Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio), assim como na propria relacdo entre indigenas e néo-

indigenas na escola da comunidade.

Observando-se os professores indigenas e demais Guarani com quem tive a
oportunidade de conviver, nota-se que as relacdes socio educacionais sdo pautadas na
reciprocidade, na cooperacao, na busca coletiva de solucGes, na afetividade e no respeito

muatuo. Em diversos momentos de conversa, o cacique Lauri diz sobre o cuidado com a

8 Segundo Piaget (1994), a coercdo corresponde a uma relacdo social na qual a consciéncia s6 encontra o
espaco da submissdo ou da fuga, ambas atitudes incompativeis com a reciprocidade, com a autonomia.
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educacédo de suas criangas e jovens, demonstra preocupagdo com o crescente aumento de
“jurud” (ndo-indios) na escola, deixa claro que é preciso conversar com a comunidade para
tomar certas decisdes. E nitido o cuidado dos professores indigenas para com as criangas, as
falas sempre em tons baixos e mansos, o cuidado com os tempos da aprendizagem individual
e a ndo repreensdo as espontaneas expressdes cooperativas. Diversos indicios de uma

educacéo sociocentrada.

No entanto, ao olharmos sob outros pontos de vistas, 0 que vemos é que nem tudo se
da desta forma e que essa mesma escola também esta carregada de elementos egocentrados.
Como apontado anteriormente, é crescente o nimero de ndo-indigenas atuando na escola e,
geralmente, sem formacdo especifica, além de ser grande a rotatividade desses ndo-
indigenas, o que dificulta a criacdo de um vinculo com a comunidade e a sensibilizacdo para
questdes culturais. Sendo assim, sem a consciéncia do significado de “escola diferenciada”,
orientam os professores indigenas a utilizarem livros didaticos, reproduzirem atividades
descontextualizadas no mimeografo, a manterem a “organizacao” da sala ¢ dos alunos.

Observando tal situacéo, registro em Diario de Campo (25/04/2013):

Acompanho Sebastiana a escola, ela me mostra entusiasmada as atividades
dos alunos penduradas num varal, no patio. Eram atividades de
comemoragao ao Dia do Indio. Curiosamente noto se tratar de um desenho
mimeografado de um indio estereotipado, de tanga feita de folha, dois
risquinhos nas bochechas, com um arco e flecha na médo. Segurei-me para
nado dizer nada que ela sentisse como ofensivo, mas questionei-a sobre o
porqué de trabalhar com um desenho estereotipado quando ela e os alunos
eram indigenas e podiam fazer nesse dia um outro tipo de comemoragao,
de reflexdo. A resposta foi que essa atividade era uma sugestdo da
Pedagoga [...]

Ao mesmo tempo em que dentro de suas salas os professores indigenas trabalham
seus contetdos sem a preocupagdo com a quantidade, mas sim com o aprendizado de todos,
cada qual ao seu tempo — com liberdade e autonomia para se levantarem, pegarem materiais
dentro do armario, auxiliarem o colega na realizagdo do trabalho — estdo também
susceptiveis a esse modelo de educacdo ocidental, reforcado pelos ndo-indigenas, que os

orientam a trabalhar individualmente e a partir de modelos prontos.

Outro trecho retratado em Diario de Campo (08/04/2014), refere-se a essa situagao

de fronteira entre um modelo egocentrado e um sociocentrado:

A comunidade fica longe de casa e a estrada de acesso estd quase
intransitavel. Consequéncia disso: cheguei na escola quando ja estavam na
hora do intervalo. De longe dava pra ver as criangas sentadas se
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alimentando, todas numa mesma mesa. Encontrei Sebastiana ha uns metros
do portdo da escola, caminhava até sua casa, buscar um DVD, deixei o
carro e a acompanhei. Contou estar me esperando desde cedo. Retornamos
juntas a escola e ela foi me apresentar ao novo diretor. Recebeu-me bem.
Conversamos por um tempinho, sem que ele apressasse Sebastiana a
retornar com os alunos para sala. Importante, respeito ao tempo, aquele
momento vivido. Fomos juntas a sala. Noto que seu filho fica no pétio,
distraido com um brinquedo. [...] A certo momento o diretor chega a porta
da sala informar que estava indo embora (iria ao Nucleo, em Guarapuava),
repreende Caio (filho de Sebastiana) e pede para que entre na sala, dizendo
sobre a importancia de assistir a aula e que ndo era hora de brincar. SO
nesse momento me lembrei de que Caio era aluno dessa turma. Dentro da
sala, com a porta fechada, Sebastiana continuou a orientar aluno por aluno
sobre a licdo que estava na lousa. Seu filho permaneceu a brincar, deitado
no chdo por mais um tempo, até que ela pediu que guardasse o brinquedo
e fizesse a licdo; atitude que me pareceu ter tomado mais pela minha

presenca, do que por se incomodar com as brincadeiras do menino. [...]
Segundo Rosa Maria, do NRE, uma das maiores dificuldades é de fato a presenca
dos ndo-indigenas na escola. Para ela, apesar de existir edital especifico para trabalhar nas
escolas indigenas do Parana, o que faz com que a pessoa saiba que vai trabalhar com indios,
e de haver a necessidade de uma Carta de Anuéncia do cacique (0 que ndo pode deixar de se
considerar um avango), ainda assim as pessoas geralmente ndo possuem formacao
especifica, como apontado anteriormente. Ha sempre a dicotomia entre contratar os proprios
indigenas, que conhecem a cultura, mas ndo possuem formacao escolar minima, ou contratar
ndo-indigenas mais escolarizados, porém sem conhecimento da realidade cultural da
comunidade onde trabalhara. Afirma Rosa: “Os critérios desse edital precisam ser
melhorados e repensados [...]. As vezes é preciso resistir [...]” (entrevista gravada em

07/04/2014).

Um outro exemplo, apontado pela coordenadora do NRE em conversa sobre essa
fronteira, sobre essa relacdo conflituosa, ela afirma que durante as formac6es e cursos, 0s
professores indigenas constantemente reforcam a necessidade de se trabalhar questdes
culturais com as criangas, mas que na pratica, no dia a dia, nem sempre isso acontece devido

a um curriculo fechado, pautado em conhecimentos fragmentados. Diz Rosa:

Agente tem discutido isso. Na formag&o foi muito ressaltado a necessidade
da escola integrar seus conhecimentos aos da comunidade, da propria
cultura: cestaria, desenhos, questdes cosmoldgicas. Vejo algumas coisas,
mas ainda precisa avancar mais. [...] (Entrevista gravada em 07/04/2014).
Apesar dessas contradigdes e conflitos presentes na escola Arandu, se nos focarmos

nas relagdes de ensino-aprendizagem, que € o objetivo desse item, podemos encontrar mais
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elementos que a coloquem num patamar de educacdo sociocentrada que egocentrada,
principalmente se olharmos para o que corre dentro das salas de aula. Entre esses elementos,
podemos citar: a relacdo professor-aluno e aluno-aluno esta pautada no respeito, na
cooperacdo e na reciprocidade; a autonomia e a liberdade, sendo estimuladas, sdo a0 menos
respeitadas (por parte dos professores e demais funcionérios indigenas); apesar de fazerem
uso de livros didaticos, os professores procuram adapté-los a realidade dos alunos; ha uma
presenca constante do cacique e outras pessoas da comunidade; ndo hd um foco na
quantidade de contetdos ensinados, mas sim na qualidade do que esta sendo aprendido; etc.
Enfim, a escola é que estd na comunidade, os ndo-indios é que precisam se deslocar até l& e
ha professores e funcionarios indigenas: pode ndo ser uma ideal “escola diferenciada”, mas

isso faz diferenca!

Entretanto, acompanhando os caminhos educacionais dos Guarani de Ko’& Ju Pora,
encontramos um outro exemplo, que ressalta ainda mais aos olhos, de contato com um
modelo de educacdo egocentrada. E exatamente 0 momento em que concluem os Anos
Inicias do Ensino Fundamental e que, caso queiram dar continuidade aos estudos, sdo
obrigados a se matricularem na escola ndo-indigena mais proxima a comunidade, localizada
no Faxinal da Boa Vista, onde todos os professores e funcionarios ndo sao indigenas; onde
0 ensino é formal e sistematico; as aulas sdo todas ministradas na lingua portuguesa, sendo
que varios deles ainda ndo a compreendem muito bem; aumenta o nimero de professores,
cada um especialista em sua matéria, o que faz com que o conhecimento seja segmentado e
fragmentado; o aprendizado é baseado na memorizacao; os contetdos, as tarefas, a presenca
e participacdo sdo impostos e cobrados; onde sdo constantemente alvo de preconceitos e

discriminacdes.

Em depoimento gravado (19/08/2013), o cacique Lauri, apesar de ndo falar
especificamente em relacdes de ensino-aprendizagem, aponta como se ddo as demais
relacOes entre os Guarani e 0s ndo-indios na escola do Faxinal da Boa Vista, chamada por
ele de escola da IBEMA. Apesar de colocarmos como objetivo dissertar sobre o ensino-
aprendizagem, neste subitem, ndo ha como negar que essas demais questdes, baseadas em
preconceitos e discriminagfes (como veremos a seguir) também influenciam de forma
negativa na aprendizagem, principalmente se observarmos a relagdo aluno-aluno. Diz o

cacique:

A gente vé que quem estuda fora, até entender, ele se isola um pouco da
nossa cultura, encontram bastante dificuldade com os ndo-indios 14 fora.
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Que nem aqui na IBEMA, tinha bastante jovens Guarani estudando no
Colégio, mas eles encontravam discriminagdo. “E verdade que o indio
come Cord? E verdade que o indio come isso? Que o indio pratica aquilo?”.
Comecgavam a ndo dar sossego para os alunos indios. Dai, j& é timido. O
Guarani ja é timido, vocé sabe disso. Muito timido. Comeca a fazer pressédo
assim, vai se encabulando, dai ndo sai mais nada. Dai alguns ndo vai [vao]
mais, acabam abandonando o estudo. Vém e se queixam pra gente: “Fulano
la me disse isso, fulano me chamou disso”. Porque na nossa lingua, nossa
vida, eles conseguem conversar e vem declarandinho. A gente entende
mesmo. [...] A gente ja viu, escutou bastante aluno branco dizendo “Nossa,
aquela Guarani ali, eu di [dei] cerveja, eu dei pinga, eu dei conhaque,
precisa ver”, porque a gente viaja desse trecho até o Turvo, a gente vé eles
dando risada do que eles fazem. Entdo, até a gente ja tentou solucionar isso
varias vezes, a gente foi 1a na Prefeitura e passou a situagdo: “tem que ver
com o Estado”. A gente vai na FUNALI, fala a mesma coisa; eles ndo dizem
nao: “tem que resolver essa situacdo”. Mas também, nem os alunos nio
conseguem contar 0 nome e a gente ndo consegue chegar naquela pessoa
certa. E dai a gente sozinho, essa parte ja é dificil da gente chegar e
conversar, s6 quando estdo os diretores e professores. Mas é trabalho
perdido, a gente quer chegar numa parceria para chegar nas pessoas
culpadas, mas ninguém diz que foi “fulano” e a gente acaba se perdendo
nessa parte. [...] Quem estuda a noite sofre mais ainda, diz que é uma
discriminacdo imensa. A Silmara passa cada aperto com a turma dela. Ela
tem que ficar quietinha, sabe, que se responde diz que ai é pior, vira uma
papagaiada. [...] Esses jovens mais novo que estdo aqui no Colégio da
IBEMA, alguns por mais timido que sdo, querem dar aten¢do: “a gente ¢
isso, indio come aquilo, indio pratica isso”. E dai pensa que os alunos
[es]tdo perguntando porque é amigo dele ou dela, acaba falando um pouco
e dai aquilo se espalha e vira zueira. [...] Aqueles ndo-indios ali, eles s6
sabem falar bobagem, algum indio ensinou falar coisas horriveis e dai
ficam falando. Eles veem um indio, uma india, e ja ficam falando aquela
palavra; mas s6 aprendem bobeira.

Enfim, a partir desse grave depoimento do cacique nos torna possivel perceber o quéo
sinuoso € o caminho percorrido por esses jovens Guarani em busca de escolarizacdo. As
situacOes de preconceito e de descaso apontadas por ele sdo serissimas e demonstram que

esses jovens Guarani sofrem, inclusive, riscos de vida, como € o0 caso das meninas para quem

oferecem bebidas. Podemos afirmar que sédo, de fato, descaminhos.

A esse respeito, buscamos trazer logo abaixo o que diz Rosa Maria, na fungéo de

Coordenadora Pedagdgica:

A gente procura acompanhar, essa é a funcao da coordenacdo. Procuramos
conversar com os professores e com 0 cacique para Vver se as criangas estéo
tendo alguma dificuldade, e normalmente est&o, ja por essa saida de dentro
da aldeia [...] Conversamos muito nas escolas que recebem os indigenas,
para fazerem reunides especificas, prepararem materiais para eles lerem,
mais no sentido pedagégico mesmo[..]. As vezes a escola tem a
preocupacdo, mas os professores ndo tém formacdo para isso. [...] Os
diretores sempre tiveram a preocupacdo com a dificuldade dos alunos, mas
junto com essa preocupacgdo a gente percebe o desconhecimento. E esse
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desconhecimento gera discriminagéo dessas criancas dentro da escola. N&o
estou justificando, mas quero dizer que tudo isso € um processo complexo
para VOcé pensar: uma crian¢a que vive numa aldeia, numa cultura bem
diferente, ir pra uma escola de fora e o professor ndo ter esse conhecimento
pra poder fazer um trabalho pedagdgico adequado. Entdo esses criangas
sofrem essa dificuldade 14 na escola. A gente sabe que ha essa
discriminacdo, se ndo é uma discriminagdo tdo visivel, € uma
discriminacdo por parte do proprio curriculo, porque aquele curriculo,
daquela escola, ndo é voltado para a crianca indigena. E uma discriminagéo
“velada” (Entrevista gravada em 07/04/2014).

O que foi possivel perceber, apos conversa com pessoas Guarani que estudaram nessa
escola, com o cacique e com a propria coordenadora do nucleo, é que o problema maior ndo
esta no diretor ou em determinados professores ou alunos, mas sim no fato dessa escola estar
pautada numa educacgéo tipicamente egocéntrica, como descrita anteriormente, que visa
apenas a formacéo do individuo, apto para viver numa sociedade capitalista, individualista,
materialista, enaltecendo-se e estimulando-se, assim, a individualidade, em detrimento da

colaboracéo, da construcéo coletiva de conhecimento e das préaticas solidarias.

Nesse sentido, observa-se que os Guarani dificilmente fazem amigos ou encontram
respaldos em outros colegas de turmas, diante de suas dificuldades, como foi dito pelo
cacique. Além disso, ha professores que dao aulas ha anos para 0os Guarani € nem se quer
sabem a que etnia pertencem ou em que comunidade vivem. Apesar de Rosa relatar que
diversas vezes foi chamada a dialogar com professores e diretores ndo-indigenas sobre a
“dificuldade” dos indigenas, a postura continua sempre sendo a de colocar o problema no
“outro”, sem que necessariamente haja um didlogo intercultural efetivo, sem que se repense

0 proprio modelo de educacao, de escolarizacéo.

Dois possiveis caminhos para melhora dessa situacao ja foram apontados: abertura
de uma turma de EJA — Educagdo de Jovens e Adultos em nivel Fundamental na prépria
comunidade e/ou a transferéncia desses alunos que vao a escola ndo-indigena para o Colégio

Estadual Indigena Trajano Mrej Tar, na area dos Kaingang.

A respeito da turma de EJA, cujo inicio se deu em 2013, a mesma era amplamente
requisitada e foi considerada uma conquista. No entanto, essa iniciativa foi vista ndo somente
como uma possibilidade de estudo para aqueles que ja estavam defasados quanto a idade,
mas também como uma alternativa para aqueles que desejavam abandonar os estudos na
escola ndo-indigena. O cacique, quando questionado sobre esses jovens que tem abandonado

0s estudos, para posteriormente dar sequéncia via EJA, relata: “Pois ¢ [pausa], s6 que dai
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eles se atrasam bastante” (depoimento gravado em 19/08/2013). Poucas palavras, mas que

demonstram ser esta uma situagdo preocupante, com a qual ndo concorda.

Para Seu Lauri, a melhor solucéo para tal problema seria a transferéncia desses alunos
que concluiram os Anos Iniciais do Ensino Fundamental para a escola Kaingang, onde ha

Ensino Fundamental completo e Ensino Médio, conforme afirma:

Até esse ano [2013] j& era para os Guarani estudar ali nos Kaingang, porque
ali ja tem seguranca e aqui na IBEMA néo tinha seguranca nenhuma. Era
para o prefeito cascalhar [os 11 km de ch&o de terra, acesso por dentro da
prépria TI], n6s cobramos dele cascalhar. la fazer, ia fazer, mas esse trecho
aqui por dentro até agora a situacdo continua a mesma, estrada muito ruim.
Se tivesse estrada boa, entdo essa turminha de Guarani era pra estudar la.
Tem que ter transporte também, mas eles ndo querem botar transporte na
estrada ruim. T4 com promessa de fazer essa estrada. Agora, esse ano
[2014] a gente t& pensando firme em mandar essa criancada estudar aqui
nos Kaingang.

Desta forma, 0 que percebemos € que a comunidade aspira por uma escolarizacdo de
qualidade e anseia por mais seguranca. Tem consciéncia das dificuldades encontradas e
reflete sobre as possiveis acdes para melhora de tal realidade. Entretanto, por parte do poder
publico, praticamente nada tem sido feito, permanecendo apenas nas promessas. Desta
forma, apesar de todos os direitos garantidos por lei, os Guarani de Ko’& JU Pora continuam,
e continuardo por tempo indeterminado, vitimas de processos de ensino-aprendizagem

insuficientes e inadequados.

3.4. Reflexdes acerca de uma Pedagogia Guarani na escola

A partir das questbes discutidas nos itens anteriores, podemos destacar alguns
elementos cruciais no tocante a efetivacdo de uma escola realmente indigena: formacéo
inicial e continuada de professores, estrutura burocratica e fechada do Estado, ideais
capitalistas que permeiam o modelo de escola ndo-indigena que chega nas comunidades,
enfim, tantos sdo os exemplos que, por hora, esses nos bastam. Para que possamos de fato
pensar na possibilidade de uma escola indigena ter como principios uma Pedagogia propria
de sua etnia, faz-se necessario inicialmente pensarmos no que ja se entende como direito da
escola indigena — ser diferenciada, bilingue, intercultural — mas que ainda apresentam
grandes limites de implementacdo. E no que se busca, através de mobilizacdes e

organizagOes: uma escola autbnoma.
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Nesse sentido, podemos afirmar que primordialmente se deve pensar no fator
autonomia, pois sem a efetivacdo deste, 0s outros ndo se tornam possiveis, servirdo apenas
para reforcar a historica relacdo de subordinacdo das escolas indigenas as necessidades e
interesse da sociedade ndo-indigena, uma relacdo heterénoma. Tendo em vista a defini¢éo
anteriormente citada de autonomia, nos torna possivel compreender que uma escola indigena
s0 sera de fato autbnoma quando conseguir atender as necessidades da propria comunidade,
atender a seus objetivos. De acordo com Domingos Nobre (2009), ter autonomia ndo deve
necessariamente ser compreendida como desvinculacdo do Estado, mas sim a aceitacao, por
parte deste Ultimo, de que dentro de sua estrutura burocratica e fechada é possivel se encaixar
processos proprios de gestdo, baseadas em valores importantes para a comunidade.

E fato que muitas sdo as questdes colocadas em jogo, como o significado de
diferenciada, sobre as fronteiras da interculturalidade, sobre o caminho para se chegar a
autonomia, entre outras, mas é preciso que as coloquemos em discussao para, a partir delas,
chegarmos a possiveis solucgdes. Entre essas questdes, tomemos como exemplo a formagéo
inicial e continuada de professores: sem escola ndo é possivel chegar a formacdo de
professores, no entanto, sem uma formacéo critica e adequada desses professores, para que
compreendam a importancia da escola estar intrinsecamente relacionada com um projeto
étnico-politico maior da comunidade, a escola por si s6 ndo alcancard seu carater
diferenciado, ndo sera capaz de elaborar uma politica linguistica adequada e sua relacdo

intercultural corre o risco de ser fragil, caminhando ao contrario da autonomia esperada.

Para que uma escola seja de fato indigena, é preciso fazer com que ela se aproprie
dessa relacdo de heteronomia com os ndo-indigenas, transformando-a em possibilidade de
autonomia. E como fazer isso? N&o existe uma resposta exata, certa, Unica, mas um dos
caminhos que podem ser seguidos é a apropriacdo da escola pela comunidade, é trazendo
elementos da Pedagogia propria de cada etnia para dentro do espaco escolar. Isso nao
significa, de modo algum, transpor conteudos que fazem parte da educacéo tradicional para
agrade curricular da escola, mas sim transpor o jeito de ser e de pensar proprio ao se trabalhar

os contetidos escolares.

Nos itens anteriores, as proprias falas da professora Sebastiana e do cacique Lauri,
além dos registros de observacdes realizadas na comunidade Ko’€ JU Poré ddo indicios de
elementos constituintes dessa Pedagogia propria. No entanto, acrescentarei trazendo as

contribuigdes de dois pesquisadores da cultura Mbya Guarani: Domingos Nobre, Pedagogo,
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com mestrado e doutorado em Educacdo e com experiéncia em Educacdo Indigena, que
desenvolve trabalhos de assessoria pedagdgica, pesquisa e extensdo ha 19 anos entre 0s
Guarani Mbya da Aldeia Sapukai, em Angra dos Reis no R.J.; e Maria Aparecida
Bergamaschi, historiadora, com mestrado e doutorado na area da Educacgdo, que realiza

pesquisa entre 0s Guarani do RS.

No que diz respeito especificamente aos Guarani Mbya, Nobre (2009),
acompanhando formacdes de professores Mbya e a prépria atuacdo desses professores nas
escolas indigenas no Rio de Janeiro, aponta em seu livro “Uma pedagogia indigena Guarani
na escola, pra qué?” alguns elementos concernentes das praticas pedagogicas Guarani, que
sdo fundamentalmente baseados nos elementos estruturantes da educacao tradicional desse
povo, na formacao da pessoa Guarani Mbya. Enfim, elementos que refletem a guaranizacao
do espaco escolar, que concretizam a tdo importante Pedagogia Indigena, que faz a escola
caminhar rumo a efetivagdo de uma verdadeira Escola Indigena. Esses mesmos elementos
foram anteriormente apontados na Tese de Doutorado de Bergamaschi (2005), cujo titulo é
“Nhembo’e — Enquanto 0 encanto permanece: processos e praticas de escolariza¢do nas

aldeias Guarani”.

Procurarei, de forma clara, elencar a seguir esses elementos, reforcando seu papel
como fundamentais na Pedagogia Guarani e como necessarios na construcdo de uma escola

diferenciada e autbnoma.

O primeiro deles, segundo Nobre (2009), diz respeito a liberdade e a autonomia, ou
seja, assim como ocorre nos demais espacos da comunidade, a crianca se sente descontraida,
com liberdade e autonomia para se movimentar durante as aulas, para tomar decisoes de
guando sair ou permanecer na sala, sem necessariamente ser molestadas; a advertécia
acontece apenas nos poucos casos de seguranga fisica ou nas raras situacdes em que
atrapalham a proposta do professor. Para Bergamaschi (2005), a autonomia, expressa a
individualidade da pessoa, o reconhecimento de cada um no coletivo. “Nas relagdes com o
outro, nas situacgdes concretas que revelam uma forma de estar no mundo, se dispor a ele, ao
mesmo tempo que faz sobressair também o quanto cada pessoa deve, desde pequena,

responsabiliza-se de si” (p.156).

Essas caracteristicas sdo visiveis na participagdo da criancas nas aulas, que segundo
Nobre (2009) se da de forma intensa, enquanto as atividades Ihe forem interessantes. Nao é

preciso cobranca, a participacdo se da de forma descompromissada, apenas demonstrando
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interesse no novo conhecimento. Ajudam uns aos outros, fazem uma “bagunca produtiva” e

ainda assim participam dos momentos coletivos centralizados pelo professor.

Esses elementos caminham em consonancia com outro, apresentado por
Bergamaschi (2005) e também apontados como essencial pelos Guarani de Ko’& JU Pord,
que é o respeito. Para a autora, é respeitado “o viver autobnomo de cada crianga, onde cada
uma, com suas caracteristicas, revela seu modo de ser e descobre suas potencialidades” (p.
158). Nobre (2009), por sua vez, nota a presenca do respeito mutuo na relac6es travadas no
espaco escolar; muito provavelmente pelo fato de culturalmente respeitarem aos mais velhos
e o papel social que representam, os alunos costumam respeitar seus professores. Esse
respeito, no entanto, é reciproco e nao ocorre apenas na relacdo professor-aluno, os alunos

mais novos também costumam respeitar aos colegas mais velhos.

Em comunidade, as criancas Mbya ocupam lugar privilegiado. Nao séo proibidas de
participarem de nenhuma atividade, o que Ihes permite perambularem por diferentes espacos
e vivenciarem distintas situacdes, agucando-lhes o senso de curiosidade e observacéo
(Nobre, 2009). De acordo com Bergamaschi (2005), através da curiosidade a crianca busca
apreender o mundo, descobri-lo para si. Acrescenta ainda dizendo que o “aprender, acionado
pela curiosidade, privilegia a observacdo. A crianca é desde pequena observadora da
natureza e de tudo o que esta a sua volta” (idem, p. 154). Na escola essa situagéo se repete,
a crianga se mostra curiosa com tudo que o que pertenca a outro universo cultural, o que lhe
é permitido e incentivado. De acordo com um professor Guarani, citado por Bergamaschi

(2005, p.154), ressaltando a importancia da curiosidade, “para aprender tem que perguntar”.

Nas escolas observadas por Nobre (2009), a politica linguistica adotada era a de
incentivo a lingua materna. As criancas ndo so conversavam entre elas em Guarani, como
esta era a lingua utilizada para instrucdo de qualquer conteudo trabalhado em aula. Além, é
claro, de outros elementos também diferenciadores e fundamentais, como a calma e
tranquilidade do professor, caracteristica dos Guarani. Caracteristicas essas também

observadas na escola Arandu Pyahu, como citado anteriormente.

Segundo Nobre (2009), as aulas sdo fortemente marcadas pela presenca da oralidade
em detrimento da escrita. O uso do papel até acontece, no entanto, isso se da de forma
assistematica, temporaria, desapegada e imprecisa. Apesar da importancia da escola
trabalhar com a escrita, por conta dos “documentos”, tdo importantes aos ndo-indios, que

eles terdo que lidar posteriormente, em geral ndo se preocupam nem ao menos com locais
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para guarda-los e conserva-los. Fundamental mesmo é aquilo trabalhado oralmente.
Bergamaschi (2005) vai adiante na discussdo, para ela é na oralidade que a palavra
desabrocha, pois a palavra é sagrada, tem o estatuto de revelacdo. Sendo assim, a palavra
ndo pode ser reduzida a um registro escrito, “capturada por uma folha de papel” (p.149). A

oralidade encontra-se presente ndo somente na fala, mas também na escuta respeitosa.

Ainda segundo a autora, a oralidade “reivindica” uma reinvengao constante ¢ para
tanto, criam e recriam estratégias para recordar. Uma dessas estratégias € apontada por Nobre
(2009) e se trata da repeticdo. Para o autor, de inicio, 0o uso da repeticdo pareceu um
empobrecimento ou limitagdo de metodologia, mas aos poucos foi se clareando como uma
marca caracteristica e fundamental da oralidade, onde muito dos ensinamentos dos mais

velhos aos mais novos sdo transmitidos por meio de repeti¢des enfaticas.

Um elemento que ndo pode ser deixado de lado é a conservacdo da cultura.
Sebastiana e seu Lauri apontam a importancia de trabalhar os conhecimentos da escola
paralelamente aos conhecimentos culturais, ao modo de ser proprio. Entretanto, também
apontam os limites e dificuldades para a efetivagdo da mesma no dia a dia da escola, onde
ha um conteudo fechado ser trabalhado, o curriculo ndo é diferenciado, ndo ha uma
participacdo efetiva dos mais velhos, entre outros fatores. Nesse sentido, uma Pedagogia
Guarani deve ter como base a propria cultura, os professores e demais funcionarios precisam
estar comprometidos com a conservacdo da cultura; preocupacdo essa que deve estar
explicita, inclusive, no Projeto Politico Pedagdgico da escola. De acordo com Nobre (2009),
os professores Mbya que acompanhou e orientou procuravam incluir em suas aulas,

historias, atividades e brincadeiras que sdo de tradicdo Guarani.

Outro importante elemento, observado por ambos autores, é a imitacdo. Como vimos
anteriormente, as criancas Guarani vivenciam a liberdade de transitar por diferentes espacos,
aprendendo, assim, a cultura a partir de exemplos e imitacdo dos mais velhos na realizacdo
de suas tarefas. E através da imitacdo que as criancas constroem seus comportamentos
particulares. No espaco da sala de aula, as criangas costumam imitar ndo somente aos

professores, mas também as criangas mais velhas, nas brincadeiras e demais situagoes.

A importéncia da imitagdo na confecgcdo da pessoa Guarani, nos leva a refletir na
importancia das classes multisseriadas. A estrutura de escola, aos moldes ndo-indigena, se
fortalece na seriagdo, na segmentacdo em anos escolares, de acordo com determinada idade.

Neste sentido, priva-se a crianca indigena de uma maior interagdo com criangas mais velhas,
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nas quais possam espelhar suas a¢des, para assim, constituir sua prépria maneira de ser e
fazer. A escola Arandu Pyahu, apesar de contar com apenas 12 alunos (em 2014), encontra-
se dividida em duas classes de acordo com 0s anos escolares (uma com 4 alunos de 1° e 2°
anos e a outra com 8 alunos de 3°, 4° anos); multisseriadas, sim, 0 que é uma vantagem no
tratante aos processos de ensino-aprendizagens proprios, porém ainda seriadas, de acordo

cOm necessario para avangar aos anos escolares seguintes.

Enfim, um ultimo item a ser destacado nessa necessaria aproximacdo de uma
pedagogia indigena prépria e o espago escolar se da através dos desenhos, tdo comumente
utilizados como recursos em sala de aula e uma linguagem amplamente apreciada pelos

Guarani.

O que nos torna possivel perceber, a partir desses elementos apontados, é que uma
escola realmente indigena pode sim deixar de ser um sonho e que sua concretizacdo nao
precisa necessariamente se dar abdicando de tudo o que as escolas aos moldes ndo-indigenas
possam oferecer. E possivel, através de didlogo com o Estado (mantenedor da escola), de
formacdo critica continuada de professores indigenas, de reflexdo sobre uma Pedagogia
propria e de um esfor¢co mutuo, transformar pouco a pouco uma relagéo ha tanto heterébnima
em possibilidade de autonomia. E preciso que tanto os Guarani como 0s jurua (no-
indigenas) que atuam nas escolas indigenas, estejam atentos para os elementos que alicercam
a educacéo tradicional e reflitam sobre o como e o que fazer para que cada vez mais se

efetive a guaranizacéo da escola.
Neste sentido, concluo citando Bergamaschi (2005, p.55):

Mesmo sabendo ndo serem suas praticas escolares, mas agregadas da
cosmologia ocidental, ali na comunidade, longe da intervencéao direta dos
Jurud, fagocitam essa escola e constroem formas préprias de ensinar e
aprender. Intuem a necessidade de aprender com o coragdo e deixam
extravasar 0s sentimentos ternos que aproximam as pessoas no respeito as
individualidades que faz cada pessoa viver sua autonomia na convivéncia
coletiva. Praticam a observacg&o e a imitagcdo como poder de projetar e criar
caminhos proéprios, fazendo da repeticdo um ato criativo, seguindo a
dindmica da oralidade. A curiosidade, que movimenta cada um na busca,
pulula, junto & crianga que procurou a escola pelo seu interesse e mostra
isso na vivacidade com que se envolve na atividade proposta, realizando-a
de modo particular. Como diz Certeau (1994), o ato de consumir ndo
responde a uma assimilagdo linear de tornar-se semelhante ao bem
consumido. O que a prética da escola na comunidade Guarani sugere € que,
no fazer, a tornam semelhante a si, pois mostram apropriarem-se dela,
guaranizando-a.
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Apo6s um acompanhando breve da histdria da Escolarizacéo Indigena no Brasil, da
problematizacdo dos processos de ensino-aprendizagem ideais para uma escola indigena em
contraposicdo aos reais — caracteristicos das escolas ndo-indigenas — e, por fim, do
levantamento de elementos proprios de uma Pedagogia Guarani, em busca de uma
escolarizacdo autbnoma, no préximo item, dando segmento aos (des)caminhos educacionais,
refletiremos sobre o ingresso e permanéncia do indigena no Ensino Superior e a

possibilidade, ou ndo, de um Ensino Superior Indigena.
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4. Povos Indigenas e o Ensino Superior

Ao longo desses mais de quinhentos anos de relacdo entre povos indigenas e
escolarizacdo foi possivel observar consideraveis mudancgas tanto nas ideias quanto nas
acOes dos ndo-indigenas, assim como dos proprios indios. Foi se organizando que esses
ultimos conseguiram ndo s6 melhorar a qualidade de seus processos de escolarizacdo em
nivel Fundamental e, em alguns casos, nivel Médio, como também nas Ultimas décadas
foram conquistando espaco no Ensino Superior, mesmo que ainda em numero bastante

reduzido e em condigdes ndo totalmente adequadas.

De acordo com o censo educacional realizado em 2008 pelo INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), do Ministério da Educacdo, das
2.985.137 de vagas de Ensino Superior oferecidas pelas 2.252 instituigdes brasileiras, apenas
1.093 foram destinadas aos indios, o que representa 0,03% do total, sendo que essas vagas
foram disputadas por 1.713 inscritos e que, destes, somente 282 conseguiram ingressar. O
que se sabe ¢ que, com a intensificagao de politicas de “A¢ao Afirmativa”, a nivel nacional,
0 nimero de vagas destinadas aos povos indigenas, sejam elas vagas suplementares ou por
meio de cotas, vem aumentando nos ultimos anos. O que se pode afirmar, entretanto, € que
apesar dos dados quantitativos demonstrarem um avanco, ao olharmos de perto vemos o

guanto as questdes qualitativas deixam a desejar.

A partir desses dados e de toda discussdo realizada anteriormente, sobre 0 processo
de escolarizacdo, nos torna possivel refletir o quanto é longo o caminhar dos indigenas entre
a educacdo vivida no dia-a-dia de sua comunidade e o estudo numa Instituicdo de Ensino
Superior (IES) e, mais ainda, nos instiga a compreender como se sustenta a “ponte” entre o

ingresso e a conclusdo do curso superior.

Neste sentido, assim como podemos falar em escolas para indios e escolas indigenas,
podemos também apontar algumas questdes relevantes que nos permitem refletir sobre “o
indigena no Ensino Superior” ou um “Ensino Superior Indigena”®®; diferencas que vao bem
além de uma simples disposicdo das palavras, cujos significados refletem diferentes olhares

para o Outro, diferentes relacdes de alteridade.

Iniciaremos o item a seguir apresentando o cenario brasileiro frente ao acesso dos

povos indigenas no Ensino Superior, passando pela discussdo sobre politicas de Acgdes

8 Tema que inclusive foi mesa de debate do VI Encontro de Leitura e Escrita em Sociedades Indigenas —
ELESI, que ocorreu durante o 15° Congresso de Leitura do Brasil- COLE, no ano de 2005.
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Afirmativas. Em sequéncia, no item 4.2, serdo refletidas questdes em torno de um Ensino
Superior Indigena, seja por meio de Universidades Indigenas ou mesmo de cursos
especificos, como as Licenciaturas Interculturais. Serdo abordados elementos referentes a
permanéncia desses indigenas no Ensino Superior, baseados na formacdo do sujeito
“estudante indigena universitirio” e em possiveis a¢des afirmativas que as universidades
podem levar em consideracdo na busca de solugfes para os problemas que dificultam ou
impedem a permanéncia dos indigenas, no item 4.3. Por fim, no contexto ndo de Ensino
Superior Indigena, mas de Vestibular especifico para Povos Indigenas serd discutida a
experiéncia das Universidades Estaduais do Parana no item 4.4. A relacdo entre os Guarani
de Ko’ Ju Pord e a Universidade seré especificada no item 4.5.

4.1. Indigenas no Ensino Superior

Ao pensarmos na insercdo de indigenas no Ensino Superior, estamos realizando uma
relagdo com os dados apontados anteriormente, ou seja, uma realidade referente a um
namero consideravel de indigenas que vém ingressando em diversas Instituicdes de Ensino
Superior do Brasil (Federais, Estaduais e Particulares), via vestibular convencional, por
sistema de cotas, devido a bolsas de estudo cedidas pela FUNAI, ou mesmo por meio de
Vestibular Indigena.

Assim como visto no item referente a escolarizacao, a demanda por Ensino Superior
ganha impulso entre as décadas de 1980 e 1990, no seio do Movimento Indigena®’,
especialmente a demanda por licenciaturas especificas que formassem coerentemente os
professores indigenas para atuarem ndao somente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
como era o caso dos cursos de Magistério, mas que os habilitassem para atuarem nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Sendo assim, como uma das necessidades
apontadas por essas organizagdes era 0 acesso a educacdo escolar especifica em todos 0s
niveis da Educacgdo Bésica, tornou-se necessario formar professores indigenas para atuarem
também em todos os niveis (BENDAZOLLI®%, 2008).

Conforme afirma Wagner Roberto do Amaral (2010), em sua tese de doutorado sobre

a trajetoria de estudantes indigenas nas universidades do Parana, o ensino superior vem se

87 Que juntamente com as comunidades busca alternativas para a melhoria da qualidade de vida, na defesa de
seus direitos e territorios, na protecdo de seus saberes tradicionais (FERNANDES, 2007).

8 Sirlene Bendazolli é graduada em Ciéncias Sociais e Pedagogia, com doutorado em Educagdo. Coordenou
um Curso para Formacédo de Professores Indigenas do Alto Solimdes.
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tornando, muito recentemente, numa das pautas reivindicatorias do movimento indigena em
nivel nacional, que vé a universidade, como espaco potencial e institucional de produgdo e
socializacdo do conhecimento académico-cientifico e da constituicdo da “inteligéncia
nacional”, tornando-se, assim, um alvo de direito e lugar a ser alcancado e ocupado pelos

povos indigenas como sujeitos historicos e epistémicos.

De acordo com o indigena Terena (apud BENDAZOLLI, 2008, p. 14),

antes da Constituicdo Federal de 1988 raramente um indio chegava ao
ensino superior. [...] Em 1977 quatro desses estudantes chegaram a Brasilia
para cursar universidade, mas o constante aumento desses estudantes levou
0 governo militar, através de seu representante na direcdo da FUNAI, a
concluir que ndo cabia aos indios 0 acesso sequer ao segundo grau,

devendo serem todos expulsos e sairem da cidade.
Sendo essa a realidade durante a ditadura, compreende-se que a Constituicdo de
1988 serviu como impulso para a recorrente demanda pelo ensino superior. Os povos
indigenas pautavam o ensino superior publico como direito e como possibilidade de
afirmacdo e de sustentabilidade de seus territérios, neste sentido, passavam a buscar
possibilidades técnicas e profissionais para além da formacdo de professores (AMARAL,
2010). Solicitavam a criacdo de cursos especificos que levassem em consideracdo suas
linguas, saberes e cultura ou mesmo o ingresso nos diferentes cursos ofertados pelas

universidades publicas.

Juliane Sanches Angnes (2010, p.111), afirma a esse respeito:

Naquele momento, muitos indigenas defendiam que, além de receber
treinamentos topicos (as capacitacdes), teoricamente destinados a permitir
que ndo saissem de suas terras e que operassem organizacfes segundo 0s
moldes das burocracias nacional e internacional, era necessario que se
formassem nas universidades, que adquirissem 0s conhecimentos nado-
indigenas para se adaptarem as injuncOes colocadas pelos seus novos
direitos.

Nesse momento da Histdria, entretanto, o que havia ao alcance dos Povos Indigenas
eram algumas bolsas de estudos cedidas pela FUNAI, segundo as quais o estudante teria que
passar por processos seletivos para 0s quais estava pouco preparado. De acordo com
Bendazolli (2008), os critérios para selecdo dessas bolsas se baseavam no nivel de
aculturacdo e de dominio da lingua portuguesa. Além disso, geralmente a escolarizagdo
desses estudantes era precaria e a maioria dominava pouco a lingua portuguesa. Dessa forma,

poucos obtinham essa bolsa para se manterem durante os estudos universitarios, além do
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fato anteriormente apontado de que a reinvindicacdo dos Povos Indigenas ndo era
especificamente por bolsas de estudos, como vinha acontecendo.

De forma resumida, podemos dizer que almejavam o acesso ao Ensino Superior
publico, fosse pelo viés da Formacao de Professores, atendendo & demanda da necessidade
de professores formados para atuarem em todos os niveis da Educacdo Bésica, fosse pela
busca por capacitacfes para gerenciarem as terras demarcadas e os desafios de um novo
patamar de interdependéncia entre Povos Indigenas e Estado no Brasil, de acordo com o
contexto pés-Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (AMARAL, 2010).

O segundo viés passa pela necessidade de se ter profissionais indigenas
graduados nos saberes cientificos veiculados pelas universidades, capazes
de articular, quando cabivel, esses saberes e 0s conhecimentos tradicionais
de seus povos, pondo-se a frente da resolugdo de necessidades surgidas
com o processo contemporaneo de territorializacdo a que estdo submetidos
e que redundou nas demarcacdes de terras para coletividades, processo que
se incrementou ponderavelmente apos a Constituicdo de 1988. [...] O fato
é que a quebra do monopélio tutelar, a capacidade processual reconhecida
as organizagOes indigenas, a intensa acdo do Ministério Publico Federal,
por meio da sua Sexta Camara de Coordenacdo e Revisdo e, desde o
governo Collor, o surgimento de politicas indigenistas em diversos
ministérios, como a de saude indigena, estruturada a partir da Fundacéo
Nacional de Satde - FUNASA em 1999, na gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, colocaram os povos indigenas e suas organizagdes como
interlocutores e, em certa medida, protagonistas de processos para 0s quais
se faziam necessarios conhecimentos aos quais ndo tinham acesso e que
nem Ihes chegavam com facilidade (BRASIL, 1998, p.8- 12).

Tendo em vista 0 panorama apresentado anteriormente, podemos afirmar que o
ensino superior para 0s povos indigenas passou a se esbocar e ensaiar tragos ainda incipientes
como politica publica apenas a partir do final da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Essa
realidade tinha como elementos indutores: o reconhecimento da educacédo escolar indigena
como modalidade educativa da Educacdo Béasica no Brasil, demandando professores
formados; o crescente numero de matriculas de indigenas no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio; a constituicdo de politicas publicas indigenistas, fundamentalmente, a de
salde indigena, demandando a habilitacdo de profissionais indios nesta area; a
intensificacdo da luta pelo reconhecimento, demarcacéo e gestdo dos territérios indigenas;
o fortalecimento das organizagdes e movimentos indigenas no Brasil, explicitando o direito
pelo acesso a universidade pablica (AMARAL, 2010).

Sidnei Peres (2007 apud AMARAL, 2010, p. 67), ao relatar o debate acerca das

demandas indigenas pelo ensino superior, evidencia que:
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ndo se trata de universalizagdo da escolarizacdo, mas da formacdo de
indigenas altamente qualificados e comprometidos com a defesa dos seus
direitos, a promocéo da qualidade de vida das suas comunidades de origem,
a gestdo de seus territorios e o fortalecimento de suas organizagOes. As
acles afirmativas de inclusdo social nesta area devem conjugar uma
perspectiva pluricultural que respeite a diversidade e as perspectivas
indigenas diferenciadas, sob pena de se tornarem expedientes de controle
e regulacdo burocrética das demandas de cidadania indigena.

Amaral (2010), cita também autores como Antonio de Souza Lima e Maria Barroso-
Hoffmann (2007) e Gersem dos Santos Luciano (2006), que afirmam que, na década de
1990, o unico registro existente acerca do ingresso de indigenas no ensino superior refere-se
as iniciativas de convénios entre a FUNAI e universidades pablicas e privadas para acesso a
estudantes indigenas, exemplificado pelo ingresso de um grupo de estudantes indigenas na
Pontificia Universidade Catdlica de Goias. Politica que, de acordo com o0s autores,
permanecera nos anos 2000. Apontam, ainda, que aos poucos muitos desses estudantes
passaram a ser incorporados por universidades publicas ou programas de crédito do Governo
Federal e que diversas dessas experiéncias ocorreram devido a iniciativas pessoais,

caracterizando-se de maneira isolada e fragmentada.

A esse respeito, afirma Feitosa (2007, apud AMARAL, 2010, p. 91):

Em se tratando de curso superior, ha as experiéncias individuais; muitos
her6is indigenas, presentes neste evento, numa iniciativa pessoal,
conseguiram abrir dificeis espagos por esfor¢co proprio. Alguns deles
tiveram maior ou menor apoio de suas comunidades ou de entidades, mas
seu mérito foi de cunho pessoal.

Assim como foi visto no capitulo 3, os anos de 1990 foram marcados por
significativas mudancas na educacao escolar indigena, e essas mudancas foram génese das
iniciativas afirmativas de ingresso de indios no ensino superior publico. Algumas dessas

mudancas serdo retomadas adiante, de forma a contextualizar tal relagéo.

No ano de 1991 foi publicada a Portaria Interministerial MEC/Ministério da Justica
n. 559 (regulamentando o disposto no Decreto n. 26/1991), que estruturava a Coordenacéo-
Geral de Apoio as Escolas Indigenas (CGAEI) na Secretaria de Ensino Fundamental/MEC e
orientava a criagdo do Comité Nacional de Educacdo Escolar Indigena e dos Nucleos de
Educacdo Indigena (NEIS) nas Secretarias Estaduais de Educacdo, estes ultimos, de carater

interinstitucional.

No ano seguinte, como uma forma de reconhecimento ao protagonismo indigena que

demandava a participacao nas decisdes da sociedade nacional no que diz respeito aos povos
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indigenas, constitui-se 0 Comité Nacional de Educacdo Escolar Indigena, por meio da
Portaria MEC/SEF n. 60/1992, com composi¢do interministerial e de carater consultivo, que
se caracterizava como um espaco de representacdo dos indigenas na politica de educacao
escolar. E em 1993, o MEC publicou o documento Diretrizes para a Politica Nacional de

Educacéo Escolar Indigena, durante o | Seminario Nacional de Educacéo Indigena.

Contudo, apesar dos avancos significativos, Amaral (2010) afirma haver certa
distancia no debate entre politicas de escolarizacdo indigena e politicas de acesso ao ensino
superior. Nesse momento, segundo 0 autor, 0 acesso ao ensino superior se relegava a
segundo plano, frente a emergéncia do reconhecimento e estruturagdo das escolas indigenas

ainda para garantir o direito ao primeiro segmento do ensino fundamental.

A LDB (Lei n. 9394) de 1996, foi o primeiro documento a destacar o papel da Uni&o
no apoio e fomento a programas integrados de ensino e pesquisa, voltados, inclusive, para a
formacdo de pessoal especializado destinado a educacéo escolar indigena, possibilitando a
compreensdo de que o Sistema de Ensino Federal deveria se envolver nos assuntos referentes

a0 acesso ao ensino superior, especialmente no tocante a formacédo de professores.

Foi também a partir da referida Lei que os préprios Movimentos Indigenas
reforcaram sua pauta de direito ao ensino superior. De acordo com Amaral (2010), trés
documentos nacionais foram essenciais na composicdo e fundamentacdo da demanda
permanente de professores indigenas em nivel de magistério e, posteriormente, em nivel
superior. Foram eles: o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI),
publicado pelo MEC/SEF em 1998; as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Escolar e o Parecer n. 14/99 do Conselho Nacional de Educacéo, relatado e aprovado em
1999; e as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas, publicado
mediante a Resolucdo n. 03/99, pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 10 de novembro
de 1999.

Para Amaral (2010), outro importante fato no caminho da conquista pelo ensino
superior, vem da mobilizacdo indigena. Conforme o autor, no ano 2000, em funcdo da
comemoracao dos 500 de colonizagdo, foram organizadas uma Marcha e uma Conferéncia
dos Povos e Organizacdes Indigenas do Brasil, “explicitando as dividas historicas do Estado
para com os indios brasileiros e renovando as lutas destes povos” (idem, p.92). No
Documento Final da Conferéncia, destacam-se dois itens que se referem a formagéo de

profissionais indigenas e as universidades publicas. Sdo eles:
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10. Que seja garantido o acesso dos estudantes indigenas nas universidades
federais, sem o vestibular; [...]
17. Formacdo especifica e de qualidade para professores, agentes de salde
e demais profissionais indigenas que atuam junto as comunidades (CIMI,
2000, p.95).
Outro evento importante, de acordo com Amaral (2010) e com Angnes (2010), foi a
Il Conferéncia Mundial das Nagdes Unidas contra o Racismo, Discriminagdo Social,
Xenofobia e Intolerancia Correlata, realizada no ano de 2001, em Durban, Africa do Sul,
onde se estabeleceram novas orientacbes e compromissos internacionais em torno das
politicas publicas afirmativas, em especial para os afrodescendentes e indigenas. Para esse
evento, o Comité Nacional para a Preparacdo Brasileira elaborou um relatério onde
destacava-se a preocupa¢do com o0 acesso e permanéncia das populacgdes indigenas no ensino
superior, o que ficou explicito pela proposicdo: “o estabelecimento de politicas educacionais

que possibilitem a permanéncia de estudantes indigenas nas universidades” (BRASIL, 2001,

p.31-35).

Segundo Angnes (2010), pode-se afirmar que esses eventos contribuiram para a
visibilizacdo da causa indigena e a sensibilizacdo do Governo Federal, no caminho do
atendimento as demandas das populac@es indigenas e afro-descendentes.

Amaral (2010), também corrobora a ideia de que esses eventos surtiram resultados
positivos. Aponta o autor que um dos compromissos decorrentes foi a criagdo de uma vaga
para representante da Educacdo Escolar Indigena no Conselho Nacional de Educacéo, por
Decreto Presidencial em 15 de marc¢o de 2002. Quem assumiu o cargo em 2002 e ficou até
2006, foi a professora indigena Francisca Novantino Pinto de Angelo, lideranca do povo
Pareci, de Mato Grosso. Segundo o autor, durante o periodo de 2007 a maio de 2008, essa
vaga foi assumida pelo professor Gersem dos Santos Luciano, lideranca do povo Baniwa,
do Amazonas, sendo que a partir do més de junho de 2008, ele assumiu a Coordenacéo Geral
de Educacdo Escolar Indigena do MEC, sendo o primeiro indigena a coordenar esta politica
nacional na historia da educacao brasileira. Ainda nesse mesmo ano de 2002, houve também
a substituicdo do Comité Nacional de Educacdo Escolar Indigena pelo Comissédo Nacional
de Professores Indigenas (CNPI), onde ndo haveria a participacdo de apenas um indigena,

mas sim de treze professores indigenas (AMARAL, 2010).

Entretanto, apenas no Plano Nacional de Educacéo, Lein. 10.172 de 2001 (BRASIL,
2001), é possivel observar certo avanco na direcdo da formacdo de professores indigenas

para além do magistério. Em sua Meta 17 hd uma proposta de formulacdo de “programas
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especiais para formacdo de professores indigenas em nivel superior”. Nota-se, no entanto,
que ndo se fala em politicas publicas, mas sim em programas, que por sua vez possuem um

carater passageiro e de curta duracao.

Amaral (2010, p.89), aponta, ainda, a quase auséncia de referéncias a diretrizes,
objetivos e metas para uma formac&o profissional dos indigenas em outras areas que ndo a
profissionalizacdo do magistério. Diz o autor: “Apenas a meta 19 do PNE fara referéncia a
educacéo profissional nas regides agrarias, ausentando-se esse Plano, por exemplo, de uma
demanda em crescimento potencial que sera a formacdo de profissionais na area da saude

indigena®®”.

Para Angnes (2010, p. 101),

a primeira resposta institucional ao pleito do ensino superior aos povos
indigenas se consolida pelo Parecer n. 10/2002, [...]Japrovado pelo
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo. O relator argumentou
pela especificidade da formacdo de professores indigenas em nivel
universitario [...].

No documento oficial, Brasil (2002, p.6-7), encontramos a seguinte redagéo:

1) As instituices de ensino superior compreendidas no sistema federal de
educacdo, em especial as instituicbes federais de ensino, devem se
comprometer com a meta 17 da Educacédo Indigena tal como posta na lei
10.172/01.

2) As universidades dos sistemas de ensino e outras institui¢des de ensino
superior credenciadas, em especial as mais proximas das populagdes
indigenas, devem se comprometer com as necessidades de formacao dos
professores indigenas em nivel universitario.

3) O projeto pedagogico da formacdo de professores indigenas em nivel
superior, apoiado na legislacdo pertinente, devera considerar as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Formacdo Docente em nivel Superior em
articulagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica
com especial atencdo para as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Indigena.

No ano de 2002, o que temos ¢ a aprovacdo da Lei n. 10.558, em parceria com 0
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o MEC, que cria o Programa
Diversidade na Universidade®. Em seu primeiro artigo expressa a finalidade de
“implementar e avaliar estratégias para a promogao do acesso ao ensino superior de pessoas

pertencentes a grupos socialmente desfavorecidos, especialmente dos afrodescendentes e

8 Segundo Amaral (2010), na década de 1990 passam a atuar nas terras indigenas os agentes de sadde, sujeitos
que passarao a demandar por formacgao técnica especializada na area da salde indigena.
% Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/setdec/arquivos/pdf/Lei10558_02.pdf>
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dos indigenas brasileiros”. Nota-se que o movimento indigena encontra ressonancia no
movimento negro que, de certa forma, conta com maior nimero de pessoas e possui maior
penetracdo na midia (BENDAZOLLI, 2008). Entretanto, Amaral (2010) aponta em
diferentes momentos de sua tese, ndo haver uma articulacdo entre esses movimentos, nem
com outras organizagdes de grupos socialmente desfavorecidos, o que poderia se dar de
forma enriquecedora na luta de todos eles em busca de seus direitos.

Esse Programa, contudo, seguia na contramdo do PNE de 2001 e das proOprias
demandas dos movimentos indigenas por educacdo especifica e diferenciada, pois previa
repasse de verbas da Uni&o para entidades sem fins lucrativos que desenvolvessem projetos
em consonancia com o Programa, como cursinhos pré-vestibulares de curta duracao, e
mantinha o sistema de bolsas. Além disso o Programa previa apenas a formacdo de
professores, ndo se estendendo a outras &reas do conhecimento. Governo e Instituicfes de
Ensino Superior se mantinham isentos da responsabilidade pela formacéo desses indigenas

em nivel superior.

Para Bendazolli (2008), além desses fatores anteriormente apontados, estudando-se
0s projetos aprovados por tal Programa, nota-se que a atencdo estava voltada muito mais
para 0 movimento negro do que para os Povos Indigenas, ressaltando-se mais uma vez a

exclusdo destes. Diz a autora:

Os indigenas estavam colocados no programa evidentemente por conta de
suas pressdes e porque o proprio governo nao podia considerar apenas 0s
negros como ‘0s diferentes’, ou ‘0s excluidos’, 0 conceito de diversidade
ndo poderia ser tdo restritivo, mas nada no texto do Programa refletia suas
demandas.

Apesar dos povos indigenas pouco estarem usufruindo de tal programa, devido a
baixa qualidade da educacéo escolar indigena em nivel basico, entre outros fatores ja citados,
no ano de 2003 o Programa ja atendia aos estados da Bahia, Minas Gerais, Mato Grosso,
Mato Grosso do Sul, Para, Parana, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, e representantes

indigenas da Amazonia requeriam a inclusdo deste estado.

Segundo Bendazolli (2008), naquela ocasido a FUNAI apontava que, apesar das
bolsas recebidas, indigenas que iam as cidades com a finalidade de estudo, apresentavam
enormes dificuldades econémicas, sociais e culturais. No mesmo caminho seguia a posi¢édo
do coordenador-geral da Educacdo Indigena do MEC, para quem essa saida dos jovens

indigenas em busca de estudos era vista como um desastre. Para a autora, 0 que se observa
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€ que “a aprovagdo de metas e leis ndo tem assegurado a possibilidade de acesso dos povos
indigenas ao ensino superior, que ainda se apresenta como algo extremamente distante e

dificil para a maioria” (p. 13).

No ano de 2003, o Ministério da Educagdo em conjunto com a Comissdo Nacional
de Professores Indigenas (CNPI) iniciou o debate em torno das politicas de ensino médio e
de ensino superior aos povos indigenas, aprovado e deliberando a realizacao do | Seminario
de Politicas de Ensino Médio e Povos Indigenas, além da definicdo e organizacdo de um
Diagnostico sobre a Demanda e Oferta de Ensino Médio nas Terras Indigenas e de reflexdes
entorno das iniciativas de ensino superior voltada a esses povos (AMARAL, 2010).
Entretanto, apesar de tal iniciativa, notam-se dificuldades internas no MEC na conducéo de

uma proposta articulada a esse respeito.

Kleber Matos (2007 apud AMARAL, 2010, p. 97) afirma:

0 MEC estava, até 2003, impermeavel as reivindicagdes indigenas por
Ensino Médio e Ensino Superior. [...] Toda essa inércia burocratica
governamental fez com que so a partir de junho de 2003 0 nosso Ministério
comecgasse a se preocupar com a educagdo escolar indigena em nivel
superior e o fez de uma maneira ndo completamente feliz. Isso porque as
primeiras iniciativas a partir da Secretaria de Ensino Superior — SESU
foram marcadas por a¢fes sem articulagdo com outros setores responsaveis
pelas politicas indigenistas dentro e fora do MEC. [...] Foi formulada uma
proposta genérica com o titulo de Universidade Indigena — nome com
muito apelo na midia e, portanto, uma bandeira féacil de ser desfraldada.
Mas o0 que estd por trds dessa proposta precisa ser muito debatido,
principalmente pelo movimento indigena. Esse processo até janeiro de
2004 ndo conseguiu produzir resultados.

Outro agravante, Segundo Amaral (2010), é o fato de que nem a proposta de
Universidade Indigena, nem as propostas de Licenciatura Intercultural ou de politica de cotas
para estudantes indigenas estavam sendo discutidas a fundo pelas organiza¢fes indigenas,
“contribuindo para o desconcerto das potenciais iniciativas diante da fragilidade de

parametros nacionais efetivos sobre essa tematica” (p. 99).

No ano de 2004 ha uma mudanca de Ministro da Educacdo e uma consequente
reorganizacdo deste Ministério e das politicas publicas educacionais. Nesse momento é
criada a SECAD — Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, em
substituicdo a Secretaria de Inclusdo Educacional e Alfabetizacdo. Segundo Ricardo

Henriques (apud AMARAL, 2010), a constituigéo deste novo espago no MEC buscou definir
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uma agenda politica institucional, objetivando superar 0s ‘engessamentos e as
fragmentacfes” historicamente segmentadas na maquina publica, possibilitando, assim,

dialogos na formulacgéo de politicas voltadas a segmentos sociais especificos.

De acordo com a SECAD,

esse esforco exige também uma agenda que redefina o conteldo das
politicas publicas no campo educacional a partir da dedicacdo e do foco
sobre as desigualdades. Para tanto, a questdo da diversidade étnico-racial,
cultural, regional, de género, ambiental, geracional e de ori'entagéo sexual
ttm que ser tratada no dia-a-dia da sala de aula. E a partir do
reconhecimento e valorizacdo da diversidade que se torna possivel
incorporar nos sistemas de ensino, nas redes municipais e estaduais, a ideia
de que ndo é admissivel manter os padrGes de desigualdade verificados no
Brasil.

Somente com a valorizacdo da diferenca € possivel reduzir a desigualdade
(BRASIL, 2006, p.5).

Das mudancas decorrentes da criacdo desta secretaria, destacam-se: a supressao da
palavra apoio na Coordenacdo Geral de Apoio Educacdo Indigena (que passa a ser
Coordenacédo Geral de Educacédo Indigena), antes vinculada ao Departamento de Educagéo
para Diversidade e Cidadania, passa a se situar em seu interior; a Comissdo Nacional de
Professores Indigenas (CNPI), também é modificada para Comissdo Nacional de Educacéo

Escolar Indigena (CNEEI).

Em 2004, o Projeto Trilhas do Conhecimento, vinculado ao Laboratorio de Pesquisas
em Etnicidade, Cultura e Desenvolvimento (LACED) do Museu Nacional da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, organizou um Seminario intitulado “Desafios para uma Educagéo
Superior para os Povos Indigenas no Brasil. Politicas publicas de acdo afirmativa e direitos
culturais diferenciados”. Onde, segundo Amaral (2010), foi explicitado o cenario de
desarticulacdo das iniciativas de ensino superior existentes e da auséncia do Estado nesta
acdo, além de potencializar subsidios propositivos para a uma acdo governamental mais

integrada e sistémica.

Em consequéncia, diz o autor (idem), nesse mesmo ano o Conselho Nacional de
Secretarios da Educagdo (CONSED), junto ao MEC, criando uma Comissao Especial sobre
Educacéo Escolar Indigena, que culminou na elaboracdo da Carta do Amazonas (CONSED,
2005, p.1-2), onde é apresentada uma agenda para consolidagdo desta modalidade nos
sistemas de ensino e os compromissos com a formacéo de professores indigenas, incluindo

como uma das pautas primarias, o0 ensino superior. A partir de entdo, sdo criados cursos de
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Magistério Indigenas especificos, respeitando-se os conceitos de territorialidade. Associado
a 1sso, contudo, observam-se “a centralidade e a vinculagdo da oferta do ensino superior a
formacéo de professores, em detrimento da formacao e habilitacdo dos indigenas em outras

areas profissionais em nivel universitario” (AMARAL, 2010, p. 103).

A partir de 2007, de acordo com o autor (idem), observa-se a incipiente organizacéo
do Ministério da Educacéo para o financiamento e apoio a formacao profissional em nivel
superior de estudantes indigenas vinculados a demais cursos de graduacao nas IES publicas,
com excecdo das licenciaturas. Dentre essas agdes, em especial no tocante a permanéncia,
Amaral cita: o Programa Universidade para Todos (PROUNI)®! e as acdes desenvolvidas
pela FUNASA® vinculada ao Ministério da Salde. “Tais agdes se caracterizam pela
concessdo de bolsa de estudo e(ou) bolsa permanéncia aos estudantes indigenas
universitarios, contudo, sem desenvolver acdo institucional direta e sistematica de

acompanhamento deles, junto as IES envolvidas” (idem, 2010 p. 107).

Ainda no ano de 2007 foi elaborado um documento chamado Manifesto Indigena®,
organizado pela Coordenacdo das Organizacbes Indigenas da Amazbnia Brasileira
(COIAB), pelo Centro Indigena de Estudos e Pesquisas (CINEP) e pela representacao
indigena no Conselho Nacional de Educacéo, sendo aprovado pelo movimento de liderancas
e professores indigenas e disseminado em um evento denominado Abril Indigena. Nesse
Manifesto foram denunciados os insuficientes recursos financeiros para a educacéo escolar
indigena previstos no Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE) pelo Governo Federal,
a incipiente acdo do Ministério da Educacdo na politica publica de ensino superior voltada
aos povos indigenas e as isoladas iniciativas de alguns Governos Estaduais e das IES
publicas federais e estaduais. O Manifesto apresentou também diversas propostas para a
politica de ensino superior aos povos indigenas (AMARAL, 2010).

%1 O PROUNI, coordenado pela SESU/MEC, foi instituido pela Medida Proviséria n. 213, de 10 de setembro
de 2004 (convertida posteriormente na Lei n. 11.096/2005), destinado & concesséo de bolsas de estudo integrais
ou parciais para cursos de graduacdo e sequenciais de formacao especifica, em instituicdes privadas de ensino
superior, com ou sem fins lucrativos.

92 Concessdo de bolsas a estudantes indigenas vinculados a cursos de graduacdo da area da salde, pelo
Programa VIGISUS Il — Subsistema de Satde Indigena, desenvolvido pelo Ministério da Sadde por meio da
FUNASA, com financiamento do Banco Mundial (AMARAL, 2010).

93 “O Manifesto apresenta em seu contetido o pioneirismo da autoria indigena em abordar e reivindicar uma
politica pablica de ensino superior voltada aos povos indigenas, ndo se restringindo apenas a formacéo dos
professores, mas pleiteando o ingresso e a permanéncia de estudantes indigenas nas universidades publicas”
(AMARAL, 2010, p. 111).
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Nos dias atuais, além de cursos para formacéo de professores, entretanto, o que se
nota é a procura por diferentes areas do conhecimento, por parte dos Povos Indigenas, que
expressam a conscientizacdo de que a formacgdo em nivel superior pode contribuir para a
melhora da qualidade de vida das comunidades. O nimero de indigenas em IES vem
aumentando, principalmente devido as chamadas “acdes afirmativas”, que possibilitam o
ingresso de grupos minoritarios nas universidades. Entre elas podemos citar o sistema de
cotas que, de acordo com a indigena Roseani de Fatima Fernandes®* (2007), configura-se
como uma tentativa de incluir as “minorias” no “cenario oficial de aquisi¢ao, produgao e
difusdo dos conhecimentos” (p.02). Segundo a mesma autora, faz-se necessaria a presenca
de indigenas na universidade, ndo somente para democratizar o acesso, mas para que seus
saberes, concepgdes e valores possibilitem um novo aprendizado aos professores, alunos,

pesquisadores, enfim, comunidade académica.

Ainda conforme Fernandes (2007, p.03), “as discussdes acerca da inclusdo dos
indigenas na universidade tem sido um grande desafio para educadores, comunidades
indigenas, institui¢des publicas e particulares de ensino e governo”. Uma discussdo tardia,
sem uma politica definida que se antecipasse ao aumento dessa demanda, como visto

anteriormente.

Apesar de ser necessario pensar qual a “porta de entrada” desses indigenas no ensino
superior, se torna necessario refletir também sobre as situagcGes ou motivagdes, muitas vezes
semelhantes, que levam ao ingresso e a permanéncia dos indigenas de diferentes etnias e nas

mais diversas instituicoes.

Para inicio de conversa, pensemos sobre 0 que 0s motivou a continuarem seus
estudos, ingressando nesse nivel de educacdo. Um dos mais importantes motivos, se refere
a busca pela autonomia, iniciado com os movimentos em prol de uma verdadeira escola
indigena e que segue rumo a construcdo de espacos de dialogo e conhecimentos que 0s
possam fortalecer culturalmente. De acordo com Antonio Urquiza®, Adir Nascimento® e
Michely Espindola® (2011), essa demanda por formag&o em nivel superior tem sido opgao

de familias e comunidades inteiras, que olham para a universidade como um instrumento (til

% Formada em Pedagogia, com mestrado em Direito e doutorado em Antropologia Social; atua na area da
Educacdo Escolar Indigenas e de Politicas Afirmativas.

% Formado em Filosofia e Pedagogia, com especializagdo, mestrado e doutorado na area de Educagéo; possui
experiéncia na area da Etnologia.

%Graduada em Pedagogia, com mestrado e doutorado na area da Educagdo; atua na formagéo de professores
indigenas.

%7 Graduada em Ciéncias Sociais, com mestrado em Antropologia; atua na area da Etnologia Indigena.
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para auxilia-los no futuro. Geralmente, os motivos que levam a maioria dos indigenas a
sairem de suas comunidades em busca de formagao académica giram em torno dos interesses
coletivos, da necessidade de construcdo de politicas de sustentabilidade, de conseguirem
lutar por seus direitos e da crenga que essa mudanca pode acontecer via educacdo. Reflexo
disso esta na escolha dos cursos, que geralmente os capacitam para atuar como professores
ou para gerenciarem seus territorios. O que se pode concluir, diante tal fato, & que os
indigenas procuram fortalecer os préprios conhecimentos, reelaborando mecanismos de
producdo e negociacdo de conhecimentos para que possam gerir seus territorios, planejar e

desenvolver projetos em prol da comunidade.

Para alcancarem seus objetivos, no entanto, os discentes indigenas encaram muitos
obstaculos que, infelizmente, nem sempre sdo possiveis de serem vencidos, ja que a ponte
existente entre o ingresso e a conclusdo de um curso é “instavel e fragil” e os desafios que
esses indigenas muitas vezes enfrentam sdo incomensuraveis. Esses obstaculos enfrentados
pelos discentes indigenas, assim como as expectativas, geralmente sdo 0s mesmos entre as
diferentes etnias e as diversas IES, o que pode ser constatado em recentes pesquisas
realizadas em universidades brasileiras e latino-americanas (SIERRA e ROJAS®, 2011;
SOMPRE®, 2011; FERNANDES, 2007).

Dentre os desafios enfrentados, apontados em bibliografias recentes e também no
IX Encontro de Educacdo Superior Indigena no Parana'®, destacamos: o choque cultural e
falta de dialogicidade, ou seja, na Universidade os indigenas se deparam com uma mudanca
cultural e linguistica, sendo que cabe a eles se adaptarem; a relacdo com discentes néo-
indigenas muitas vezes é permeada por preconceitos, discriminacdo e indiferencas; as
diferencgas culturais e a bagagem de saberes prévios implicam na aprendizagem, e ndo
poucas vezes as dificuldades dos discentes indigenas sdo apontadas como incapacidades®®?;
os professores e funcionarios das instituicbes em muitos casos ndo se encontram preparados
para lidar com a diversidade, tratando os discentes indigenas como desiguais, como
“deficientes”, ndo lhes fornecendo a assisténcia necessaria, tanto no que diz respeito a
questdes de ensino-aprendizagem quanto em questdes burocraticas; por ultimo, mas nédo

menos importante, ainda existem as dificuldades de acesso e transporte para chegarem a

% Zayda Sierra e Alba L. Rojas.

% José U. Sompré.

100 0 encontro ocorreu na cidade de Guarapuava — PR, entre os dias 07 e 09 de Agosto de 2013.

101 Dificuldades essas que, as vezes, sdo as mesmas de alunos ndo-indigenas, mas que sdo vistas de forma
ampliada quando se trata de alunos indigenas.
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Universidade, o gasto com materiais, alimentacdo e estadia, que sdo impeditivos a

continuidade dos estudos, implicando muitas vezes na desisténcia.

Para Fernandes (2007), as universidades tém enfrentado muitos desafios com a
permanéncia desses alunos que, distantes de suas comunidades, com dificuldades
financeiras, falta de apoio e assisténcia, acabam desistindo dos estudos. Para a autora, faltam
politicas publicas integradas e consistentes que assegurem a permanéncia desses alunos nas

universidades.

Dos problemas anteriormente apontados, a maioria se resume a questdes de valores
e estruturas, ou seja, as Universidades ainda hoje se mantém como instituicdes que seguem
o0 modelo eurocéntrico-ocidental, portanto distante dos valores que orientam as praticas
cotidianas vividas pelos distintos grupos indigenas que compdem a cultura brasileira. De
acordo com Sierra e Rojas (2011), as universidades ndo romperam com Seu carater
historicamente colonial, isto €, ainda contribuem para estabelecer o vinculo poderoso entre
colonialismo e modernidade, ndo se permitindo dialogar com os problemas que afetam

inclusive a sobrevivéncia dos povos indigenas.

Conforme Fernandes (2007, p. 01),

promover a inclusdo democratica e sadia dos indigenas na universidade
pressupde uma mudanca de concepcao ampla, que se dara através de acdes
permanentes e solidas que possibilitem ndo somente um maior acesso nas
universidades, mas uma necessaria valorizacdo e difusdo desses
conhecimentos [eurocéntricos] historicamente no meio académico e fora
dele [grifo nosso].

Assim, apesar de encontrarmos cada vez mais indigenas no Ensino Superior, ha de
se considerar que essa € uma vitdria bem mais quantitativa do que qualitativa, frente a
situacdo vivida, o que faz com que a permanéncia seja algo tdo oneroso (e nao sé
financeiramente) que acaba resultando em evasdo. Para Fernandes (2007, p. 01), “a cultura
académica e a experiéncia com as comunidades indigenas tem se restringido quase que
exclusivamente a presenca de alunos nas aldeias, realizando trabalhos de pesquisa, mas a

presenca indigena nas universidades ainda é uma raridade”.
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4.1.1. AgOes Afirmativas

Essas leis e esses programas, decretos e pareceres anteriormente apontados referem-
se as politicas de Acdes Afirmativas voltadas para os povos indigenas no tocante a educacao

e, em especial, ao ingresso no ensino superior.

Segundo Angnes (2010), baseando-se em autores que escreveram sobre Ac¢oes
Afirmativas, como Silva (2002), Oliven (1996), Moehlecke (2000), Guimarées (1997),
Santos et al (1999), Ribeiro (1996), entre outros, pode-se afirmar que a conceituacdo do
termo “acdo afirmativa” ainda gera controvérsias entre pesquisadores, professores, juristas,
midia e a populacdo brasileira como um todo. Ha aqueles que relacionam o termo
diretamente com “politica de cotas”, enquanto outros a consideram uma cépia da politica
implementada nos Estados Unidos da América. O que se nota, a partir de tais
posicionamentos, € que ambas ndo correspondem totalmente a realidade: a politica de cotas
¢ apenas um dos instrumentos de aplicacdo de politicas afirmativas; e as politicas
implementadas nos EUA, embora tenham servido de inspiracdo, ndo podem simplesmente
ser transpostas para a realidade brasileira, frente ao fato de que o racismo e a discriminagao

em ambos paises se ddo em contextos diferentes.

Fora esses posicionamentos, de acordo com Moehlecke (2000 apud ANGNES, 2010,
p. 29), ainda ha aqueles que refletem sobre a politica de Acdo Afirmativa da seguinte

maneira:

Associados a acdo afirmativa no Brasil, identificam-se também outros
termos como agdo ou politica “compensatoria”, “discriminagéo positiva”,

RT3 LR INY3

“politica de reparag¢do”, “anti-discriminatéria”, “anti-racista”, ou ainda,
dentro de uma referéncia mais geral, uma politica de promoc¢do da
igualdade, da diversidade ou do multiculturalismo. Diante dessa grande
variedade de termos, o que entender por acao afirmativa?

De forma a tentar responder tal pergunta, Angnes (2010) traz como referéncia as
definigOes de diferentes autores. Para Oliven (1996 apud ANGNES, 2010, p.29), o termo
acao afirmativa refere-se a “um conjunto de politicas publicas para proteger minorias e
grupos que, em uma determinada sociedade, tenham sido discriminadas no passado”, ou seja,
séo acOes que favorecem pessoas de segmentos sociais discriminados a terem oportunidades
de ascensdo. Guimardes (1997, apud ANGNES, 2010, p. 29), por sua vez, tem um olhar
juridico e normativo para essa questdo, sendo que, para ele, as “acdes afirmativas”

promovem “privilégios de acesso a meios fundamentais — educacdo e emprego,
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principalmente — a minorias étnicas, raciais ou sexuais que de outro modo, estariam deles
excluidas, total ou parcialmente”. Ha autores como Santos et al (1999 apud ANGNES, 2010,
p. 30) que associam ‘““agdo afirmativa” e politicas compensatorias, afirmando que “o proprio
conceito de acdo afirmativa exige a certeza de que tenha ocorrido discriminacdo passada e
presente, para que sejam elaborados caminhos que levem a uma compensacédo efetiva da
perda ocorrida”. Enfim, baseada nessas, entre outras defini¢des de “acdo afirmativa”,

Angnes (idem, p.31) conclui que

seja uma politica compensatoria, fundamentada no principio de igualdade
gue sustenta o tratamento igual aos desiguais, usualmente aplicada de
acordo com critérios socioeconémicos; mais especificamente, pode ser
uma politica compensatoria voltada para determinado grupo, definido a
partir de caracteristicas adscritas como ‘raga’, ‘género’ ou ‘etnia’
[...Jconsidera-se que ‘agdo afirmativa’ seja também uma politica de
diversidade, que reinventa ndo uma igualdade de bens materiais mas
culturais, educacionais, com valores justos e éticos numa exigéncia de
conhecimento de identidades coletivas.

Desta forma, pode-se entender que tais medidas compensatorias seguem no caminho
da superacdo de obstaculos institucionais e sociais que muitas vezes impedem esses grupos

de se beneficiarem do acesso a empregos, educacgdo, saude, entre outros.

Outra observacdo importante, referenciada por Angnes (2010, p. 34), diz respeito ao
fato de que “as politicas de agdes afirmativas foram impulsionadas com a expansao das ideias
liberais decorrentes da reorganizagdo de uma nova ordem econdmica internacional”, onde
organismos internacionais (Banco Mundial e FMI)!%? propdem a necessidade de combate &
pobreza e as condi¢cdes que discriminam esses grupos menos favorecidos, via ajustes nos
orcamentos e incentivo a educacdo. No entanto, observa-se que a questdo da pobreza e da
exclusdo social passou a ser atribuida unicamente as questbes culturais, ndo havendo
questionamento sobre o sistema de producdo capitalista, que é extremamente “excludente,
centralizador ¢ hegemonico” (ibidem, p. 35), e que, contraditoriamente, contribui para o
aumento da pobreza, da exclusdo e da discriminacdo dos pobres e dos grupos “diferentes

culturalmente”.

Para Rocha (2006 apud ANGNES, 2010), o Banco Mundial apresentou um decisivo
papel nas reformas educacionais voltadas ao ensino superior, principalmente no incentivo as

instituicOes privadas (mais sensiveis as necessidades do capital), isso porque seu objetivo

192 No item anterior foram relatados programas voltados para o ensino superior que tiveram influéncia direta
de organismos internacionais.
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esta centrado no capital humano e, consequentemente, no aumento da produtividade da forca
do trabalho. Afirma Angnes (2010, p. 36), que a UNESCO e a ONU, entretanto, “mesmo
estando ligadas a légica do mercado capitalista, apresentaram/apresentam posicoes
diferenciadas a dos organismos financeiros”, pois “tentaram/tentam desenvolver uma
atuacdo significativa na area das politicas sociais nos paises em desenvolvimento, em
especial, na questdo racial e na defesa das politicas focalizadas a grupos discriminados”
(idem).

Pensando na realidade brasileira, Cordeiro (2008 apud AGNES, 2010), aponta que,
apesar de uma grande presenca negra, indigena e mestica, ainda ha uma auséncia de politicas
afirmativas engendradas pelo Estado. Além disso, essas poucas politicas muitas vezes nao
levam em consideracdo as tradi¢es culturais afro e indigenas como eixo gerador de tais
acoes, impedindo por vezes a obtencao dos objetivos estabelecidos; podem ser consideradas
politicas apenas paliativas, ndo se concretizando em politicas adequadas e eficazes.

Os primeiros programas de acOes afirmativas brasileiros, no tocante ao ensino
superior, se deram via politicas de cotas em algumas universidades brasileiras, definidos
sobre “critério socioecondmico”, “critério étnico-racial” ou mesmo ‘“socioeconémico €
étnico-racial associados”. Além das cotas, algumas universidades optaram pelo sistema de
vagas suplementares ou mesmo pelo acréscimo de pontos no vestibular para determinados
grupos. A forma de ingresso também variou entre vestibular convencional e vestibular

especifico.

Segundo o projeto Trilhas de Conhecimentos — o Ensino Superior Indigena no
Brasil'®, realizado pelo Museu Nacional — LACED, esta havendo uma evolugéo das Acdes
Afirmativas nas universidades brasileiras. Para Rodrigo Cajueiro (2007, p. 1), pesquisador

participante do projeto,

0 inicio do século XXI esta sendo marcado, no cenario das politicas de
educacdo superior do Brasil, pela intensificacdo dos debates acerca do
acesso diferenciado de grupos socialmente desfavorecidos & universidade,
por meio de acBes afirmativas. [...] Apoiadas em diferentes palavras de
ordem, como reparacdo historica, incentivo a diversidade ou, ainda,
promocao de justica social e de equidade educacional.

108 Disponivel em: <http://www.trilhasdeconhecimentos.etc.br/educacao_superior_indigena/>. Acesso em
fevereiro de 2014.
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De acordo com informagdes do site oficial do projeto, um estudo realizado, tendo
como principal base de dados sobre as Instituicdes de Ensino Superior Publicas (IESPs)
existentes no Brasil, o Cadastro das Instituicbes de Educacdo Superior do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), das 213 IESPs analisadas, 43 (20%)
apresentaram alguma forma de agdo afirmativa relacionada ao acesso diferenciado de
indigenas ao seu corpo discente, 28 delas estaduais (65%) e 15 federais (35%). Também,
entre essas 213 IESPs analisadas, foram localizados 10 cursos de Licenciatura Intercultural,
dos quais seis tém sede em universidades federais e quatro em universidades estaduais. Outro
dado relevante da pesquisa, € que dentre estas 28 universidades estaduais que possuem agdes
afirmativas, 24 delas (86%) tém hoje suas agdes definidas em funcdo de leis estaduais,
enquanto as 15 universidades federais tém acdes afirmativas definidas por resolucGes

internas, uma vez que no plano federal ndo existe uma politica regulamentando essas agdes.

Outra informacédo interessante, apontada por Cajueiro (2007) é que ndo ha uma
relacdo entre as regiGes com maior presenca indigena e um maior numero de acgdes

afirmativas nas universidades. Diz o autor:

Isto parece seguir a realidade do que poderiamos chamar um tanto
livremente de logica da “distribuicdo regional do preconceito”, pela qual
quanto maior a populacéo indigena, maior a quantidade de terras a que tém
direito, mais intensos sdo 0s preconceitos e mais Ihe sdo vedados 0s acessos
a outros direitos.

E nesta logica que olhamos para a Regi&o Sul'®, local onde esta concentrado um dos
menores contingentes populacionais indigenas do Brasil, 11.5%, correspondendo a 0,33 %
da populacdo total da regido, e onde 34% das IES publicas possuem acdes afirmativas,
concretizando-se, desta forma, como a regido brasileira com a maior disseminagéo de acdes
afirmativas dirigidas aos indigenas (CAJUEIRO, 2007).

Enfim, apesar das politicas de acfes afirmativas encontrarem muitos opositores,
principalmente em se tratando de povos indigenas, devido a histérica visdo preconceituosa
e estigmatizada, que insiste em colocar o indio no lugar do selvagem, do inferior, do “outro”
(no sentido categoricamente negativo), acredito que as a¢des afirmativas, no caso, no ensino

superior, sao necessarias nao so por se constituirem como direito, diante de todo o exposto

104 O olhar para essa regido justifica-se pelo fato do foco desse trabalho estar voltado ao acesso dos indigenas
ao ensino superior no Parana, mais especificamente na UNICENTRO, para onde vao os Guarani de Ko’€ Ju
Pora.
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anteriormente, mas inclusive para democratizacdo do proprio espaco universitario. Nesse
sentido, trago a citacdo de Pinto (2003 apud ANGNES 2010, p.69):

Acesso e permanéncia de grupos fragilizados econdmica e socialmente (e
ndo apenas os negros), tendem a melhorar a qualidade das instituicdes,
porque nelas passardo pessoas com grande capacidade, mas que por
limitacGes de uma ordem social injusta ndo receberam o treinamento para
0 ingresso no vestibular.

No item a seguir, procurarei mudar de foco e deixarei de olhar apenas para 0 acesso
dos povos indigenas ao Ensino Superior, para pensar numa possibilidade de Ensino Superior
Indigena.

4.2. Ensino Superior Indigena

Na contramao desse processo anteriormente abordado, o que podemos encontrar sao
as experiéncias ja vividas em diferentes estados brasileiros (como Santa Catarina e Mato
Grosso do Sul) de um “Ensino Superior Indigena”, principalmente na forma de Licenciaturas

Interculturais.

Para Amaral (2010, p. 130), apesar de um “recente e incipiente” debate sobre a
criacdo de Universidades Indigenas no Brasil, o que de fato tem se concretizado sdo: a
constituicdo de politicas de acesso ao ensino superior por meio de vagas reservadas ou
suplementares, mediante vestibular convencional ou especificos; e as ofertas de cursos de

Licenciaturas Interculturais voltados para a formacédo de professores indigenas.

No ano de 2002, foi aprovado o Parecer CNE/CP 010'%, que apontava as exigéncias
e garantias legais que favoreciam os indigenas quanto ao direito a educacdo especifica,
ministrada por professores indigenas, e focava na formacao desses professores através de
Programas especiais formulados em colaboracdo com as universidades. De acordo com
Bendazolli (2008) a partir de 2003 duas, entre as 208 institui¢es publicas do Pais, deram
inicio a Licenciaturas Interculturais: a Universidade Federal de Roraima - UFRR e A
Universidade Estadual do Mato Grosso — UNEMAT. Angnes (2010), ressalta que as
Licenciaturas Interculturais foram as primeiras iniciativas que garantiam politicas de acesso

para indigenas em universidades publicas. Ressalta a autora (idem, p. 103), “as Licenciaturas

105 Disponivel em: < portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cp102002.pdf> Acesso em: 11/02/ 2014.
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Interculturais ndo sdo consideradas acgdes afirmativas, por sua implementacdo e

desenvolvimento serem um dever de Estado, e seu carater permanente”.

As orientacdes do CNE, entretanto, nao refletiram em acdes dentro da Secretaria de
Educacédo Superior do MEC — SESU, de inicio. Ainda de acordo com Bendazolli (2008), o
MEC insistia em afirmar que os povos indigenas ja estavam contemplados pelas a¢6es do
Programa Diversidade na Universidade. Apenas em outubro de 2003, o MEC criou um
Grupo de Trabalho que contava com representantes das secretarias: SESU, SEMTec —
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, SEIF - Secretaria do Instituto de Formacé&o,
Desenvolvimento Profissional e Pesquisa, reitores e FUNAI para apresentar uma proposta
de politicas publicas para educacdo superior dos povos indigenas que respeitassem a cultura

especifica de cada povo.

Para a autora, no entanto, 0 que existia na verdade era a continuidade do Programa
Diversidade na Universidade, porém com fortes interferéncias de organismos internacionais,
como o BID —Banco Interamericano de Desenvolvimento, que culminou com a criacéo da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD, respaldada em
programas de cunho assistencialista. Mais uma vez o acesso do indigena ao Ensino Superior
era vista como um programa e ndo como politicas publicas, como o MEC havia informado.
Ou seja, essas Licenciaturas Interculturais contavam com verbas provenientes do Programa
Diversidade na Universidade (mantido pelo Banco Mundial) e a pratica de acompanhamento
e controle se deu através de “Oficinas de Sistematizacdo”, realizadas por técnicos

contratados pela SECAD (BENDAZOLLLI, 2008).

Angnes (2010), afirma que os investimentos nas politicas de financiamento para
fomento, implantacdo e continuidade de cursos de Licenciatura Intercultural permaneceram
incipientes. Assim como para 0 incentivo a permanéncia dos estudantes indigenas nas

instituices publicas e privadas de ensino superior.

No ano de 2005, em Edital Conjunto n. 05'%, publicado pela SECAD e SESU,
instituiu-se 0 PROLIND, um Programa de Apoio a Formagdo Superior Indigena, que
contemplava quatro universidades brasileiras: UFMG, UEA e OGPTB, UNEMAT e UFRR

e dispunha que os cursos desenvolvidos pelas instituicdes de educacao superior publicas, em

106 Disponivel em: <http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:zsCXuhs--
NEJ:portal.mec.gov.br/index.php%3FItemid%3D%26gid%3D2037%260ption%3Dcom_docman%26task%3
Ddoc_download+&cd=2&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br> Acesso em mar¢o de 2013.
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conjunto com as comunidades indigenas, contemplassem as diretrizes politico-pedagdgicas
formuladas e aprovadas por uma Comissio Especial'®’ criada em 2004, com o objetivo de

elaborar politicas de educacéo superior indigena.

Segundo Bendazolli (2008, p. 32), alem de formar professores indigenas, s&o
apontados como finalidades e objetivos do PROLIND: a mobilizacéo e a sensibilizacdo das
instituicbes de ensino superior para implementarem cursos especificos, promoverem a permanéncia
de alunos indigenas e, inclusive, a participacdo de indigenas como formadores nos cursos de
licenciaturas especificas. Para Angnes (2010), esse programa visa também atender a “formagio de
docentes indigenas que integrem ensino e pesquisa, € promovam a valorizacdo de estudo de temas

indigenas relevantes” (p.105).

Amaral (2010), afirma que o PROLIND apresenta trés eixos para formulagéo e

avaliacdo das propostas, sendo:

a manutencao de cursos ja em andamento e implanta¢do de novos cursos;
a elaboragdo de propostas de cursos com participagdo da comunidade a ser
beneficiada; e o0 apoio a projetos de permanéncia de estudantes indigenas
nas IES puablicas federais e ndo federais, que possibilitem o
desenvolvimento de agbes que integrem ensino, pesquisa e extensdo
universitaria nas comunidades de origem dos estudantes indigenas.

Em contraposicdo ao citado anteriormente por Angnes (2010), para Bendazolli
(2008), o PROLIND permanece com o carater de Programa e ndo de politica publica, se
comprometendo apenas a “mobilizar” e “sensibilizar” as IES, mas ndo cobrar-lhes o
cumprimento da Lei, além de prever verbas apenas para as duas primeiras, das cinco etapas
previstas para 0 Curso de Licenciatura para professores indigenas. De acordo com a autora,
“o MEC afirma que as universidades devem inclui-los em seus orcamentos, estas declaram
ndo possuirem recursos para tanto” (p. 33). Desta maneira, “sem politicas publicas, sem
verbas, 0 que tem sobrado sdo protestos, manifestos, e a certeza de que o atendimento a
diversidade cultural e étnica [...] existe, quando muito, como assistencialismo, mas néo de

fato, como expressdo do compromisso com seus legitimos direitos” (p. 34).

Segundo Amaral (2010), ap6s um ano de execuc¢do do Programa (em 2006), o MEC
organizou um Seminario Nacional de Avaliacdo do PROLIND, onde identificou-se a
gravidade da situacdo de um conjunto de licenciaturas interculturais indigenas, no tocante a

viabilizagdo da continuidade dos cursos e projetos de acesso e permanéncia para o0 ano de

107 CESI — Comisséo Especial para Formacgdo Superior, instituida pela SESU/MEC por meio da portaria n.
52/2004, contando com representacdo da SECAD e da CNEEI.
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2007. Com isso, a SECAD/MEC assumiu a meta de apoiar, no triénio 2007-2010,
universidades publicas para a manutencdo e implantacdo de cursos de licenciaturas
interculturais para a formacdo de 4 mil professores indigenas. Em 2008, a gestdo do
PROLIND migra da SESU para a SECAD, vinculando-se a CGEELI.

Por outro lado, se tirarmos o foco das acdes do governo e nos aproximarmos das
experiéncias vividas pelas universidades que implementaram Licenciaturas Especificas,
observaremos que tais experiéncias também apresentam elementos enriquecedores. Neste
sentido, procuraremos relatar, a modo de exemplo, como foram vivenciadas essas relagdes
na Universidade Estadual do Mato Grosso — UNEMAT.

Segundo Elias Januério, Dr. em Educacdo e Coordenador do 3° Grau Indigena da
UNEMAT, ap6s alguns projetos de formagdo de professores leigos realizados no estado e
que envolveram a propria universidade, nasceu a discussao sobre a formacéo de professores
indigenas em nivel superior. Como consequéncia desses cursos e também da Conferéncia
Amerindia de Educacéo Escolar Indigena e do Congresso de professores Indigenas do Brasil,
que aconteceram simultaneamente no ano de 1997, em Cuiab&/MT (MEDEIROS!® ¢
GITAHY%, 2008), foi organizado, entdo, uma Comissdo Interinstitucional e Paritaria, com
a participacdo efetiva de indigenas. Surgiram, assim, as trés primeiras Licenciaturas
Especificas e diferenciadas para a Formacdo de Professores Indigenas do Pais, através do
Projeto 3° Grau Indigena, ficando a UNEMAT como responsavel, em parceria com a
SEDUC, a FUNAI, entre outras instituicbes que apoiaram.

De acordo com Januério (2002) e com Medeiros e Gitahy (2008), o primeiro
Vestibular Indigena do pais foi realizado no ano de 2001, contando com 570 candidatos
inscritos, dos quais foram aprovados 186 indios de 36 etnias diferentes e 26 linguas faladas,
habitantes de 11 estados da Federacdo. Foram oferecidos trés cursos de licenciatura, nas
areas de Ciéncias Sociais, Ciéncias Matematicas e da Natureza e Linguas, Artes e
Literaturas, a serem realizadas num periodo de cinco anos, e habilitavam os professores para
atuarem tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. O curso foi organizado em
regime especial (de alternancia), contando com um calendario especifico composto por duas

modalidades letivas (presenciais e na comunidade), possibilitando “o dialogo e o

198 raci Aguiar Medeiros possui graduacdo e mestrado em Histéria e doutorado em Politica Cientifica e
Tecnologica. Atua como professora na UNEMAT.

109 | eda Gitahy possui graduacio e mestrado em Ciéncias sociais e doutorado em Sociologia. E professor na
UNICAMP na area de Politica Cientifica e Tecnoldgica.
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intercdmbio entre culturas, sem que uma se sobreponha a outra” (MEDEIROS e GITAHY,

2008, p.130).

Para Januario (2002),

foi uma trajetéria de luta politica, de articulacdo do movimento dos
professores indigenas por meio de mobilizacGes e reunides apoiados pelo
Conselho de Educacdo Escolar Indigena do Mato Grosso. [...] Uma luta
pela cidadania e pela busca da regulamentacdo dos direitos dos indios no
campo da educacéo (p. 16).

Segundo o autor, através dos cursos de Licenciatura Indigena, se torna possivel

instrumentalizar os professores indigenas, ao modo que deixem emergir o conhecimento de

que sdo portadores, valorizar esses conhecimentos e estabelecer conexdes entre senso

comum e saber cientifico. O autor afirma:;

E fundamental ensinar o que é preciso aprender para ser cidaddo, para
decidir, planejar e expor suas ideias. Para que possa ter participagdo na
sociedade em que vive. Tem que habilitar o profissional-docente, pessoa
capaz de atuar como agente transformador da realidade em que se insere
(ibidem, p.20).

Medeiros e Gitahy (2008), afirmam que a construcéo do curriculo se deu a partir das

necessidades e questfes trazidas das comunidades, além das recomendac6es de consultores

e docentes e que, apesar de ter um carater flexivel, podendo ser pensado e repensado a partir

das necessidades dos cursistas, possui eixos norteadores, estruturas e principios curriculares.

Januério (apud Medeiros e Gitahy, 2008, p.129), comenta sobre o curriculo:

E essencial todo cuidado na elaboracio e implementacdo de propostas
curriculares voltadas aos povos indigenas, para que possamos ofertar uma
formag&o que ndo seja aquela que desejamos e que consideramos melhor
ou ideal, mas sim aquela que as comunidades indigenas necessitam e
anseiam. Para que isso aconteca, ou pelo menos se aproxime do ideal,
torna-se imprescindivel que as comunidades indigenas sejam ouvidas,
sejam visitadas, que se tenha conhecimento do que ocorre na aldeia, ha
escola indigena, na pratica pedagégica do professor, no dia-a-dia da
comunidade, no patio da aldeia, na politica de cada povo.

O mesmo autor, Janudario, em entrevista citada por Medeiros e Gitahy (2008, p.130-

131), afirma:

O que considero também bom do projeto foi a mudanca que proporcionou
em nds professores, na pratica docente, fazendo rever nossos conceitos,
nos abrir para as diferencas, para o novo, de perceber outras logicas, ndo
sO a nossa ldgica, mas que tem outras concepgOes de ver, de enxergar o
mundo. Eu acho que quem passou pelo Projeto vivenciou uma experiéncia,
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de trabalhar, de perceber outras formas de se ver o mundo que ndo sé a
nossa, mas que existem outras também. Alguns professores passaram por
conflitos porque foram questionados e ai comecaram a perceber que ndo
existe s6 uma verdade, a nossa ciéncia ndo € a Unica verdade, que existem
outras formas de enxergar.

Até o presente momento vimos mais de perto a realidade da educacg&o superior para
indigenas, no campo da formacéo de professores. No entanto, como apontado anteriormente,
as reivindicacdes do Movimento Indigena ndo seguem somente nessa direcdo, abrangendo
também o0 acesso a outras areas do conhecimento, que contribuam com a melhoria da
qualidade de vida desses indigenas e suas comunidades, ou mesmo a criacdo ndo de apenas

cursos interculturais, mas de uma universidade especifica.

Assim, quando falamos no inicio desse subitem, numa modalidade de “Ensino
Superior Indigena”, nos referimos ndo a um esforco unilateral, apenas por parte dos
indigenas, para se adequarem ao sistema e a estrutura ocidentais das universidades, mas sim
de um esforco que advém também do governo e da propria instituicdo, que busca ofertar um
ensino baseado na interculturalidade, dialogando os conhecimentos e conteudos proprios das
disciplinas com os saberes tradicionais, aproximando comunidade e academia e

apresentando um curriculo menos fixo e rigido.

Esse “Ensino Superior Indigena” vem ao encontro dos anseios do movimento
indigena manifestados h& pelo menos quatro décadas (no tocante ao direito a uma educacédo
especifica e intercultural), pois levam em consideracdo elementos culturais proprios destes
grupos e as expectativas que carregam ao ingressarem na Universidade, sdo criados espacos
de interlocucdo permanente, de dialogo de saberes, num processo auto formativo, critico e

reflexivo, que envolve ensino, pesquisa e extensao.

A indigena Roseani Fernandes (2007), no entanto, ndo defende essa modalidade para
ensino superior, para ela “criar universidades indigenas é promover outra forma de

isolamento” (p.12). Complementa ainda afirmando:

ndo entendo como a inclusdo e a superacdo do preconceito podera
acontecer em meio ao seccionamento. Como aprenderdo conosco se ndo
tiverem a oportunidade de convivéncia com o conhecimento dos nossos
povos? Acdes afirmativas devem ser pensadas para superar desigualdades
e ndo para promoveé-las. Queremos vagas nas melhores universidades e nos
mais variados cursos de graduacdo e pés-graduacdo, as instituices, por
sua vez, devem repensar sua missdo, se reorganizando para o convivio com
a pluralidade cultural e a diferenca, isso € incluséo (p.12).
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Neste sentido, os argumentos de Fernandes s&o validos e relevantes. Por outro lado,
é compreensivel quando os indigenas requerem um ensino superior especifico, pois eles
caminham na mesma logica de lutas pela educacéo basica, de qualidade, especifica, bilingue
e intercultural. Uma educacdo completa, que respeite suas culturas, seus saberes, suas

linguas e o didlogo de conhecimentos, que incentive pesquisas e producdo de novos saberes.

Comparando o Ensino Superior Indigena (ou 3° Grau Indigena) a educacéo escolar
especifica e diferenciada, Januario (2002), afirma néo se tratar de uma educacéo de qualidade
inferior, de uma formagéo menor do que a formagéo presente nas escolas (e universidades)
dos ndo-indios, pelo contrério, trata-se de uma educacdo que atende aos anseios de cada
grupo social, que ndo se prende apenas ao “saber do branco”. Deve se concretizar como uma
educacdo intercultural que realize um didlogo entre as diversas culturas e sociedades, sem
haver sobreposi¢do. Nesse contexto, acredita ser essencial desenvolver um modelo de
formagdo de indigenas onde ndo ensinem apenas os conteldos universais, mas que
introduzam, contetdos da prépria cultura indigena, valorizando o saber desses povos,
incentivando-se a relacdo entre ensino e pesquisa, na busca da producdo de novos

conhecimentos.

Como resposta aos anseios dos povos indigenas, recentemente foi publicada uma
noticia'® de que a Terra Indigena de Mangueirinha, localizada no estado do Paran4, foi uma
das candidatas para sediar um campus da Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS) exclusivo
para indigenas. Os critérios para candidatura levavam em consideracéo a facilidade de acesso
a terra indigena, infraestrutura adequada (possibilidades de fornecimento de &gua, energia, rede
l6gica, etc, na quantidade e qualidade exigidas para um campus), contrapartida do poder local,
préticas de preservacao cultural indigena, especialmente da lingua, proximidade com centros
urbanos de porte com estrutura capaz de fixar professores e possibilitar estagios para os cursos
gue demandarem essa pratica, e s6 podiam se inscrever as Terras Indigenas com pelo menos mil
habitantes. Com isso, além de Mangueirinha, apresentaram candidatura as terras: Rio das Cobras

—PR; Inhacora, Nonoai, Guarita, Ligeiro e Serrinha — as cinco do RS.

Segundo o cacique de Mangueirinha, o campus ndo sera sé da aldeia de Mangueirinha,

mas atendera a todos os povos indigenas da regido, do Estado e até mesmo do pais. Diz ele: “Nao

110 Diario do sudoeste, escrito por Dayanne do Nascimento com assessoria, e publicado em 16 de Maio de
2014. Disponivel em: <http://www.diariodosudoeste.com.br/noticias/regiao/8,56300,16,05,terra-indigena-de-
mangueirinha-cogita-ser-sede-de-um-campus-da-uffs.shtml>
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importa se o estudante é daqui da nossa aldeia ou de Santa Catarina, Rio Grande do Sul. O que

importa ¢ que dentro da aldeia n6s nos sentimos mais confortaveis”.

De acordo com a noticia, 0S cursos que esse campus abrigard ja estdo definidos:
Agronomia, Enfermagem, Licenciatura Indigena, Pedagogia, Biologia e Administracdo. Os
cursos do Campus Indigena da UFFS serdo ofertados em Regime de Alternancia, isto é, a
organizacéo do trabalho pedagogico tera um tempo universidade e um tempo comunidade. A
proposta arquitetdnica desenhada para o futuro campus € composta por um prédio Unico de
26.840 m2, com 20 salas de aula para até 50 alunos, laboratorios, biblioteca, refeitdrio, auditorio,
salas de professores, administracdo, alojamento para alunos e professores e fraldario/creche. De
acordo com a Secretaria Especial de Obras, responsavel pelo projeto, 0 mesmo traz referéncias

ao modo de construcdo e organizacdo indigena.

Recentemente, também, o portal do MEC, na internet, divulgou a noticial!! de que a ideia
de uma Universidade Indigena comecgou a ser discutida em Marco de 2014. Segundo lonice
Lorenzoni, indigenas, professores e pesquisadores de universidades e de institui¢cGes publicas
e 0 Ministério da Educacdo comecaram a discutir a criagdo de uma Instituicdo de Educacéo
Superior Intercultural Indigena, sendo constituido um grupo de trabalho!!? formado por seis
representantes indigenas, seis representantes de instituicdes e quatro do MEC e coordenado
por Macaé Evaristo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo — SECAD.

Segundo a Secretaria, a tarefa da equipe sera a de refletir sobre a melhor maneira de
trabalhar os saberes indigenas e ndo simplesmente levar o indio para dentro de uma
universidade. Macaé afirma: “O grupo ndo vai pensar em uma universidade, mas como
construir no pais, dentro das universidades publicas, uma rede que dé conta de tratar das
questdes indigenas nas diferentes areas”. Segundo o grupo formado, serdo levados em conta
as diferencas étnicas dos povos indigenas, o acimulo de conhecimentos tradicionais e as

distancias de um pais com 8,5 milhdes de quildmetros quadrados.

111 “Criagdo de Universidade Indigena comega a ser discutida em Margo™, escrita por lonice Lorenzoni,
publicada em janeiro de 2014 e disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=20183> Acesso em mar¢o de
2014.

112 A portaria n. 52, de 24 de janeiro de 2014, que cria o grupo de trabalho e relaciona os 16 integrantes pode
ser encontrada em:
<http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?jornal=2&pagina=10&data=27/01/2014>
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A Secretéria, Macaé, afirma também que os povos indigenas do Brasil querem mais
que a formacédo especifica de professores, que ja é oferecida por 20 universidades publicas;
eles querem cursos de saude, gestdo territorial, de direito, entre outros. De acordo com ela,
a criacao de territorios etnoeducacionais, por exemplo, gerou a necessidade de qualificagdo
em gestdo, que é reivindicada por diversos povos. “Eles querem se preparar para coordenar

a gestdo dessas areas”, diz Macaé.

O grupo tem como objetivo realizar encontros com pesquisadores da tematica
indigena e com liderangas de diferentes povos indigenas, além da realizagdo de um seminério
internacional para ouvir experiéncias de paises como Bolivia, Nicaragua, México e Estados
Unidos, que ja possuem universidades e cursos voltados especificamente para 0s povos

indigenas.

Acredita-se, desta forma, que se esses projetos forem de fato colocados em pratica, 0s
povos indigenas estardo dando um salto enorme no que se refere a sua formacdo em nivel
superior. Pode-se dizer que essa seria mais uma vitoria dos movimentos e organizagdes indigenas,

que hé tanto anseiam por uma educacao especifica, diferenciada e de qualidade.

4.3. Pensando a permanéncia: possivel construcdo de melhores relacGes entre

universidades e indigenas

Dando sequéncia as reflexBes iniciadas no item anterior, contudo, e quando a
Instituicdo de Ensino Superior ndo possui estrutura (e muitas vezes nem interesse) para
manter um Ensino Superior Indigena, mas se depara com a realidade crescente da procura
por parte dos indigenas, fica a questdo a ser refletida: o que é possivel fazer para que a
“ponte” entre ingresso e permanéncia seja menos fragil e que a historica situagdo de

preconceitos e discriminagdes ndo se perpetue?

Faz-se importante considerar, frente a essa situagdo, que o ingresso e a permanéncia
dos indigenas no espaco universitario e, consequentemente, urbano (no caso daqueles que
passam a residir nas cidades) tornam-se desafiadores, devido ao fato de que, aos indigenas,
passa a ser ‘“necessario aprender, vivenciar e intercambiar diferentes perspectivas,
concepgdes e experiéncias, 0 que acaba provocando a reflexdo sobre sua identidade étnica”,

como afirma Amaral (2010, p.22).
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Desta forma, acreditamos ndo existir uma resposta Unica e exata para a questdo
colocada a refletir, no entanto, existem elementos que podem ser pensados pelas instituigdes
e adaptados a cada realidade. Elementos que vao além das politicas de Acdo Afirmativa,
apontadas anteriormente, mas que se constituem como acfes concretas, de certa forma
também afirmativas, voltadas a garantia do ingresso e da permanéncia desses indigenas no

espaco universitario.

Dentre essas acdes, podemos elencar: o didlogo com os departamentos cujas vagas
sdo ofertadas aos indigenas e, principalmente as preenchidas, a fim de que no préprio curso
seja realizado o acompanhamento do discente; oferta de palestras e seminarios aos
professores e funcionarios que estardo em contato direto com os indigenas, ndo para
“prepara-los”, mas para se sensibilizarem para o fato de que a diferenca existe sim, e que ¢
preciso cuidar para que a aprendizagem e adaptacdo sejam de ambas as partes e que nao
basta esperar que os indigenas se “ocidentalizem”, que apenas eles substituam seus
referenciais culturais; aproximacéo entre academia e comunidade por meio de pesquisa e
extensdo, de modo que auxilie os professores nao s6 a adaptarem seus conteudos curriculares
para os indigenas compreenderem, mas para que 0s proprios professores compreendam que
a forma de pensar e ver o0 mundo dos indigenas parte de outra cosmovisdo e que eles ndo
entram na universidade nulos de conhecimentos, mas que conhecem coisas diferentes ou até
mesmo uma mesma coisa, mas de outro ponto de vista; realizacdo de oficinas, entre outras
atividades, que aproximem os demais alunos (que grande parte das vezes chegam a
universidade com uma bagagem preconceituosa ou equivocada sobre 0s povos indigenas) da
realidade vivenciada pelas comunidades e etnias proximas e, principalmente, com as quais

terdo contato por meio dos estudantes indigenas.

Enfim, faz-se necessario ter consciéncia de que facilitar o ingresso ndo é sinénimo
de garantia de permanéncia. O que € necessario, mas nem sempre ¢ atendido, é a formacao
de uma equipe de pessoas comprometidas com os povos indigenas, com a luta por seus
direitos pois, para lidar com os povos indigenas, é preciso estar disposto a dialogos
interculturais, ou seja, estar disposto a repensar os valores aprendidos e vividos na sociedade
n&o-indigena e tentar olhar para o0 mundo por outro viés, partindo de outros referenciais. E
preciso ainda compreender que muitos indigenas necessitam de um maior acompanhamento
para lidar com questfes culturais da sociedade envolvente, porque seus conhecimentos sao

outros, 0 que, no entanto, ndo os faz inferiores, “coitadinhos” ou incapacitados.
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Desta forma, procuraremos a seguir trazer apontamentos realizados por
sujeitos/autores que ndo sO estudaram sobre os universitarios indigenas durante suas
pesquisas para obtencao do titulo de doutor/a, mas tiveram a oportunidade de interagir com
0s mesmos ao longo de suas experiéncias enquanto professores das universidades estaduais
paranaenses que recebem esses estudantes e/ou enquanto membros da CUIA — Comissao
Universidade para indios?,

Faz-se necessario, também, ressaltar que os apontamentos refletidos neste item séo
de fundamental importancia para compreensao das experiéncias vivenciadas por Sebastiana
Krexu Palacio e Adenilson Pires de Lima, dois Guarani de Ko’& Ju Pord, em sua busca por
ingresso e/ou permanéncia no Ensino Superior. Experiéncias essas que serdo relatadas

posteriormente, no item 4.5.

Juliane Sachser Angnes é professora da Universidade Estadual do Centro-Oeste do
Parand — UNICENTRO e defendeu sua tese de doutorado no ano de 2010, intitulada “O
Ensino Superior para Povos Indigenas: Ingresso, Permanéncia, Desisténcia, Conclusédo dos
Estudantes Indigenas da Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO - Parana)”.
Partindo de entrevista realizada com os préprios indigenas, a autora procura tracar uma
relacdo entre a realidade vivida na universidade versus a permanéncia, a desisténcia e a
concluséo dos cursos iniciados. Afirma Angnes (2010, p. 198): “ao buscar entender-se a vida
cotidiana dos estudantes indigenas na UNICENTRO, poder-se-a compreender as
participacdes e ndo participacdes nas praticas comunitarias, nas redes de solidariedade, nas

convivéncias cotidianas e nos processos de conscientiza¢ao”.

Segundo a professora Juliane, ao nos centrarmos nessas experiéncias, torna-nos
possivel comecar a entender que, 0 que muitos ndo-indigenas consideram como
“desinteresse” ou “baixa motivagdo”, na realidade trata-se do fato dos “significados
atribuidos ao ‘estar na universidade’, para estes indigenas, ndo necessariamente ter um

significado gregario e comunitario” (Agnes, 2010, p.198).

O primeiro elemento apontado pela autora refere-se a recepgdo dos Estudantes
Indigenas na universidade no primeiro dia de aula e, segundo ela, todos os entrevistados
afirmaram ter sido “bem recebidos”, o que atribui ao fato de serem jovens e “fenotipicamente

muito parecidos com os habitantes regionais com quem convivem” (p.199). Aponta ainda:

113 Tematica que sera abordada a seguir.
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“Chegam ao ponto de serem invisiveis enquanto integrantes de coletividades etnicamente

diferenciadas para a estrutura universitaria que se inserem” (p. 199-200).

Desta forma, mesmo sem um aprofundamento sobre essa possivel “invisibilidade”, a
experiéncia relatada traz a tona questdes que dizem respeito a identidade étnica, sendo que,
para Angnes (2010), os estudantes indigenas se diferem muito dos demais estudantes, devido
seus sistemas de valores e de pensamento, seus conhecimentos, visdes de mundo e redes de
parentesco e relacionamentos. Afirma, ainda, que a identidade étnica passa a ser construida
sociohistorica, politica, ideologicamente e se mantém em constante mutagdo. Destaca que
0s estudantes possuem consciéncia acerca do peso do sistema de preconceitos que incide

sobre eles, em razdo da trama de estere6tipos historicamente construidos ao seu redor.

Angnes (2010), procura também compreender como se estabelecem as relacdes
sociais dos estudantes indigenas na universidade, focando principalmente nas dificuldades
encontradas pelos mesmos: relacionamento interpessoal, timidez e aparéncia/vestuario. No
tocante ao relacionamento interpessoal, nota-se que a dificuldade ¢é auto atribuida pelos
indigenas ao fato de ndo saberem se comportar em uma cultura diferente da deles, por ndo
saberem conversar com os demais colegas. Quanto a timidez, alegam que isso sé ocorre na
universidade, diferentemente de quando estdo em suas comunidades. Angnes justifica tal
realidade diante do fato “destes estudantes conviverem em um ambiente universitario

cultural e social muito diferente do seu” (p. 203).

Afirma ainda:

ha um deslocamento de relagdes sociais vividas por estes indigenas na
universidade, que € um espaco eurocéntrico por natureza. Neste ponto,
cabe pensar que os estudantes indigenas, para permanecer no espago
universitario, necessitam saber converter-se a cultura local (universitaria),
comportando-se de maneira parecida com os outros estudantes, para que
possam ser aceitos. Esta conversdo é um processo dificil e pode fomentar
a timidez e o silenciamento nos atos de interlocugédo de fala (ANGNES,
2010, p. 203).

No tocante a aparéncia e vestuario, a autora notou durante as entrevistas que 0s
estudantes indigenas sentem-se excluidos devido a maneira simples como se vestem, o que
causava dificuldades em se relacionar com alguns colegas da turma. Na sociedade néo-
indigena opera as relagdes sociais do “ter” e nao do “ser”, o que se da de forma oposta nas
culturas indigenas, onde “a relagdo estabelecida ¢ do ‘ser’ antes do ‘ter’" (p. 204). Angnes

reforca tal opini&o afirmando:
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Os indios tém acesso ao mundo globalizado em suas aldeias, convivem
com televisdo, radio, computadores, eletrodomésticos, mas suas relacdes
sociais sdo pautadas em lagos de parentesco, amizades, colabora¢do mitua
entre vizinhos. Estes lacos para os indios sdo mais importantes do que a
forma de vestir (p. 204).

Wagner Roberto do Amaral, autor anteriormente ja citado, é professor da
Universidade Estadual de Londrina — UEL e também escreveu sua tese de doutorado em
2010, intitulada “As Trajetorias dos Estudantes Indigenas nas Universidades Estaduais do
Parana: sujeitos e pertencimentos”, onde procurou, de forma aprofundada, defender a ideia
de que a permanéncia dos estudantes indigenas na universidade somente se faz possivel

mediante a efetivacdo de um duplo pertencimento académico e étnico-comunitario.

Através de entrevistas realizadas com estudantes indigenas de diferentes
universidades estaduais paranaenses, compreende que é no ambiente universitario que esses
indigenas passam a se identificar como “estudantes indigenas universitarios”, o que ocorre
através de “relagdes sociais marcadas por intercdmbios, contradigdes, resisténcias,

resiliéncias, ocultamentos, negagdes e afirmagodes” (p. 26).

Conforme o professor Wagner, a universidade

Se constitui num espago social, cultural e politico exdgeno (e por que nao,
estranho) aos grupos étnicos indigenas [...], 0s quais, na medida em que
passam nele a ocupar e a garantir sua presenca, também passam a compro,
trocar, intercambiar e a tensionar suas marcas identitarias com outros
diferentes sujeitos, oriundos de diversas regides do pais e com distintas
marcas identitarias (p.279).

Faz-se importante ressaltar a compreenséo de Amaral sobre

0 estudante indigena universitario ndo como representante de uma cultura
que resiste e é refrataria as historicas transformacdes sociais e culturais,
mas, a0 contrario, como sujeito pertencente ao um grupo étnico que ja
sofreu modificages historicas atravessadas pelos constantes e intensos
contatos com as sociedades ndo indigenas, principalmente no contexto do
desenvolvimento capitalista, mas que evidencia (ou oculta) marcas de sua
identidade étnica caracteristicas do seu grupo de pertenga.

As trajetorias desses sujeitos denotam uma leitura de resisténcia cultural
associada & sua afirmativa condicao de indigena — Kaingang ou Guarani —
que interage e intercambia com a sociedade ndo indigena e com as demais
sociedades indigenas, mantendo sua referéncia identitaria de pertenga
étnica e territorial.

Para o autor, esse duplo pertencimento (académico e étnico-universitario), é

profundamente marcado por experiéncias “de preconceitos, de incerteza ¢ medo, de timida
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e por vezes ausente intervencdo institucional, de dificuldades financeiras, de fragil
escolarizacdo, de estrangeirismo, como também pela afirmacéo da identidade étnica, pelo
reconhecimento e orgulho académico, pelas relac@es de interculturalidade e pela perspectiva
acerca do possivel” (p. 33). E sdo essas experiéncias vivenciadas nas trajetérias de

permanéncia e de pertencimento dos estudantes indigenas que serdo abordadas a seguir.

Segundo Amaral (2010), as trajetorias dos estudantes, pertencentes a etnia Guarani e
a etnia Kaingang, néo originarios de uma mesma terra indigena e egressos em diferentes
universidades, se entrecruzam possibilitando a “identificacdo e composi¢do de elementos
afirmativos de resisténcia dos estudantes indigenas na universidade e a explicitacdo de
pertencimentos construidos [...] para manterem a condi¢cdo de estudantil universitaria e
indigena, e sobreviver no universo urbano e académico” (p.277). Essas trajetorias se definem
em: trajetdria escolar na educacgdo bésica, trajetoria na universidade e trajetoria com a

familia e com a comunidade.

Desta forma, o primeiro item abordado pelo autor foi o pertencimento académico,

sobre o qual afirma:

A autoidentificagdo como estudante indigena universitario, ou como
académico universitario indigena, ou somente como estudante indigena,
bem como a sua visibilizacdo ou reconhecimento pelos ndo indigenas,
evidencia algum tipo de pertencimento ou vinculagéo desse sujeito com a
universidade, para além de sua matricula formal (p. 280).

Ainda segundo ao autor, é possivel, a partir das entrevistas realizadas, identificar-se
quais elementos potencializam ou dificultam a permanéncia desses indigenas na
universidade. S&o eles: referéncia da escolarizacdo bésica para a formacao académica; as
condicdes materiais e financeiras para garantir a permanéncia; o0 acompanhamento
institucional pelas IES; os preconceitos vivenciados na universidade; as experiéncias de
interculturalidade indigena e ndo indigena na universidade; e as expressdes em sentir-se

estudante indigena e também estrangeiro no ambiente da universidade e da cidade.

Esses elementos serdo, um a um, abordados a seguir, com o intuito de elencarmos
todas as possiveis alternativas para melhorar as condi¢es de permanéncia desses estudantes
indigenas na universidade, além de fornecerem indicios para a compreensdo da experiéncia

vivida pelos Guarani de Ko’& JU Poré.

O primeiro deles diz respeito a referéncia da escolarizagdo bésica para a formacéo

académica dos estudantes indigenas universitarios. Segundo Amaral (2010), a fragil
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escolarizacdo basica, seja nas escolas indigenas ou nas escolas ndo indigenas onde d&o
continuidade aos estudos, € um dos elementos limitadores do processo formativo e
identitario vivenciado pelos estudantes, e € evidenciado frente o contato com contedos
académicos, com as metodologias e as linguagens especificas dos cursos escolhidos, bem

como nas relagdes sociais com os professores e estudantes nao indigenas.

O autor detectou que todos os entrevistados tiveram descontinuidade dos estudos em
seu periodo de escolarizagdo basica, seja no ensino fundamental ou mesmo apos terminar o
ensino médio, tendo como um dos motivos a busca por subsisténcia, dada a precariedade
social e econdmica das comunidades indigenas. Outros motivos que os levaram a
descontinuidade dos estudos foram: a discriminacdo vivida nas escolas ndo-indigenas; as

distancias geograficas entre terra indigena e escola (na cidade).

A descontinuidade na passagem entre ensino médio para o ensino superior
também é refletida e justificada pelos entrevistados que destacam como
limites as distancias geogréaficas entre as terras indigenas em que residiam
e as IES publicas, bem como a falta de recursos financeiros para custear
sua graduagdo numa universidade privada ou publica (AMARAL, 2010, p.
285).

Além da distancia geogréfica, havia também a distancia da possibilidade, dado que

0 ensino superior ndo estava pautado no universo de possibilidades destes sujeitos quando

ainda frequentavam o ensino médio, diz Amaral (2010).

Para o autor, a educacdo escolar fora da terra indigena se apresentava como
emblematica e paradoxal, dado que apresentava-se como “possibilidade de conhecer mais e
com maior qualidade do que na escola da aldeia, mas, contraditoriamente, constituia-se como
um espago potencial das experiéncias de preconceito” (p.286). Preconceitos muitas vezes
negados conscientemente, porém, que os levavam a unirem o0s indigenas e, juntos, se
distanciarem dos ndo-indigenas. Além disso, eram motivo de depresséo, uso de alcool e auto

responsabilidade por sua situacdo de vitima. Afirma Amaral:

Quando questionados sobre 0s aspectos que 0s atrairam na escola da cidade
0s entrevistados destacaram somente as dificuldades por eles vivenciadas
e todas elas relacionadas as relacBes e situacbes de preconceito e
discriminacdo por serem indigenas. [...] Se [...] 0s sujeitos s6 tem a contar
sobre dores e perseguic@es, revelando que é mesmo porque a intensidade
da discriminacgdo transcende os limites do imagindvel por quem néo é
perseguido. Talvez as escolas e as universidades devessem lembrar
diariamente deste fenbmeno para manter sensiveis suas mentes e coragoes
(p. 289).
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Segundo o professor Wagner, muitos dos entrevistados, principalmente os Guarani,
afirmam sua autoimagem caracterizada pela timidez, colocando-a como sendo prépria de seu
povo. Da mesma forma como aponta Angnes (2010) e como cita o préprio cacique Lauri

Pires de Lima, de Ko’€ Ju Pora, ao falar principalmente de seus jovens.

Também remetendo a ideia anteriormente apresentada por Angnes, Amaral escreve
sobre o fendmeno do mimetismo, ou seja, situacdes em que o sujeito oculta sua identidade e
as caracteristicas que o definem pertencentes um determinado grupo, isso frente a situacées
de medo, defesa ou ataque. Diz o autor: “a timidez ¢ a inseguranga em se manifestar [...] se
apresentam, sobretudo, na relacdo de escolarizagdo junto aos ndo indigenas na escola da
cidade ou na universidade, fazendo referéncia inversa quando estudavam na escola da
aldeia” (p.291).

Ainda explorando a influéncia das referéncias escolares nas dificuldades académicas,
Amaral (2010) aponta as limitacdes do conhecimento vocabular da lingua portuguesa,
mesmo para estudantes ndo falantes da lingua indigena, o que fica explicito na dificuldade
de interpretacdo dos textos, mesmo em disciplinas basicas e nos momentos de avaliagdo
formal, que os levam a reprovacédo e 0s deixam suscetiveis as competicdes e consequentes
discriminacdes, estigmatizando-os como “incapazes” e “incompetentes” para as questdes

académicas.

Outro grave fator apontado por Amaral (2010) refere-se aos processos interiores de
exclusdo que cotidianamente desqualifica os alunos indigenas e sdo manifestados pela
verticalidade pedagdgica presente em muitas universidades. Revela, desta forma a
insuficiéncia e até mesmo inexisténcia de intervencbes pedagdgicas das IES em contribuir
para a formacao complementar desses estudantes, possibilitando, com isso, sua permanéncia

e resisténcia e evitando que o estudante assuma o problema e a culpa para si.

Dos poucos estudantes entrevistados por Amaral que nao fazem referéncia a fragil
escolarizacdo bésica como aspecto de dificuldade académica, o que foi possivel concluir é
gue estes estudantes possuem um forte vinculo de pertencimento com suas comunidades e
familias de origem e veem de maneira clara sua identidade étnica, o0 que os levam a uma

elevada autoestima.

Enfim, de uma maneira conclusiva, antes de abordarmos um novo elemento,
podemos compreender que 0s entrevistados, em sua maioria reconhecem que sua identidade

como estudantes indigenas universitarios “poderia ser ainda mais afirmada caso viessem a
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dominar conhecimentos escolares que subsidiassem sua presenca e participagdo nos espagos

académicos, logo, fortalecendo seu orgulho e identidade indigena” (p. 301).

O segundo elemento apontado, entdo, por Amaral (2010), diz respeito as condicdes
materiais e financeiras para garantir permanéncia na Universidade. Segundo o autor e seus
entrevistados, o que ocorre devido, principalmente, & uma associacdo entre a fragil estrutura
institucional para garantir a permanéncia desses estudantes e o insuficiente valor da bolsa
auxilio concedida pelo Governo do Estado do Parana aos estudantes que ingressam pelo

Vestibular Indigena.

Ainda que insuficiente, entretanto, ndo se pode negar que essa bolsa auxilio se
apresenta como uma fundamental referéncia para constituicdo de uma politica publica de
permanéncia desses estudantes. A questdo colocada se encontra de forma mais profunda,
pois se refere a relacbes familiares e de parentesco, além do perfil desses estudantes

(geralmente casados e/ou com filhos).

Freitas e Gongalves da Rosa (2003 apud AMARAL, 2010, p.304), afirmam:

Este aspecto é decisivo para a compreensdo dos sentidos que o projeto
académico assume para estas pessoas e familias. Particularmente no que
diz respeito as Bolsas de manutencdo, cabe frisar que tais recursos sdo
socializados dentro de um circulo de parentes proximos minimamente
esposa/marido e filhos.

Desta forma, o insuficiente valor da bolsa é contextualizado pelos entrevistados, que
expressam ndo garantir algumas condicGes basicas para manutencédo sua e de suas familias,
evidenciado pelas precérias condicdes de moradia, falta de recursos para aquisicdo de
materiais de apoio pedagdgico, alimentacdo inadequada, limites no deslocamento para as
aulas, entre outros (AMARAL, 2010). A bolsa estudantil acaba por funcionar como uma
espécie de salario, sendo a unica fonte de renda para muitos deles. Essa situacdo so se
apresenta de forma mais amena entre os estudantes da UEM que contam com moradia

indigena, onde podem morar junto a outros indigenas e mesmo com suas familias.

No caso dos estudantes que optam por morarem nas cidades, o que o autor aponta é
que “os limitados recursos financeiros podem provocar o distanciamento dos estudantes
indigenas de suas familias e comunidades, fragilizando as suas relagdes de pertenca, devido
as dificuldades de tempo e de recursos disponiveis para deslocar-se com frequéncia a aldeia”
(p.309).
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Essa situacdo explicita, segundo Amaral (2010), a fragil politica de financiamento
dos estudantes indigenas no ensino superior do Parand, sendo esta de responsabilidade direta
da Secretaria de Estado de Tecnologia e Ensino Superior, associada as politicas indigenistas
desenvolvidas pela FUNAI, que subsidiam apenas os ingressos na UFPR, por ser de
responsabilidade federal, caracterizando seu apoio aos demais estudantes como indefinida,

eventual e assistematica.

Para além das dificuldades financeiras, Amaral aponta o acompanhamento

institucional pelas IES aos estudantes indigenas. Afirma:

desde a instituicdo do Vestibular dos Povos Indigenas do Parana, cada IES
estadual passou a desenvolver a¢des institucionais voltadas a permanéncia
[...], ainda que nem todas regulamentadas internamente pela Instituigédo e
pela SETI, desarticuladas em nivel estadual e insuficientes para a
constituicdo de uma politica publica de estado. [...] A politica de
acompanhamento dos estudantes ndo foi assumida como gestéo prioritaria
por esta Secretaria de Estado, cabendo as IES'** [...] (p.313).

Segundo Amaral (2010), a garantia das condi¢fes de permanéncia, dentre elas o
acompanhamento académico pelas IES publicas, é, sem davida, um dos elementos que pode
cimentar o pertencimento académico desses estudantes indigenas. De acordo com pesquisa
realizada pelo autor, evidencia-se o desenvolvimento de acGes de acompanhamento dos
estudantes em diferentes graus, nas diversas universidades estaduais. Entretanto, apesar de
demonstrar certos avangos neste sentido, a pesquisa aponta também fragilidades no que
tange a efetivacdo em cada uma das instituicGes. Esse diferenciado grau de envolvimento
das IES sugere a inexisténcia de uma politica comum entre as universidades paranaenses, ou

seja, a auséncia de uma acéo interinstitucional.

Entre essas acOes Institucionais, podemos citar: a flexibilizacdo curricular, as
relacBes sociais e pedagogicas estabelecidas entre professores e estudantes no cotidiano
formativo, ampliagdo dos prazos de jubilamento no curso, condi¢des especiais de
trancamento de matricula, entre outros. Cabe-se ressaltar que os entraves burocréaticos
existentes nas institui¢cdes publicas geram situacGes desagradaveis. A esse respeito, Amaral
(2010, p. 321) cita Paulino (2008):

Em relacdo a institucionalizacdo de politicas de permanéncia dentro de
cada universidade, percebe-se que esse processo também se d& de maneira

114 O autor destaca, frente a essa situagéo, o papel e a importancia da CUIA que, como afirmado anteriormente,
serd tematica do subitem 4.4.1.
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diferente em cada uma delas por estar sujeito: 1. a estrutura burocrética de
cada instituicdo, em que se apresentam niveis diferentes de dificuldade
para encontrar (ou abrir) possiveis brechas para a implementagéo de tais
politicas; 2. ao engajamento (ou a resisténcia) de pessoas —a mudanca de
um quadro as vezes muda todo o contexto para melhor ou para pior. Em
relacdo a isso, percebemos que certas iniciativas sé existem gracas ao
trabalho &rduo de alguns professores, sem nenhum ou quase henhum apoio
institucional. Desta forma, quando professores como estes ndo existem ou
estdo temporariamente ausentes, 0 que ja € dificil se torna praticamente
impossivel.
Outra situacao apontada por Amaral (2010) diz respeito a “personificagdo da politica
de acompanhamento académico nos docentes ou técnicos da IES” (p.321). Segundo ele, esse
fendmeno marca a fragilidade e a descontinuidade das a¢des desenvolvidas, uma vez que

sdo vinculadas ndo a Instituicdo, mas exclusivamente a determinados docentes.

Observou-se também que os estudantes que residem nas cidades sedes das IES ou
em terras indigenas proximas possuem mais contato e, consequentemente, mais
acompanhamento dos docentes. Além disso, as Universidades que mantém grupos de
pesquisa, programas de formacdo intercultural, estrutura de moradia e alimentacdo ou
qualquer outra politica de acompanhamento sistematico desses académicos merecem

destaque, no caso, Amaral cita o caso da UEM e da UEL.

H& ainda, de acordo com o autor, a necessidade de se reverem os critérios de
frequéncia, tanto pela definicdo destes para obtencdo de bolsas, quanto por motivos culturais,
como as faltas decorrentes de participacdo em movimentos e organizacGes indigenas e a
condigdo de pertencimento étnico-comunitério, que os leva & necessidade de estarem

préximos a sua familia e comunidade.

Essas faltas podem se dar ndo necessariamente nas aulas, mas também nas monitorias
muitas vezes organizadas por docentes. Rodrigues e Wawzniak (2006) relacionam essa
auséncia como uma tentativa de evitar reconhecimento pablico de suas dificuldades. Amaral
(2010), por sua vez, contraria essa hipotese, justificando tal auséncia com as dificuldades
econbmicas que levam a dupla ou tripla jornada; ao desgaste fisico e mental “para
corresponder duplamente as exigéncias sociais, culturais e académicas” (p. 334); e também

ao pertencimento étnico-comunitéario.

Desta forma, o que se pode concluir € que “a construgdo da identidade do estudante

indigena universitario passa pela definicdo de uma politica publica de ensino superior que
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subsidie financeiramente sua permanéncia e que garanta 0 acompanhamento institucional

pelas Universidades” (p.339).

Com isso, podemos passar ao quarto elemento apontado por Amaral (2010) no
tocante ao duplo pertencimento dos estudantes indigenas: os preconceitos vivenciados na
Universidade, considerando que ele tomou como ponto de partida o olhar e a postura dos
colegas e professores ndo indigenas diante dos estudantes indigenas e o inverso, o olhar e a

postura dos estudantes indigenas diante dos colegas e professores.

Constatou-se, nessa relacdo, manifestacdes de preconceitos (por depreciacao
explicita ou pela invisibilidade), assim como expressfes de afirmacdo dos académicos
indigenas (por reconhecimento ou pelas formas de acolhimento). A depreciacdo
preconceituosa do estudante indigena geralmente ocorre devido ao seu desempenho
académico (bom ou ruim), por ndo acharem que a universidade ¢ lugar de indio; por conta

do ingresso diferenciado; ou mesmo pelo desconhecimento a respeito dos povos indigenas.

Outra observacéao apontada por Amaral (2010) € que as manifestaces de preconceito
ocorrem com maior frequéncia e de forma mais evidente em alguns cursos considerados
mais elitizados, como Medicina, Informética, Biologia, Direito, Odontologia; seja pela
condigdo socioecondémica a que pertencem, seja pelo acesso diferenciado por parte dos
indigenas. Por outro lado, os estudantes entrevistados afirmam que h& uma maior abertura
ao acolhimento em cursos como: Pedagogia, Letras, Geografia, Artes, considerados “mais

simples”. Afirma o autor:

a permanente tensao entre a assuncao do preconceito e do autopreconceito
e do seu enfrentamento e resisténcia pelos estudantes indigenas, na
perspectiva em manterem-se pertencentes ao curso e a universidade.
Percebe-se que buscam, nesse processo, identificar seus limites na
perspectiva de superar os preconceitos demarcados e explicitados, bem
como 0 proprio autopreconceito que passa a ser incorporado por alguns
deles. [...] Destaca-se que o autopreconceito estético se manifesta entre os
estudantes indigenas diante do novo universo cultural do qual passam a
pertencer, que é a Universidade (AMARAL, 2010, p. 355).

No entanto, observa-se que as marcas identitarias podem ser revestidas, substituidas
ou mesmo afirmadas, com maior ou menor grau, diante da capacidade de autoafirmacéo e
de pertencimento étnico do estudante indigena. Dependera das relagdes as quais se vincula
junto ao seu grupo étnico-comunitario e na propria universidade, além das experiéncias e
trajetérias de preconceitos sentidas por esses sujeitos ao longo de sua vida, o que pode ter

como consequéncia um sentimento de conformismo ou mesmo de resisténcia.
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Amaral (2010) afirma, também, que todos os estudantes entrevistados relataram
experiéncias positivas de solidariedade e ajuda dos colegas, em especial 0s do mesmo grupo,
ou mesmo por meio da monitoria académica, organizada por algumas das instituicdes. De
forma curiosa, todos eles reconhecem o preconceito e a discrimina¢do apenas contra outros
estudantes indigenas, e ndo contra eles proprios; transferem ao outro o que possivelmente

sentem para si.

Desta forma, podemos concluir que:

As relages de pertencimento académico dos estudantes indigenas podem
estar diretamente associadas as condi¢Bes subjetivas e objetivas de
identidade étnico-comunitaria e de como estas passam a ser compreendidas
e trabalhadas no ambiente, na estrutura e nas relagdes universitarias. Seu
pertencimento académico e étnico-comunitario também esté4 associado as
formas de acolhimento pela estrutura universitaria. E nessa estrutura e nas
relagfes que dela se constitui que se encontrardo aderentes as concepgdes
e situagdes de preconceito e de discriminagdo (AMARAL, 2010, p.368).

O penultimo dos elementos apontados por Amaral em sua tese trata das experiéncias
de interculturalidade indigena e ndo indigena na universidade, que tomam sua importancia
frente ao fato de que a identidade dos académicos indigenas se produzem a partir das relagdes
interculturais que passam a se constituir na universidade também a partir de sua presenca,

fazendo da universidade ndo s6 um espaco publico, mas também intercultural.

Por interculturalidade o autor aponta: possibilidades de intercdmbios, debates,
reflexdes, aprendizagens e descobertas socioculturais, de modo que 0s conhecimentos
passem a ser mediados, refletidos e elaborados entre e pelos sujeitos indigenas e nao
indigenas. Neste sentido, Amaral (2010) destaca a importancia dos estudantes indigenas na
contribuicdo para a construcdo de novos conhecimentos, saberes e realidades, levando-os a

serem ouvidos e reconhecidos.

Os proprios indigenas entrevistados afirmam que o ensino superior possibilitou a
ampliacdo do acesso a conhecimentos e, consequentemente, de sua visdo de mundo. Ou seja,
uma leitura critica de seu papel nas sociedades indigenas e ndo-indigenas, além da necessaria

relacdo entre conhecimento académico e as necessidades de suas comunidades.

Esses estudantes apontaram tambem a dificuldade da maioria de seus professores em
fazerem essas relacdes, 0 que acaba dicotomizando os conhecimentos e visées de mundo.
Muitos desses professores nem sequer tocam em qualquer assunto referente a povos

indigenas, enquanto outros acabam se dirigindo a esses estudantes como se, pelo fato de
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serem indigenas, soubessem tudo a respeito das diversas culturas indigenas. As
universidades ndo reconhecem e, por vezes, desqualificam os conhecimentos tradicionais. E
neste sentido que Amaral (2010) aponta para a desafiadora demanda pela dialogicidade entre

I6gicas e conhecimentos diferentes.

Segundo o autor, “as experiéncias de interculturalidade mais significativas relatadas
pelos entrevistados revelam intercdmbios realizados entre os estudantes indigenas,
estudantes ndo indigenas e comunidades indigenas, ndo necessariamente mediados pela
dindmica docente e institucional” (p. 375). Outras situacdes apontadas se deram frente a
semelhanga de sua origem econdmica; de semelhanca quanto ao estrangeirismo, isto é, a
relacdo se deu junto a uma amiga africana; ou mesmo quanto a experiéncia politica e

militante.

Capelo e Tommasino (2004 apud AMARAL, 2010, p. 378), apontam a respeito da

importancia da interculturalidade na universidade:

Universidade inclusiva ndo significa que seja necessariamente justa. O
conhecimento que se produz e se transmite nas universidades tem algumas
caracteristicas muito basicas: é branco, euro-ocidental, cristdo e masculino.
E preciso que outras comunidades de pertencimentos étnicos diferenciados
também sejam construtoras dos conhecimentos que precisam ser
veiculados nos corredores das universidades, até porque, sem essa
alternativa, ndo se estabelecera o dialogo intercultural. [...] O ensino e a
educacéo escolar na perspectiva intercultural implicam alterar o padréo
normativo que conduz as praticas pedagogicas bem como a racionalidade
gue preside os saberes e fazeres escolares em todos os graus de ensino.
Amaral (idem) afirma que, segundo um de seus entrevistados, “os conhecimentos
aprendidos e debatidos na universidade também passam a ser socializados com as
comunidades indigenas” (p.379), sendo que sua identidade de académico e seus
conhecimentos adquiridos em sua formacdo possibilitam a muitos deles um empoderamento
frente a sua comunidade, o que pode ou ndo contribuir para garantir sua permanéncia na

universidade e mesmo seu retorno a terra indigena.

Os estudantes indigenas sdo vistos pelo autor como um elo de mediacdo entre a
universidade e sua comunidade, constantemente em situacdo de fronteira. Situagcdo essa
muitas vezes marcada por uma condigéo de estrangeirismo, “mediada pela constituicao deste
novo sujeito que se metamorfoseia entre ser estudante indigena universitario e ser novo

profissional indigena” (p. 382).
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Assim chegamos ao ultimo elemento levantado na tese de Amaral: sentir-se
estudante indigena e também estrangeiro na Universidade: aldeados na univer-cidade, uma
analise feita diante das relagdes construidas pelos estudantes indigenas no meio urbano e
universitario, pois é neste ambiente que se explicitara seu reconhecimento de estrangeirismo,
quer na relacdo entre os ndo-indigenas, quer na relacdo entre os indigenas, “organizando sua
convivéncia por intermédio de grupos e, por que ndo, de aldeias inseridas na “‘univer-cidade’,
potencializando a sua identidade estrangeira diante da estrutura institucional universitaria e
dos sujeitos ndo indigenas” (p. 383). Amaral afirma ainda: “Sentir-se estudante indigena
provoca, dessa forma, a esse académico, sentir-se indio em meio a hegemonica, homogénea,
majoritaria e massificada presenca social e cultural ndo indigena na cidade e na
universidade” (p.384).

Nesse sentido, a constituicdo da estrangeirice se da muito mais pelo que néo se é, do
que pelo que € disseminado do que realmente 0s sujeitos sdo. No entanto, muitas vezes o
estudante indigena passa a se identificar com essa imagem de estrangeiro, o que faz com que
ele consiga superar tal situacdo, encontra-se exatamente na forca de seu pertencimento
étnico-comunitario. Por isso afirma-se a importancia de residirem junto a suas familias ou
mesmo com outros estudantes indigenas, quando precisam morar na cidade; “Sentir-se numa

aldeia inserida em meio ao espago urbano e até mesmo universitario” (ibidem, p.386).

Entretanto, o que é evidenciado através das entrevistas é a “auséncia de um lugar
comum, preferencialmente institucional, de encontro e de afirmagao identitaria” (ibidem,
p.389), 0 que marca “as fragilidades e 0s potenciais sentimentos de estrangeirismo pelos

estudantes indigenas” (idem).

Suzana Grilo (2007 apud AMARAL, 2010, p. 390-391), corrobora com a
importancia da necessaria ocupacao dos espacos territoriais na universidade. Afirma esse

autor:

deve-se garantir espagos e mecanismos de afirmacdo da sociodiversidade
indigena na universidade, nela construindo campos interativos que
possibilitem aos estudantes indigenas encontrarem-se, discutirem e
divulgarem suas identidades. Tendo ali um espaco coletivo, eles poderdo
ser reconhecidos como um grupo social, pluriétnico, trazendo a discussao
para a universidade. A fim de garantir isto, ndo basta haver um curso
especifico ou alguns estudantes que entrem em um ou outro curso.

Ou seja, faz-se necessario a definicdo de espacos e de momentos de convivéncia

intercultural entre os estudantes, indigenas e ndo-indigenas. Realidade que ja é observada
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entre os proprios indigenas, que costumam manter visitas a residéncia uns dos outros, com
a finalidade de ajudar, de estudar, ou mesmo para companhia em saidas noturnas para
diversdo. Agrupam-se devido a necessidade de construir e demarcar a reciproca identidade

indigena.

Contudo, Amaral observou também a partir das entrevistas, que essa relacdo de
reconhecimento de uma identidade indigena ndo esta livre de situacdes conflituosas, seja
diante de diferentes etnias (Kaingang e Guarani), ou mesmo diante daqueles que ja ndo
dominam a lingua indigena. Mas, em geral o sentimento e o reconhecimento como estudante

indigena universitario passam a ser conferidos aos demais estudantes na mesma condigao.

Outra relevante questdo apontada se refere ao fato de que o sentimento de
estrangeirismo pelos estudantes indigenas inicia-se pelo desconhecimento sobre o curso e a
universidade escolhidos, aléem da dindmica dos cursos de graduacdo, 0 que denota uma
auséncia de processo dialdgico e formativo de orientagdo anterior ao ingresso, assim como

de uma discussdo acerca da residéncia e convivio em espago urbano.

Além dessas questBes apontadas, esses estudantes indigenas frequentemente se
deparam com situacdes como: diferenca de compreensdo sobre o que é lazer, a participacédo
ou a ndo participacdo em eventos académicos, a violéncia urbana. Observa-se, desta forma,
que os problemas vivenciados durante o percurso académico na universidade, podem
provocar uma fragilidade na sua permanéncia no curso e fortalecer o desejo de retornar a sua
comunidade. Diz Amaral (2010, p.413): “a aldeia torna-se um lugar de reflgio para que
possam revitalizar suas forcas e renovar o compromisso assumido por eles proprios e com a

comunidade em frequentar e concluir o curso escolhido”.

Afirma Amaral (2010, p. 408):

Pode-se supor que o ndo reconhecimento e a limitada compreensdo das
realidades e das experiéncias vivenciadas por esses sujeitos em suas
comunidades de origem pelas IES publicas que os recebem, possam
caracterizar-se como uma pseudoinclusdo universitaria, afirmando sua
condicdo de estrangeiro neste ambiente novo que passam a adentrar.

Ao modo de conclusao, o autor afirma:

Confere-se, por meio das expressdes apresentadas, que a marca identitéria
que passa a significar e definir os estudantes indigenas universitarios se
articula entre seu pertencimento académico e seu pertencimento étnico-
comunitario, o que pode vir a possibilitar maior sentido & saga formativa
desses sujeitos na universidade e na cidade (AMARAL, 2010, p. 417).
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Entre estas tantas questdes apresentadas, ressalta-se novamente a importancia de
compreendermos a distingdo entre um Ensino Superior Indigena e o Indigena no Ensino
Superior, apontada a partir da analise de alguns dos principais problemas enfrentados pelos
discentes indigenas e pelas instituicGes que os recebem, assim como de alguns elementos
que auxiliariam outras tantas Instituicdes de Ensino Superior a voltarem sua atencdo as

especificidades da formagdo num contexto intercultural e dialégico.

Se focamos no caso dos Guarani, sujeitos principais desta pesquisa, e voltamos nossa
atencdo a realidade apresentada no segundo capitulo, no que diz respeito aos elementos
estruturantes e fundamentais numa educacdo Guarani, nos torna possivel compreender o
quanto ¢ “brutal” o choque de culturas vivenciado pelos indigenas dessa etnia que chegam
ao ensino superior. Espera-se, com isso, que tal exemplo sirva como elemento de reflexdo
na busca de uma melhor qualidade de relacdo entre universidade e povos indigenas, na busca

por autonomia, na conquista de seus direitos.

4.4. Vestibular dos Povos Indigenas do Parana

Ap0s intensos debates e reivindicaces por parte dos Movimentos Indigenas, desde
a década de 1980, como apontado anteriormente, o inicio do século XXI, segundo Cajueiro
(2007), é marcado por uma série de debates e iniciativas acerca dos povos indigenas, em
especial no que diz respeito a politicas de acesso desses no Ensino Superior do Brasil'®®. De
acordo com o autor, essa realidade se deu por meio de ac¢des afirmativas como reserva de
vagas e criacdo de vagas suplementares, via vestibular convencional, ou mesmo via
vestibular especifico. Para Amaral (2010), tal ingresso oportunizou aos sujeitos indigenas,
vivéncias, conhecimentos, relacdes académicas, sociais e culturais, afirmando (ou mesmo
ocultando, como foi apontado no item anterior) sua condicdo de estudante indigena

universitario.

Neste cenario, o estado do Parand recebe destaque por ter sido o primeiro estado da
federacdo a implementar uma politica de acesso diferenciado dos povos indigenas a
universidade. Segundo lIsabel Cristina Rodrigues e Jodo Valentin Wawzyniak (2006),

profissionais que atuaram diretamente na execucédo e viabilizacdo de uma politica de acéo

115 Conforme afirma Amaral (2010), no Parana, desde 1990 j& havia procura de estudantes Guarani e Kaingang
por ensino superior, 0s quais procuravam principalmente as universidades privadas, devido & distancia
geogréfica e de possibilidades, como aprovagdo no vestibular convencional, ou mesmo de permanéncia.
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afirmativa voltada para a inclusdo de indigenas no ensino superior, o ingresso de indigenas
nas Universidades do Parana via vestibular especifico pode ser considerada uma iniciativa
inédita e relativamente recente. A Lei Estadual 13.134%%, que criou a primeira politica de
acao afirmativa para populac6es indigenas no Parand, destinando trés vagas suplementares
em cada uma das universidades estaduais, a cada ano letivo, para serem “disputadas”
exclusivamente por candidatos indigenas'!’, foi publicada em 18 de Abril de 2001. A partir
dessa data, entrou em vigor levando seis Universidades Estaduais Publicas do Parana — UEL,
UEM, UEPG, UNIOESTE, UNICENTRO, UNESPAR/UENP — a realizarem todos 0s ano o
vestibular especifico para povos indigenas (ANGNES, 2010).

Para Amaral (2010, p.116) “a garantia de vagas suplementares [...] possibilita
reflexdes acerca da construcdo do conceito de estudante indigena universitario,

fundamentalmente diante desses sujeitos com o espago da universidade”.

Contudo, os autores afirmam também que, apesar de ser considerada um avanco, essa
politica ndo resultou de um debate publico envolvendo diferentes agentes. O que houve,
apenas apds a promulgacao da Lei, foi a criacdo de uma comisséo temporéria (composta por
um servidor de cada universidade estadual e um representante da SETI — Secretaria de Estado
da Ciéncia e Tecnologia e Ensino Superior, com a participacdo, a convite, de um indigena
Guarani e um Kaingang), com o objetivo de realizarem o processo seletivo. Segundo
Rodrigues e Wawzyniak (2006), os professores indigenas foram proibidos de estar presentes
nas reunides subsequentes alegando-se tratar de assuntos sigilosos, relativos a prova.
Afirmacdo contrariada por Amaral (2010), para quem a participacdo dos indigenas em
apenas um dia de reunido bastou para que 0s principios e aspectos mais importantes e
decisivos fossem discutidos; alegou, ainda, que sua auséncia se deu devido a previsdo
orcamentaria da SETI e de cronograma por eles definida, inviabilizando sua presenca. Com
a finalidade de dar continuidade ao processo de selecdo, ao fim de 2001 foram acrescidos
mais dois representantes de cada universidade a comissdo (RODRIGUES e WAWZYNIAK,
2006).

Amaral (2010), complementa, afirmando que o processo de elaboracédo, aprovagao e

publicacdo da referida Lei veio de encontro com a Convencdo n. 169 da OIT sobre os Povos

116 Disponivel em:
<http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/listarAtosAno.do?action=exibir&cod Ato=4440&codTipoAto=1
&tipoVisualizacao=alterado> Acesso em 24/02/2014.

117 Segundo a Lei, esses candidatos deveriam residir, ou terem residido por no minimo dois anos, nas terras
indigenas localizadas no Estado do Parana.
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Indigenas e Tribais e cita Paulino (2007 apud AMARAL, 2010, p. 178) ao afirmar que “a
primeira vista o processo de promulgacdo desta lei parece reproduzir o mesmo rancgo tutelar
do Estado brasileiro em relacdo aos povos indigenas, Estado este que durante séculos disse
a eles o0 que é melhor, como e por que fazé-lo sem ao menos consulta-los”. Entretanto,
Amaral cita também o trabalho de Novak (2007), para quem, contrariamente a todas as
afirmativas anteriores, “tal politica se deu através da reivindicagdo das comunidades, em

articulagdo com a assessoria Indigena do Estado e de alguns deputados envolvidos”!*® (apud

AMARAL, 2010, p. 179).

De acordo com Rodrigues e Wawzyniak (2006), depois de publicada a Lei, partiu-se
para o trabalho de normatiza-la e, assim, estabelecer os critérios e procedimentos para a
realizacdo do processo de selecdo para o ingresso dos indigenas no Ensino Superior, que
resultou na criagdo e realizagdo do “Vestibular Especifico Interinstitucional dos Povos
Indigenas no Parana”. Segundo Angnes (2010), o processo seletivo foi normatizado pela
Resolucdo Conjunta n. 035/2001, no qual ficou evidente o carater de vagas suplementares
dessa politica, além de definido que seria unificado e especifico. Essa Resolu¢do também
estabelecia que o processo seletivo fosse coordenado por uma equipe composta por membros
de todas as instituicfes envolvidas e que, de preferéncia, tivesse algum envolvimento com

questdes indigenas.

Para além da formacdo da comissdo temporaria, Rodrigues e Wawzyniak (2006)
afirmam que a situacdo de didlogo entre governo e instituicdes era ainda mais grave pois,
segundo eles no ato de publicacdo da citada Lei as universidades encontravam-se em
movimento de greve, o0 que impossibilitou um debate interior, implicando em
desconhecimento e despreparo, com excec¢do dos membros da comissao, para a recepcao dos
novos alunos, no que se refere as especificidades dos indigenas e, também, no tocante as
reflexdes acerca da permanéncia. Embora essa situacdo tenha ocorrido a anos atras, carrega
uma heranca de desconhecimento e despreparo presentes ainda nos dias de hoje no &mago
das instituicdes, como veremos adiante nos relatos da experiéncia vivenciada no ano de 2013

por Adenilson Pires de Lima, Guarani de Ko’& JU Poré.

De acordo com Amaral (2010), importante ressaltar que a SETI afirmava
permanentemente a esse Grupo de Trabalho Interinstitucional que sua pauta deveria centrar

apenas nas questdes referentes ao ingresso, a normatizacéo do processo do vestibular, e ndo

118 Amaral aponta que, entretanto, Novak ndo cita quais comunidades e quais os politicos envolvidos.
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sobre questbes acerca da permanéncia dos estudantes indigenas, devendo esta ser de
responsabilidade de cada Universidade, apds o ingresso dos mesmos.

Independentemente da greve, da falta de didlogo e consequentemente do despreparo,
no ano de 2002 realizou-se o primeiro Vestibular Especifico, na UNICENTRO -
Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana, no municipio de Guarapuava, onde se
inscreveram 55 candidatos para apenas 15 vagas distribuidas entre as cinco universidades
estaduais. Nos vestibulares subsequentes, realizados em rodizio cada ano em uma
universidade diferente, alguns elementos permaneceram e outros foram alterados. Uma das
caracteristicas que permaneceu foi a tarefa da Comissdo, ja& com carater permanente, de
realizar todo o processo, desde a preparacdo dos editais até a matricula dos indigenas

selecionados.

Em relacdo a questdes formais de funcionamento do vestibular, Angnes (2010)
afirma que a Resolucgédo n. 035/2001 estabelece:

Art. 5° - O processo seletivo sera valido, apenas, para o ano letivo a que se
destina.

Art 6° - Alinscri¢do gratuita serd realizada em periodo comum, em qualquer
uma das Universidades Estaduais do Parana.

Paragrafo primeiro — O candidato indicara, no ato da inscri¢do, a
Universidade pela qual deverd concorrer e o curso ao qual pretende
ingressar.

Paréagrafo segundo — O candidato poder, no ato da inscrigdo indicar outras
Universidades como segunda e terceira opc¢des, para 0 aproveitamento das
vagas mencionadas no Art. 2°, no curso em que optou e que,
eventualmente, ndo tenham sido preenchidas.

Nota-se neste trecho da Resolucdo opc¢do de escolha por qualquer area do
conhecimento, a interesse do proprio indigena. Além disso, aponta a possibilidade de escolha
de trés universidades, definidas hierarquicamente. O Unico item a ser questionado refere-se
a escolha do curso ja no ato de inscricdo, dada a realidade anteriormente apontada de que
esses indigenas acabam escolhendo os cursos sem conhecimento prévio sobre curriculo,

metodologia, 0 que causa arrependimentos e frustragoes.

Segundo Angnes (2010), a partir do vestibular especifico de 2006 houve uma
alteracdo e a escolha do curso passou a ser apenas no ato da matricula, possibilitando um
maior tempo para a realizagdo da escolha e uma orientagdo mais qualitativa por parte da
CUIA.
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Outro item da resolucéo colocado em questdo diz respeito & forma de identificacdo
do candidato no ato de inscri¢do. De acordo com Angnes (idem), primeiramente exigia-se a
certidao de nascimento emitida pela FUNAI, o que ocasionou entraves devido ao fato de que
muitos indigenas encontravam dificuldades para obten¢do da mesma. Assim, a partir de 2005
substituiu-se a certid&o por uma declaracdo assinada pelo cacique, comprovando a residéncia
do candidato por no minimo dois anos em Terras Indigenas Paranaense e sua etnia. De 2007
em diante, esse documento passou a se chamar “Carta de Recomendagao”, constando apenas
a etnia e a assinatura de uma lideranca da comunidade a qual o candidato pertencesse. No
ano de 2013, durante o IV Encontro de Educacao Superior Indigena do Parand, houve uma
reunido entre liderangas e Ministério Publico com a finalidade de discutir a exclusdo da Carta
de Recomendacao do cacique no ato de inscricao, diante de situacGes constrangedoras que
ocorreram em funcdo da mesmat*®, nfo sendo a situacio decidida de momento e postergada
para ser resolvida em uma comisséo organizada por diferentes liderancas, junto a CUIA e o
Ministério Publico, no vestibular de 2013, foram disponibilizados dois documentos no ato

de inscricdo: um Termo de Auto declaracdo e a Carta de Recomendacéo.

A CUIA é uma comissdo, intitulada Comissdo Universidade dos Indios, criada ao
final de 2004, o que, de acordo com Amaral (2010, p. 186) “evidenciou o reflexo do
importante processo de articulacdo realizado pelos docentes envolvidos, pelas IES publicas
do Estado e pela SETI, para constitui¢do, ainda que incipiente, de uma politica pablica de

ensino superior no Parana”.

A partir do vestibular de 2005, a Universidade Federal do Parana — UFPR passou a
integrar esse processo, a partir da assinatura do Termo de Convénio n. 502/2004, celebrado
entre UFPR e SETI. Nesta Universidade foram disponibilizadas, de inicio, 5 vagas
aumentando gradativamente até alcancar o nimero de 10 vagas, a partir de 2009.

No ano de 2006, a Lei 13.134/2001 recebeu uma nova versdo, resultando na Lei
14.995. Esta ultima amplia 0 nimero de vagas de trés para seis por instituicdo estadual.
Conforme Rodrigues e Wawzyniak (2006), mais uma vez ndo houve didlogo com as
universidades sobre a viabilidade e/ou pertinéncia do aumento do nimero de vagas, dado
que até 0 momento ndo se tinham realizado avaliagdes consistentes que pudessem subsidiar

tal decisdo. Afirmam: “Embora essa seja uma medida que, sem davida, oportuniza uma

119 segundo o exposto no encontro, houve Caciques que negaram a carta a indigenas que vivem em espaco
urbano, assim como caciques que assinaram a carta a nao-indigenas.
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maior possibilidade de acesso dos estudantes indigenas ao ensino superior, fica-nos muito

clara a conotacgao eleitoreira que o fato assumiu” (p.09).

No tocante a divulgacéo do processo seletivo nas Terras Indigenas, esta foi e continua
sendo responsabilidade da CUIA, ou seja, é realizada pelos docentes participantes desta
comissao, de acordo com a proximidade geogréafica. De acordo com Rodrigues e Wawzyniak
(2006) e Angnes (2010), ¢ realizada uma reunido na comunidade, na presenca de liderancas
e dos interessados a se candidatarem, onde apresenta-se o manual do candidato, explicita-se
a forma de preenchimento dos formularios e orienta-se sobre os cursos oferecidos e sobre 0s

documentos necessarios.

Amaral (2010), aponta no item anterior sobre uma personificagéo das agdes da CUIA
em apenas alguns docentes. Longe de realizar tal feito, faz-se necessario ressaltar que esta
tarefa incumbida a CUIA nédo foi cumprida a contento no ano de 2012, na regido da
UNICENTRO, sendo que meus primeiros contatos com os Guarani de Ko’€ JU Pord se deram
exatamente entre a chegada do material e a perda da oportunidade de inscricdo, como sera

abordado de forma mais especifica no item 4.5.

Quanto a realizacdo do processo seletivo, devido seu carater de rodizio entre as
instituicdes, ficou como responsabilidade da propria instituicdo que sedia: oferta do espago
de trabalho e recursos financeiros (despesas com impressao do material de divulgacéo,
inscricdo e confeccdo de provas), alimentacio e hospedagem dos candidatos. A FUNAI ficou
a responsabilidade do transporte dos candidatos da T.I. ao local da prova (RODRIGUES E
WAWZYNIAK, 2006).

No que diz respeito a execucdo do vestibular, nos cinco primeiros anos era realizada
uma selecdo classificatoria em trés dias: Prova de Lingua Portuguesa Oral; Provas de Lingua
Portuguesa Redacdo e Interpretacdo e Prova de Lingua estrangeira e/ou Indigena; Prova de
conhecimentos Gerais (RODRIGUES E WAWZYNIAK, 2006). Conforme afirma Angnes
(2010), a partir de 2006 as provas passaram a ser realizadas em apenas dois dias: no primeiro
prova oral e no segundo as demais matérias. Recebendo destaque especial a prova oral que,
apesar de receber criticas, reconhece a importancia da tradi¢ao oral, além de criar momento
de encontro entre professores e candidatos, sem a formalidade que cerca um processo
seletivo, permitindo que o candidato se expresse oralmente, verificando-se sua fluéncia na
leitura e interpretacdo dos textos. “E possivel perceber a existéncia de outros saberes, outras

historias, outros conhecimentos e outros processos cognitivos elaborados a partir de l6gicas
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diferentes daquela com as quais estamos acostumados a lidar”, apontam Rodrigues e

Wawzyniak (2006).

As demais matérias sdo organizadas seguindo o mesmo padrdo estrutural do
vestibular convencional: portugués, matemaética, historia, geografia, quimica, fisica e
biologia. Apesar de receber criticas'?’, a lingua indigena foi incluida a partir do vestibular
de 2006, considerada como lingua estrangeira, sendo que o candidato tem a possibilidade de
optar por uma delas (Espanhol, Inglés, Guarani ou Kaingang). Neste sentido, Angnes (2010,

p. 136) afirma:

o vestibular especifico indigena ndo apresenta fator de interculturalidade
por apresentar uma prova de lingua indigena. Percebe-se que o0 modelo de
prova do vestibular tradicional que traduz os valores da cultura dominante
permaneceu no processo do vestibular indigena, fornecendo-lhe apenas
uma ‘roupagem’ intercultural.

Tendo visto os aspectos histéricos e estruturais do Vestibular dos Povos Indigenas
no Parana, o proximo subitem tem por finalidade aprofundar a compreenséao da criacdo da

Comiss&o Universidade para os indios e suas a¢des institucionais.

4.4.1. Cuia — Comissao Universidade para os Indios

No texto anterior abordamos as politicas publicas implementadas pelo estado do
Parana no que se refere ao ingresso de indigenas no ensino superior, via vestibular especifico.
Esse item a seguir tem por objetivo compreender qual o papel da CUIA nas agdes voltadas

ao ingresso e permanéncia desses estudantes no ensino superior.

Segundo Rodrigues e Wawzyniak (2006), nos dois primeiros anos de efetivacdo do
Vestibular Indigena no Parana eram formadas apenas comissfes temporarias para pensar o
préprio processo seletivo; dava-se foco para o ingresso, mas ndo se pensava a permanéncia
desses indigenas na universidade. AvaliacOes realizadas ap0s esses dois anos mostraram que
a constituicdo de uma comissdo apenas temporaria ndo estava atendendo a questdes que se
seguiam ao ingresso desses indigenas. Assim, ao final de 2004, instituiu-se uma comisséo
permanente e interinstitucional, a CUIA, com o objetivo de desenvolver agdes integradas de
ingresso e permanéncia dos estudantes indigenas em ambito estadual. Segundo Amaral

(2010), através da Resolucédo n. 047/2004, designou-se que a constituicdo da CUIA deveria

120 As criticas advém do fato da lingua indigena ser uma lingua materna e ndo estrangeira.
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ser composta por até trés membros de cada Universidade Publica paranaense, indicados
pelos respectivos reitores. A definigdo do presidente deveria ocorrer via eleigéo, realizada

entre seus pares.

De acordo com pégina oficial*?, o Iéxico “CUIA” foi escolhido, em primeiro lugar,
como forma de abreviacdo do nome da Comissdo Universidade para os indios e, em segundo
lugar, foi acrescido a letra “A” para designar um utensilio importante na cultura indigena,

propiciando maior sonoridade a sigla, bem como atribuindo valor seméantico a mesma.

Essa comissdo foi instituida a partir da Resolugdo Conjunta 001/20042?, hoje
substituida pela Resolugdo 048/2013, assinada pelos reitores das universidades e pela SETI,
que dispde sobre a composi¢cdo de uma Comisséo Interinstitucional para Acompanhamento
dos Estudantes Indigenas, permanente, resultando, também, em Comissfes Locais em cada
uma das universidades. Conforme tal resolucdo, compete a CUIA: proceder a discussdo,
avaliacdo e propor a adequacdo dos instrumentos legais do processo seletivo a que se refere
a Lei 13.134 de 18/04/2001, sobretudo a Resolucdo Conjunta 035/2001 - SETI, que
regulamenta o vestibular indigena; realizar integral e anualmente o processo seletivo
especifico e interinstitucional, elaborando e apresentando relatério conclusivo; acompanhar
pedagogicamente os estudantes indigenas nas universidades nos seus respectivos colegiados
de cursos; avaliar sistematicamente o processo geral de inclusdo e permanéncia dos
estudantes indigenas nas universidades; elaborar e desenvolver projetos de ensino, pesquisa
e extensao envolvendo os estudantes indigenas e suas respectivas comunidades; sensibilizar
e envolver a comunidade académica acerca da questdo indigena e buscar dialogo, integracédo
e parcerias interinstitucionais (RODRIGUES e WAWZYNIAK, 2006).

No IV Encontro de Educacdo Superior Indigena do Parana, que ocorreu em agosto
de 2013 e contou com a presenca dos membros da CUIA, professores das diferentes
instituicbes do Parana, estudantes indigenas, membros da FUNAI, entre outros
pesquisadores, o que se pdde perceber a partir das palestras, apresentacGes de trabalhos e
grupos de discussdo é que a CUIA tem se ocupado de questdes referentes ao ingresso e
permanéncia dos indigenas, mas que este Gltimo ainda tem resultado em agdes bastante
timidas. E certo que ndo se pode generalizar, h4 universidades que contam com grupos de

apoio e acompanhamento, que desenvolvem pesquisa e extensdo, que atuam na producéo de

121 Disponivel em:< http://www.seti.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=36> Acesso em
19/02/2014.
122 | dem.

148



um novo conhecimento baseado nos saberes indigenas, enquanto h& outras cujas acbes

referentes a permanéncia ainda se encontram reduzidas.

Entende-se, segundo Rodrigues e Wawzyniak (2006, p. 25) que a principal tarefa da
CUIA, no que se refere a permanéncia, ¢ “identificar e compreender as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes e propor medidas e agdes visando supera-las”. Além disso,
cabe a comissdo: a regulamentacéo de transferéncias, atribuicdo de bolsa-auxilio, realizacéo
consecutiva de vestibulares por ja aprovados, envolvimento de académicos indigenas e nao-
indigenas e professores em projetos de pesquisa, ensino e extensdo, inclusdo da temaética

indigena nos cursos.

Entretanto, o que se percebe a partir das falas dos proprios indigenas que estiveram
presentes nesse encontro € que apesar da existéncia da CUIA e de suas acOes serem
diferentes, de acordo com cada instituicdo, existem algumas questbes comuns que se
apresentam como dificuldades a esses indigenas. Entre eles podemos citar: dificuldade de
entendimento de contetdo de algumas disciplinas e muitas vezes a falta de monitoria para
auxilia-los nessas dificuldades!?®, distanciamento da familia, falta de apoio
acompanhamento por parte das instituicbes, sentimento de isolamento e discriminacéo,
dificuldades financeiras ou de logistica, insatisfacgdo com os cursos, falta de apoio das

liderancas e da FUNALI, entre outros.

Para Rodrigues e Wawzyniak (2006), nesse periodo de experiéncia com a presenca
dos estudantes indigenas nas universidades, varios problemas foram surgindo e, sendo assim,
o0s docentes e técnicos que compde a CUIA tém se ocupado em acompanhar e orientar, sejam
situacBes didatico-pedagdgicas ou mesmo questdes referentes a moradia, transporte,
assisténcia a saude, entre outros, como reunides para sensibilizacdo e esclarecimento junto
aos coordenadores de cursos e mesmo oficinas com a participacdo de professores, técnicos

e mesmo alunos ndo-indigenas.

12 Ha também situacdes, citadas por Rodrigues e Wawzyniak (2006), em que existe a possibilidade de
monitoria, no entanto hd uma auséncia dos estudantes indigenas aos encontros. Segundo os autores, isso pode
ocorres devido ao fato de evitarem o reconhecimento publico de suas dificuldades. Outro motivo, que aponto
apo6s acompanhar a experiéncia de Adenilson, é que a educacdo indigena esta pautada no aprender fazendo, por
si sO, em seu proprio tempo, mas 0 tempo semestral universitario ndo permite esse aprendizado “por si s6”.
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4.5. Os Guarani de Ko’€ Ju Pora e a Universidade

Na introducdo da presente pesquisa, explicitou-se como se deram 0s primeiros
contatos entre pesquisadora ¢ a comunidade Ko’¢ Ju Pord, justificando-se, desta forma a
problemaética e os objetivos deste trabalho. Neste item que se segue, serdo relatados alguns
dos fatos vivenciados nesse caminhar, principalmente no que se refere as expectativas,

tentativas e frustracGes diante do ingresso no Ensino Superior.

Inicio remetendo-me ao Diario de Campo, afastando-me um tanto das perspectivas
tedricas anteriormente abordadas, procurando retomar os sentidos de uma pesquisa

etnografica, em seu constante “com-viver”.

A segunda ida a comunidade se deu apos a reformulacdo do projeto de
pesquisa e, diferentemente da primeira, ocorreu em um final de semana e
acompanhado de minha familia. Apenas neste dia, com os olhos menos
embacados pelas tantas angustias do primeiro, pude observar elementos
que diferenciavam esse lugar de comunidades rurais ndo-indigenas.
Cheguei a porta do cacique. Enquanto contava que havia escrito o projeto
de pesquisa a partir das conversas do nosso primeiro encontro, outros
Guarani foram saindo de suas casas para nos observar; alguns de longe,
outros (apenas jovens e do sexo masculino) foram se aproximando, mas
sem dirigirem qualquer palavra a nés. O cacique apenas olhou o projeto e
pediu para que entregasse ao Cecilio (também professor da escola). Nao
deram a menor importancia pro papel, nem me fizeram qualquer pergunta.
Apenas me observaram e acreditaram em minhas palavras sobre minhas
intences; disse o cacique que qualquer coisa que eu fizesse a favor deles
era bem vinda (Diario de Campo, 17/11/2012).

Neste segundo encontro foi explicitado aos Guarani a op¢ao por pesquisar sobre 0s
caminhos da educacdo vivenciada por eles. Ndo sabia qual seria a reacdo que teriam,

entretanto, creio ter sido a melhor deciséo.

Aos poucos nossos “observadores” foram retornando as suas casas, mas
Adenilson, filho do cacique, chegou neste momento da conversa. Pegou ha
casa de seu pai a documentacdo do Vestibular Indigena e nos contou que
eles ndo haviam conseguido se inscrever. De acordo com ele, na data da
minha primeira ida a comunidade, eles haviam recebido pelas méos da
diretora da escola Kaingang o manual do candidato que listava os cursos
oferecidos e continha uma ficha de inscri¢do, apontando quais documentos
pessoais deveriam ser entregues, no prazo de alguns dias. Eram quatro
deles que pretendiam prestar vestibular (17/11/2012).

Naguele momento havia quatro Guarani na comunidade que pretendiam prestar o

vestibular; todos serdo caracterizados a seguir.
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Sebastiana Krexu Palacio, a professora, ja teve varios aspectos de sua vida apontados
anteriormente. E mée solteira de trés filhos; com um pouco mais de 30 anos. Concluiu o
Ensino Médio ja ha alguns anos, sempre estudando em escolas publicas ndo-indigenas.
Prestou o | Vestibular dos Povos Indigenas do Parana em 2002, mas ndo conseguiu ingressar.
Depois disso permaneceu apenas participando de cursos oferecidos pela SEED, além de
cursar o Magistério Indigena e da participacdo em diversos livros publicados pela SEED.
Iniciou um Curso de Pedagogia a distancia, mas ndo concluiu. Estava planejando prestar o
Vestibular Indigena de 2012, concorrendo a uma vaga no curso de Pedagogia, na
UNICENTRO.

Adenilson Pires de Lima também foi anteriormente apresentado. Filho do cacique;
se comunica bem em portugués. E casado e, atualmente, tem dois filhos pequenos. Trabalha
na escola da comunidade e constantemente participa de reunides e organizagfes Guarani.
Tem aproximadamente 22 anos e concluiu o Ensino Médio em 2009; também sempre
estudou em escola publica. Quando questionado a esse respeito, se ja estudou em escola

indigena, ele afirma:

Ndo, sempre na publica. Tinha uma escola indigena, s6 que era um branco
que dava aula, um ndo-indigena que dava aula. Tipo, aula Guarani eu nunca
tive. Mas eu consigo hoje ler e escrever Guarani. Tinha uma igreja onde eu
aprendi a ler, escrever ndo, ai eu fui aprendendo (a escrever), na verdade.
Tinha a biblia, naquele tempo teve o langamento da biblia em Guarani e ai
eu li. Ai fui aprendendo a escrever também.
Como apontado anteriormente, ele pretendia prestar o vestibular especifico de 2012
e estava em duvida entre qual curso escolher: Arte, Geografia ou Historia, mas disse ter

preferéncia pelo curso de Arte.

Cecilio Verissimo também é professor na escola da comunidade. Esta sempre
presente, mas conversa pouco, permanece sempre a observar. Tem mais de 30 anos e dois
filhos, mas ndo com a Guarani com quem vive atualmente (Silmara, filha do cacique).
Também pretendia prestar o vestibular indigena de 2012, almejando uma vaga no curso de

Educacao Fisica. Ndo tenho informacéo sobre onde estudou e quando concluiu.

A Ultima dos quatro é Josiane. Quase ndo tenho informacéo sobre ela, pois logo ao
inicio da pesquisa ela e sua familia foram “mandados embora”, ou melhor, foram
transferidos para a Aldeia Lebre/Tekoa Tapixi. O que se sabe é que ela tem vinte e poucos

anos e viveu boa parte de sua vida em uma comunidade proxima a ndo-indios, convivendo
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e estudando em escola ndo-indigena. Mée solteira de uma crianga, na época, com 3 anos.
Demonstrava-se em duvida quanto a dar continuidade aos estudos, mas pretendia prestar o
citado vestibular de 2012, concorrendo a uma vaga para o curso de Educacdo Fisica, pois

pretendia trabalhar na escola.

Todos eles, haviam lido o manual do candidato que fora entregue a eles pela diretora
da escola Kaingang, a data de minha primeira visita a comunidade. Adenilson havia ficado
responsavel em recolher os documentos necessarios para inscri¢ao e entregar pessoalmente

aos responsaveis na UNICENTRO, o que deveria ter ocorrido uns dias antes ao meu retorno.

Ao se aproximar, Adenilson contou, entdo, que havia subido da
comunidade a Guarapuava, na UNICENTRO, com os documentos e as
inscri¢des dos quatro Guarani. No entanto, ao entrega-los, descobriu que
faltava inserir uma carta de recomendacdo do cacique comprovando que
vivem na comunidade; carta essa que deveria estar junto ao Manual do
Candidato, mas que s6 chegou em uma via, mesmo sendo necessario uma
carta para cada um deles (Diario de Campo, 17/11/2012).

Como apontado anteriormente por autores como Rodrigues e Wawzyniak (2006),
Angnes (2010) e Amaral (2010), a responsabilidade pela divulgagéo do vestibular, a entrega
dos materiais e, inclusive, a reunido junto ao cacique e aos interessados cabe a CUIA local.
Neste caso, os responsaveis pela CUIA da UNICENTRO deveriam ter cumprido esse papel.
Entretanto, o que se observou foi a entrega do material apenas para a diretora da escola
Kaingang, sem que nenhum responsavel se dirigisse a comunidade Guarani e, desta forma,

os documentos, alem de chegarem na Gltima hora, foram parcialmente extraviados.

Para os Guarani, a responsavel pela falta de documentacéo foi a CUIA, que
deveria ter entregue os documentos em maos; para a CUIA, consultada
posteriormente, a responsavel foi a diretora da escola Kaingang, que
recebeu os documentos e se comprometeu a entrega-los aos Guarani; para
a diretora da escola, o responsavel foi o cacique Kaingang que misturou e
perdeu documentos (Diario de Campo, 17/11/2012).

Questionou-se ao Adenilson se essa era a primeira vez que ele iria prestar o vestibular

especifico e se nunca haviam recebido o material de divulgacéo. O que ele respondeu foi:

Nunca tinha prestado. Na verdade nunca chegou material. A primeira vez
que eu ouvi falar em Vestibular Indigena foi em Inacio Martins, ndo lembro
0 ano. Até foi o Urbano (FUNAI) que foi 14, mas eu ainda ndo tinha
terminado. Ai teve no final de 2011 que ndo veio os documentos e 0 ano
passado, que eu prestei (Depoimento gravado em 08/04/2014).
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Independentemente da “culpabilizacdo” dos responsaveis, o ocorrido em 2012 teve
como consequéncia o fato de nenhum dos quatro prestarem o vestibular. Como apontado nos
primeiros capitulos desta dissertacdo, os Guarani possuem uma forte ligacdo de
reciprocidade, de cooperacdo, de parentesco, enfim, um modo de ser proprio que os fez
desistirem todos, diante do fato de haver apenas uma Carta de Recomendacéo do Cacique

em maos.

A partir desse momento acredito que tenha se estreitado minha relacdo
com a comunidade e comecado a caminhar minha pesquisa. Para tentar
minimizar tamanha injustica, comprometi-me (junto de meu marido,
professor da Universidade) a dialogar com a UNICENTRO (CUIA e
reitoria) na tentativa de conseguir, a0 menos, a isen¢do da taxa do
Vestibular de Verdo, o vestibular convencional da universidade, além de
retornar a comunidade antes das provas, com a finalidade de auxilid-los na
compreensdo de como se estruturam as provas e 0 que se espera na redagdo
(Diério de Campo, 17/11/2012).

Nesta ocasido, os responsaveis pela CUIA manifestaram que nada poderia ser
realizado, que ndo havia nada ao seu alcance. Foi apenas através do proprio reitor da
Universidade que a isengéo foi concedida?*. Assim, o retorno a comunidade se deu no meio
de novembro, com o intuito de pegar os documentos para a inscri¢do e concretizar a proposta
de realizacdo de um estudo pré-vestibular, que ficou marcado para um prazo de 15 dias e se

realizaria ao longo de um final de semana?,

Entretanto, como em qualquer pesquisa que se realize junto a seres humanos,
principalmente entre aqueles que pertencem a culturas diferentes da nossa, nem tudo é
previsivel e as coisas ndo sairam exatamente como o planejado. Marilda Cavalcanti (1991),
relata em seu artigo intitulado “Interacdo Guarani/nao-Guarani: etnocentrismo naturalizado
na questdo do siléncio inter-turnos” que, apds algum tempo de experiéncia junto aos Guarani,
aprendeu que ndo se marca hora para 0s encontros, apenas dias e que, ainda assim, havia
situacGes em que mesmo com o dia marcado as atividades ndo aconteciam. Outras relaces

temporais [...]

Chegado o fim de semana combinado, mesmo com o0 céu bastante
nublado, la estavamos nds, eu e minha familia (meu marido, enquanto
professor universitario, se prop6s a colaborar). Paramos direto na casa do
cacique, que nos deu a chave da escola, mas ja nos avisou que seu filho

124 O Reitor insistiu que procurassemos a CUIA, que isso seria resolvido. Mas diante da situagdo da CUIA se
negar, afirmando ser responsavel apenas pelo Vestibular Indigena, acabou atendendo ao pedido.

125 Nessa ocasido, cacique e diretor disponibilizaram a escola para utilizarmos como abrigo e como local de
estudos.
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Adenilson ndo se encontrava, havia ido buscar sua mde em outra
comunidade Guarani. Sendo ele quem mais havia conversado conosco e
com quem haviamos combinado a data, o fato dele ndo estar me deixou um
tanto reflexiva (talvez aflita). Para piorar, passei pela casa dos dois
professores da escola (que sdo casados), Cecilio e Silmara, que também
pretendiam estudar'?®. Ele ndo se encontrava no momento e ela, por sua
vez, disse apenas que ia chover. Senti-me perdida. As outras duas Guarani
que fariam a prova era a Sebastiana (professora) que eu ndo sabia onde
morava e a Josiane, que até o momento eu nao conhecia, mas sabia que
morava no caminho da escola. E para 14 eu segui, meio sem rumo,
pensando que minha proposta havia sido por demais audaciosa, ou mesmo
sem sentido (Diario de Campo, 1/12/2012).

Além dos desencontros registrados em Diario de Campo, chegamos no horario do
almoco, enquanto a chuva caia ainda fraca. Para piorar, ao chegarmos a escola detectamos
gue a mesma se encontrava sem energia. Desta forma, os materiais preparados em Power
Point, para ser passado no Data Show, ja ndo teriam serventia nenhuma, caso a energia nao
voltasse. De maneira resumida, o que de fato ocorreu neste dia foi que contamos com a
presenca de Josiane e de Sebastiana, para as quais apresentamos como se estruturam as
provas do vestibular e quais as matérias exigidas para os cursos que elas almejavam. Ambas
expressaram que a dificuldade estava em produzir textos, desta forma, passamos quase a
tarde toda escrevendo e reescrevendo textos, de acordo com propostas de vestibulares

anteriores.

A chuva havia apertado e l1a fora a escola se enchia de terra vermelha,
trazida pelas criancas, minhas e da Sebastiana, que corriam na chuva,
rolavam na terra e voltavam para dentro da escola. As paredes estavam
sujas. Sebastiana ndo disse nada, nem para as criangas, nem pra mim.
Decidi que, com a chuva forte e a falta de luz teria que retornar a
Guarapuava. Propus para Sebastiana que limpassemos a escola antes de
minha saida e ela aceitou; lavamos chdo e paredes sujas. SO entdo ela
comentou que o diretor ndo se importava da comunidade utilizar o espago
escolar, s6 ndo gostava de encontrar a escola suja, mas que limpando ele
ndo acharia ruim (Diario de Campo, 01/12/2012).

Dada essa experiéncia, creio que enriquecedora para ambos, sO retornei a
comunidade as vésperas do vestibular, relembra-los da data e para me informar sobre a
possibilidade de conseguirem transporte. Frente a negativa, o transporte de ida e volta, entre

a comunidade e Guarapuava ficou por minha conta, além da disponibilidade de estadia em

minha casa, que fica proxima a Universidade.

126 Sjlmara estava cursando o Ensino Médio, mas também se manifestou interessada e conhecer como se
estrutura um vestibular.
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No Vestibular convencional, de Verao, que ocorreu no més de janeiro de 2013, trés
dos quatro Guarani realizaram a prova: Sebastiana, Adenilson e Josiane. Cecilio desistiu e
foi visitar parentes em outra comunidade. Dos trés que prestaram, dois foram aprovados.
Sebastiana ficou em quarto lugar na lista do curso de Pedagogia e Adenilson passou no curso
de Geografia (escolha que, de acordo com ele, fez devido a conselhos do entdo diretor da

escola, que era formado em Geografia®?’). A partir desse fato, inicia-se uma nova saga.

O resultado do vestibular s6 € divulgado com um prazo de trés a cinco dias antes
da data da matricula. Assim que conferi o resultado, entrei em contato com a comunidade,
explicitando a necessidade de Sebastiana e Adenilson virem a Guarapuava com urgéncia,
portando os documentos necessarios. Ainda no domingo chegou Adenilson, seu prazo para
a matricula era de trés dias, o suficiente para fazer seu documento de reservista e conseguir

seu histdrico escolar na escola do Faxinal da Boa Vista — IBEMA.

Sebastiana, entretanto, ndo se encontrava na comunidade, havia ido visitar seu pai
numa comunidade distante. Como ela ndo é Mbya e a comunidade de seu pai nao faz parte
da Tekoa Guassu dos Mbya Guarani de Ko’€ JU Pord, ndo sabiam explicar ao certo onde se
localizava. Alguns diziam que era Vila dos Paraguai, mas ndo sabiam dar uma referéncia
correta de onde ficava, outros diziam ficar proxima a Foz do Iguacu. Enfim, como seu prazo,
a contar de domingo, era de apenas dois dias, ndo conseguimos localiza-la a tempo e,
consequentemente, ela ndo realizou sua matricula. Posteriormente, em conversa, admitiu ndo
ter se preocupado, pois ndo confiava em si mesma, ndo acreditava que seria aprovada, mas

que a partir desse fato ela passava a acreditar que conseguiria.

Adenilson, por sua vez, ingressou no curso de geografia no Campus do
CEDETEG/UNICENTRO. Recentemente comentou sobre esse fato:

Entdo, a Artes era 0 que eu mais queria. Ai eu comecei a fazer Geografia
[...], s6 que hoje ndo sei se é porgue eu estou parado, porque eu realmente
estou sem fazer nada, que eu vejo que a Geografia é importante. Sabe, eu
mesmo fico pensando; “A geografia é bom pra mim e eu gosto. Quando a
gente ta perto, parece que a gente consegue ver tudo assim, as coisas”
(depoimento gravado em 08/04/2014).

127 A esse respeito, Adenilson completa dizendo: “Na verdade foi isso mesmo. Quem me induziu a prestar o
vestibular na geografia foi o [antigo] diretor mesmo, mas s6 que ele ndo me contou como é que €, como é a
visdo, mas dai eu me interessei e fui e gostei mesmo”. Nesse caso, apesar dele ter gostado da escolha, nota-se,
como apontado anteriormente, certo desconhecimento sobre o curso a seguir.
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As reflexbes a seguir baseiam-se no que acompanhamos de sua experiéncia e
resisténcia em permanecer no ensino superior; experiéncia essa que durou um pouco mais
de um semestre, mas ndo completou um ano de curso, e que encontra ecos no exposto
anteriormente sobre o vivenciado por outros indigenas na formacao desse novo sujeito, que
Amaral (2010) chama de estudante/académico indigena e que se constitui numa dupla

perspectiva: étnico-comunitaria e académica.

O primeiro obstaculo encontrado foi o transporte. Como se sabe, a comunidade fica
distante de Guarapuava e o local mais proximo onde o 6nibus escolar, cedido pelo municipio
de Turvo para transportar 0s universitarios a Guarapuava, passa fica a pelo menos 10km da
entrada da comunidade. O cacique procurou a prefeitura que, de principio, ndo lhe deu uma
resposta, mas se comprometeu a providenciar transporte. Em seguida, Adenilson e Seu Lauri
procuraram a FUNAI, que também disse nada poder fazer em relacéo a isso. A situacao se
estendeu por alguns dias, pois 0 motorista da Kombi que presta servigos a prefeitura de Turvo
alegava que o valor proposto ndo cobria os gastos para busca-lo. Enfim, resolveu-se a
situacdo, a prefeitura aumentou a proposta e 0 motorista passou a leva-lo e traze-lo todos os

dias, da comunidade a IBEMA, onde embarcava no 6nibus escolar.

Tendo o Adenilson ingressado via vestibular comum, apesar de ser indigena,
inicialmente ndo foi reconhecido pela CUIA como merecedor de suas “agdes afirmativas”,
principalmente no tocante a permanéncia. Arrisco-me a afirmar que ele entrou pela “porta
errada”, ndo tendo o direito de ser acolhido e acompanhado por essa comissdo,
independentemente de sua origem. Desta forma, toda burocracia de matriculas em
disciplinas e demais exigéncias foram vivenciadas com ansiedade e certa dificuldade, sendo
acompanhadas sempre que possivel por mim e/ou por meu marido, professor do

Departamento de Geografia.

Sobre suas percepcdes e sensacdes diante da experiéncia de estar na universidade,

Adenilson afirma em relato gravado (08/04/2014):

Entéo, eu prestei o vestibular comum pra geografia e deu certo de passar.
Antes de pisar na faculdade eu pensei de novo: “sera que...”. Eu fiquei até
um pouco ansioso, também. Ai eu fui, desde que entrei na Kombi até
desembarcar 14, nossa, veio um monte de coisa na cabeca, de estar na
faculdade.

Ai, chegando la foi bom, né, era como se tivesse chegado no colégio a
primeira vez. Como estar no quinto ano, naquela época.
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Além da falta de acolhimento, por ndo ter ingressado via vestibular indigena,
Adenilson ndo teve direito & bolsa estudo, tendo que permanecer trabalhando os dois
periodos na escola e, ainda, sair um pouco antes do horario para se arrumar e ndo perder o
transporte, retornando da Universidade a comunidade ap6s a meia noite. E no dia seguinte,

levantar cedo e comecar tudo de novo.

Ap0s dois meses entrando em contato com reitor, CUIA local e SETI, assumiu-se o
direito de recebimento da bolsa de estudo, sendo que, das seis que sao disponibilizadas por
ano, apenas quatro estavam sendo recebidas. Contudo, a auséncia de acompanhamento e

acolhimento permaneceu na mesma.

Ao longo do primeiro semestre, por diversas vezes Adenilson comentou que sentia
dificuldade em se enturmar, que, de principio ele era “invisivel” e que posteriormente apenas
dois colegas se aproximavam e aceitavam fazer trabalhos juntos. Ndo se queixava de

preconceito ostensivo, verbalizado, apenas dessa invisibilidade.

Quando questionado sobre o que era mais dificil: trabalhar e estudar a noite ou as

relacBes estabelecidas na universidade, ele responde:

Acho que o mais dificil foi achar uma pessoa que chegasse em mim ¢ “olha,
que legal, se precisar de alguma coisa fala comigo”, pelo menos a parte de
colega, porque o Clayton me ajudava bastante, apesar que ele nédo dava
aula pra mim. Até entdo tinha um aluno. De certo eles pensavam: “mais
um aluno, como nds”. Ai quando j& souberam que eu era indio, até mesmo
0s professores ja falavam “temos um indio entre nos”, ai ja ficaram assim:
ndo chegavam mais como antes, ndo cumprimentavam. Depois que
souberam eles mudaram, principalmente os homens me olhavam meio
diferente. Principalmente porque se tivessem que argumentar algo sobre
territério, o primeiro tema seria esse, de certo sei la, podiam até falar bem
ou alvejar com as ideias deles. Entdo, acho que eu estaria la atrapalhando,
eu penso assim, talvez seja diferente. Entdo, parte da amizade foi bem
dificil, s6 tive dois, s6 que eles desistiram também.

Quando Adenilson se refere a questdes de territdrio, ha de se considerar que o Parana
é um Estado que se orgulha pelo agronegécio, pela agricultura, e que isso s6 é possivel
devido a grandes batalhas travadas por territorio, diversas vezes contra territorios indigenas.
Desta forma, os povos indigenas eram e sdo ainda vistos como empecilhos, tanto por grandes
produtores, quanto por pequenos agricultores, que veem na terra uma possibilidade de uso,
I6gica oposta a desses povos. Neste sentido, significativo percentual dos alunos que
frequentam o curso de geografia € de origem rural e carregam consigo muitos desses

conceitos e preconceitos. Tendo em vista que uma das caracteristicas do curso de Geografia
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é a discussdo dos usos do territdrio, e tendo consciéncia dos preconceitos existentes entre os
ndo-indigenas, Adenilson sentia-se constrangido diante da abordagem de tal tematica em

sala de aula.

Faz-se necessario ressaltar que os professores poderiam e, mesmo, deveriam
relacionar os conhecimentos comumente trabalhados em suas aulas, com os conhecimentos
e ldgicas indigenas. Entretanto, os proprios docentes, se ndo investidos desses mesmos
preconceitos, ndao se encontram preparados para lidarem com a diversidade. De acordo com

Adenilson, apenas uma professora procurou fazer essa relagéo.

Apesar dessa constatacao, ele ndo se queixava dos professores. Afirma ele:

N&o, eles ficaram bem disposto mesmo. Eu ndo tenho queixa nenhuma, de
dizer que eles ndo me trataram como deveriam. Acho que até as matérias,
eu ndo tinha dificuldade, na verdade. J& a de cartografia, que eu reprovei
mesmo, aquela ndo entrava na minha cabeca.

Fora da sala de aula, a situacdo muitas vezes era outra. Houve uma situagdo em que
se ouviu pelos corredores do Departamento: “O professor Clayton agora s6 cuida de
indiozinho...”. Outra situa¢do foi de um professor que me procurou para se queixar de que o
Adenilson tinha dificuldades em sua disciplina, mas que nunca aparecia nos horarios que ele
marcava para monitoria. Disse esse professor: “De certo ele sai de fim de semana e vai pra
balada, mas na hora de estudar ndo quer saber de nada”. Foi entdo que eu contei a ele que
Adenilson era casado, tinha filho, morava numa comunidade longe e com poucas op¢des de
transporte coletivo e que, além disso, trabalhava manhd e tarde. Frente a isso, deduz-se que
muitos dos preconceitos exprimidos sdo, na realidade, pré-conceitos, falta de conhecimento.
Em depoimento gravado, Adenilson conta os verdadeiros motivos de se ausentar das

monitorias:

Uma delas seria isso, eu tinha, eu tenho um trabalho aqui. Até o diretor, no
caso, até me ajudava bastante: “se precisar pode ir”. Ai pra ir 14 tinha que
ir com tempo e principalmente dinheiro, apesar que eu tinha o pouso
garantido. Mas principalmente na familia, eu pensava nisso, eu ja tinha
esse tempo.

E eu tentava entender da minha maneira o contetdo que ele colocava,
mesmo assim ndo dava certo. Eu tentava entender do meu jeito, por isso
que eu ndo ia, eu mesmo queria aprender. S6 que foi tarde, quando eu
comecei a entender, eu ja estava reprovado.

Eu sou meio que orgulhoso demais, eu tento, sei |4, aprender sozinho.
Tanto é que j& no colegial mesmo, eu ndo corria atras, tipo, tinha que ter
recuperacdo e pra comecar eu ja ndo estudava. As vezes o professor queria
me dar a recuperacéo e eu ndo ia justificar porque eu faltava, néo ia pedir
uma segunda chance, nunca fui disso, acho que nisso eu sou meio chato.

158



Isso me prejudica bastante, s6 que meu jeito foi isso, meu jeito é esse
(depoimento gravado em 08/04/2014).

Se retornarmos as reflexdes apresentadas nos capitulo dois e trés, observaremos que
essa fala de Adenilson vai ao encontro de uma das caracteristicas da educacao tradicional
Guarani, onde sdo estimuladas a liberdade, a curiosidade e a observacdo para que a crianga
aprenda por si. Ndo e porque cresceu e convive mais com a sociedade ndo-indigena que
deixara de lado um aspecto tdo fundamental na confeccdo da pessoa Guarani, vivenciado ao
longo de sua formacéo. Entretanto, o tempo da universidade € outro, é o tempo do reldgio,

dos dias, meses e anos, do tempo semestral para o aprendizado.

Ele sabe da importancia de continuar os estudos, o que fica visivel na fala a seguir,

quando reflete sobre o0 assunto, seja por motivos pessoais ou mesmo étnico-comunitarios:

N&o sei... assim, se for pensar no hoje, seria importante pela questdo de um
dia arrumar um servico, um trabalho, né. Tipo assim, uma pessoa que pense
na familia, em casa, e também na comunidade, de um dia ele buscar uma
coisa que possa beneficiar a comunidade ou a si mesmo. Seria importante
nesse sentido. Até mesmo de um dia chegar, que nem hoje, a gente ta com
aquela falta de..., ou no caso, perdendo a cultura, essa pessoa que esta mais
instruida ele possa um dia buscar ferramentas, buscar o conhecimento
necessario (depoimento gravado em 08/04/2014).

Apesar disso, ndo completou se quer um ano de curso, levado a tomar essa decisao
devido a diferentes motivos que serdo abordados abaixo e que condizem com todo o0 exposto
anteriormente, sobre o que dificulta a permanéncia de muitos dos indigenas que ingressam

No ensino superior.

(Com)viver no espaco urbano e académico:

Mas foi até que chegou um momento que, sei 14, ndo era do jeito que eu
imaginava. E bem diferente mesmo, levar aquela vida universitaria. O
mundo meio que muda bastante. Tem que pagar um monte de coisa, ja sai
do seu bolso, desde a alimentagdo, também, é caro, né. O valor da bolsa
ajudava, mas...

[...JAté um dia eu fiquei quieto assim, quando me cobravam bastante disso,
teve uma hora que eu achei até chato pra mim também, de querer me
mudar, assim, até mesmo do fato de eu arrumar uma casa pra ficar 14 na
cidade, porque eu tava ganhando a bolsa e j& podia pensar naquilo.

S6 que dai eu pensando na forma do universitario viver numa faculdade,
dai ja vi que também vocé ali esta exposto a qualquer coisa. De repente
entrar num alcoolismo ali, ou até drogas. Facinho. Entdo ai...

E o Guarani se entrega por qualquer coisa, disso também eu tive medo. Eu
tenho dois filhos e ai ir 14 e se afundar numa coisa que nao te da retorno, ai
fica ruim. Eles falam de mulher e vocé tendo dinheiro vocé gasta mesmo,
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apesar que eu ndo fiz isso ainda. Mas quem sabe teria feito se tivesse
ficado, tivesse seguido de ficar la na cidade.

Outro motivo diz respeito a participacdo em reunides, cursos e movimentos Guarani,

0 que resulta em falta as aulas:

SO que dai, a questdo que me fez sair mesmo € porgue eu tinha bastante
curso pra fazer, e tenho ainda. E reunides, assim, quando é mais de trés
dias eu que tenho que ir porque o pai ndo pode ir, ele conta comigo.

Pra ir, tem que ser pessoa que fale pelo menos uma palavra 14, e sempre
tem que t& contribuindo com alguma coisa la nas reunides, falar alguma
coisa, e aqui ndo tem. E dai 1a [na faculdade] as faltas que eu levava, 0s
atestados ndo valiam nada, ndo faziam nem cdOcegas 14, tinha que fazer
protocolo ndo sei do que, as Unicas faltas que eles aceitam é de dispensa
ndo sei do qué, atestado médico e de 6bito, entdo o que eu tinha ndo valeu
de nada. E ja tinha muita falta e por falta j& reprova, dai resolvi sair.

Ja tinha faltado varios dias, que minha avd ja tinha falecido, até trouxe o
atestado, dai logo eu sai e fiquei uma semana em Santa Catarina
(depoimento gravado em 08/04/2014).

A relagdo com os demais alunos ndo-indigenas:

O bom é que assim, ndo sei se eles sdo assim mesmo, mas sabendo que
tinha uma causa os alunos se uniam. O ruim é que eles ndo se uniram
quando souberam que tinha um indio, de repente eles podiam se unir ali e
a gente conversar até. Até mesmo o Clayton tava com uma turma que
estavam assistindo o filme da Terra Vermelha. Quando falou que tinha um
indio ali, s6 uma pessoa me procurou que queria fazer um trabalho, e nem
era do Campus ali, do Cedeteg (depoimento gravado em 08/04/2014).
Enfim, ap6s ficar um tempo parado sem estudar € que Adenilson diz ter dado mais
valor ao estudo, agora ele consegue entender muita coisa que ndo entendia antes. Inclusive,
interessante ressaltar que na data de minha Gltima visita a escola na comunidade, ele se
encontrava em sua sala com um livro de geografia e um atlas, ambos abertos em cima da

mesa.

No fim de 2013, Adenilson chegou a se inscrever novamente no Vestibular dos Povos
Indigenas do Parana. Colocou como opg¢es universidades com campus em Curitiba e regido,
argumentando que & havia uma aldeia urbana para onde poderia levar sua familia, aléem de
outros Guarani estudando, o que contribuiria para ndo se sentir sozinho. Pensava em
concorrer a uma vaga para o curso de Artes. No entanto, viemos a saber que, apesar de ter
se dirigido a UENP, que estava sediando o vestibular de 2013, ndo realizou todas as provas.

Quando questionado a esse respeito, afirmou:

E uma quest&o dos organizadores. Como eu te disse, o indio se entrega por
qualquer coisa. No que nds cheguemo 14, ja rolou bebida Ia, dentro da
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faculdade, tinha seguranca, tinha tudo, mas bebida rolava a rolé. Eu e
Cecilio fiquemo 14, num grupo de ndo sei quantos Guarani, tinha uns 8
Guarani. Tinha o irmdo dele, ele, eu, a irma dele e mais uma menina 14 de
laranjeiras. Ai fiqguemo 14 e ai é s6 bagunca. Ai ja no outro dia fizemo a
primeira parte e de noite de novo. Ai de noite ja teve briga, meninada
brigando e foi “daquele jeito”. Dai a gente ndo conseguia ir pra dormir,
porque no corredor e nas salas era daquele jeito.

Dai ndo tinha nenhum dos representantes, tinha uma menina que era da
CUIA, ela chegava 14 e ndo dava nem bola.

Ai de manh3 eu fui e ndo sabia onde era minha sala, o0 seguranca também
ndo sabia. Procurei, procurei, chegou 8:30h e ndo tinha ninguém, sé os
segurancas. E dai tinha um monte de gente |4 fora também, perdido,
bastante gente perdendo a prova. Ai chegou 8:30h e dai ndo deu mais.
Peguei e voltei pro alojamento e fiquei I&. A Dea sei 14 onde que tinha ido,
eu ndo achei ninguém de I4, sei 14 onde que tinha ido.

Os jovens também fizeram reunido sobre a questdo da autodeclaragao,
também ndo tinha ninguém deles, s6 tinha um professor que eu esqueci o
nome e a menina. Nao fizeram nada também, ficou por aquilo mesmo.

Eu fiquei chateado. Tanto é que quando eu cheguei ndo tinha conversa com
voceés, fiquei meio mal.

N4o sei de onde surgia tanta bebida, nos ficava de bobo I&. Eles compraram
as bebidas por 14. Acho que o pessoal da organizagdo ndo viu que tinha
bebida.Questdo do Vestibular tinha que ver essas coisas, porque eu bebo,
mas aprendi a beber socialmente. N&o do jeito que foi. Tinha menino I4,
bébado, vomitando, jogado pelos bancos. Briga.

Tinha também uma menina que veio sei |14 de onde fazer a prova e néo
deixaram também, s por causa que nao iam com a cara dela. Eu conheci
ela numa reunido, e ela é india, acho que de Chapecd. Ndo deixaram ela
fazer. Até a policia chegou la. Fui atras da menina (que ajudava na
organizacdo) para saber, pra acertar. Ela falou: “Nao, veja com o pessoal
I& de cima, eu ndo tenho nada a ver”. Ta bom, entdo. E era a inica que

estava com a camiseta da CUIA (depoimento gravado em 08/04/2014).
Pelo depoimento observa-se que Adenilson colocou a relacdo com os demais Guarani
que conhecia acima de seus objetivos naquela ocasido. O relato, entretanto, nos permite
perceber o porqué dele expressar medo em se relacionar com 0s universitarios, que tinham
tudo “facinho” nas maos, inclusive bebidas, feito que ele inicia o depoimento dizendo: “o
indio se entrega por qualgquer coisa”. Outra relevante questao a ser colocada € que ele aponta
falhas na organizacgdo, que ndo podem ser deixadas de lado, entretanto, h4 a necessidade de
relativizagdo diante do fato de que a maioria dos indigenas que estiveram presentes nestes

mesmos dias nédo tiveram dificuldades em encontrar o local e realizar as provas.

Arrependido diante do fato de ter abandonado o curso de geografia e ter perdido a

oportunidade de tentar estudar novamente, diz Adenilson:

Até isso, que eu penso assim dos indigenas que faz o vestibular indigena,
que tem varios indigenas, principalmente dos Kaingang que eu vejo que
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todas as edi¢Oes do vestibular eles tdo 14, entdo sei 14 o que eles fazem. Se
eles terminam ou ndo terminam, se sabem que vao reprovar dai ddo ponto
no outro. Tem bastante gente que me falam a mesma coisa. “Vou fazer no
Campus onde ta ndo sei quem...”, que vao pra Santa Catarina prestar o
vestibular 1a. Assim, como eu te falei, eu tando aqui de bobeira, parece que
VOCE consegue pensar no que ndo pensou antes. A gente vé que na verdade
por um lado é fécil e pelo outro ndo é. Questdo de t& enfrentando
dificuldade direto, ou gastando com alguma coisa.

Quero tentar Arte, agui na UNICENTRO mesmo, mas essa € outra coisa
que preciso ver com minha familia. Na verdade eu tenho dois amigos que
estdo trabalhando na cidade, um daqui e outro de In&cio Martins, eles
trabalham naquela ONG Outro Olhar. Ai tenho que ver. Eles moram na
cidade.

Em 2013, além dele, Sebastiana também prestou novamente o vestibular especifico,
mas ndo conseguiu ingressar. Segundo Sebastiana, para indigenas que, como ela, pararam
ha tempos de estudar, o vestibular convencional é mais fécil que o Vestibular Indigena, pois
ndo exige todas as matérias. No caso dela que pretende prestar para Pedagogia, ndo é

necessario realizar provas de Fisica e Quimica, por exemplo.

Seu Lauri, cacique, também da seu posicionamento quanto a importancia para a
comunidade de Adenilson, Sebastiana e posteriormente demais Guarani darem continuidade

aos estudos:

Todavia[...] porque juntos nds imo crescendo. Eles trazem aquela parte que
a comunidade ndo sabe, eles colocam junto com aquilo que n6s sabemos.
Ai fortalece 0 nosso trabalho, a nossa luta. Aquela sabedoria que eles
trazem, que eles aprendem l4 fora, ajuda a desenvolver nés aqui também.
Isso ai sem divida. Entdo nessa parte eu torco muito. Assim, se nos tivesse
uns quatro ou cinco bem, né [formados] (depoimento gravado em
19/08/2013).

Quanto as areas de interesse, Seu Lauri afirma:

Eu penso do meu jeito, né, que nem, o Adenilson, eu queria que ele fosse
uma pessoa que desse muito apoio a natureza, trabalho, como é que é,
aquele florestal [Engenheiro Florestal]. Ent&o, seria muito importante, que
defende, né?! Mas a gente pensa assim, ele ja pensa em Geografia, entdo é
critério da prdpria pessoa. Na area de saude é importantissimo também. O
pessoal da salide vem s6 uma vez por semana e precisava ter uma pessoa
da nossa tribo, que tivesse no meio de nos dia a dia.

Enfim, apesar de todo esses (des)caminhos percorridos desde o processo de educagéo
tradicional, passando pela escolarizacdo até chegar ao ensino superior, o que se pode concluir
¢ que hoje os Guarani de Ko’€ Ju Pord encontram-se mais confiantes neles mesmos,

reconhecem suas capacidades, o que falta € uma nova oportunidade.
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Considerac0es Finais

Como foi colocado no inicio deste trabalho, o objetivo era o de acompanhar os
(des)caminhos educacionais dos Guarani Mbya de Ko’€ JU Pord, procurando compreender
desde os elementos estruturantes e fundamentais de sua educacéo tradicional, da confeccéo
da pessoa Guarani, seguindo seus passos a caminho da escolariza¢éo na propria comunidade,
tendo como professores os proprios Guarani, porém tendo que lidar com outras relagdes
espaco-temporais. Nesse sentido, acompanhamos também o sofrido percurso em busca de
continuacdo dos estudos, seguindo a caminho de uma escolarizagdo que ocorre ao modelo
egocentrado, entre ndo-indigenas, repleta de preconceitos e discriminagdes. Para, enfim,
darem um grande salto nesse caminho, na conquista por condi¢fes dignas de ingresso e

permanéncia no ensino superior.

Os Guarani sdao um povo que tradicionalmente caminham, sempre em busca de um
lugar e de condi¢cdes melhores para se viver. Séculos de caminhadas por essas terras.
Caminharam por longas distancias, quando essas terras nem ao menos eram divididas pelas
atuais delimitacOes de estados nacionais e onde tiveram que enfrentar relacfes sociais,
econdmicas e politicas travadas com 0s espanhois que, posteriormente tornaram-se situacdes
de opressdo, como escravizagdo, encomiendas, reducdes e aldeamentos. Viveram, de acordo

com Chamorro (1999), “entre a cruz e a espada”.

Nessa caminhada, enfrentaram também a disputa entre espanhois e bandeirantes, por
essas terras que ambos consideravam lhes pertencer, o que trouxe consequéncias negativas
aos Guarani. Aqueles que ndo foram mortos, escravizados ou aldeados fugiram para as
matas, seus territorios tradicionais foram ocupados ndo s6 por portugueses e espanhis como

também por outras etnias indigenas, em especial os Kaingang.

Convém ressaltar neste momento que, além dos Guarani que enfrentaram as
encomiendas espanholas e/ou os bandeirantes, ou mesmo além daqueles que procuravam as
missGes como refugio, um terceiro grupo Guarani se refugiou nas florestas paraguaias (matas
adjacentes ao Rio Parana) e é desse terceiro grupo que acredita-se descenderem os Mbya, 0s
Nhandeva, os Kaiowa e os Chiripa, que iniciaram o retorno a esse territorio tradicional
apenas ap6s 1835, em busca da “Terra sem Males”, como afirmado de inicio, um lugar

melhor para se viver.

Hoje, esse grupo resistente e resiliente, habita todo o cone sul do continente, vivendo,

geralmente, em pequenas comunidades e, muitas vezes em terras pertencentes a outras etnias
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ou mesmo a beiras de estradas. E o caso dos Guarani de Ko’& JU Pord, sujeitos ativos dessa
pesquisa, que habitam uma terra Kaingang e que, apesar de ndo estarem em terras Guarani e
de reconhecerem que esse histdrico contato com ndo-indigenas levou suas criancas e jovens
a viverem, em diversos aspectos, no “sistema do branco”, como afirma o cacique, procuram

manter as caracteristicas fundamentais de sua educacao tradicional.

Educacdo essa que € o primeiro passo nesse caminhar, € 0 que 0s sustenta, 0s
fortalece, os confecciona. Tem sua estrutura fundamentada no carinho, no respeito, no toque,
nas palavras. Educacéo que sustenta a alma e que dela necessita. Que vé a importancia dos
mais velhos, de se manterem ligados aos espiritos - através dos cantos e das dancas - e ao
“Pai grande, Nhanderu” principalmente frequentando a Casa de Reza — Opy. Educacdo que
respeita os limites e as qualidades, que tolera os defeitos e os entende como caracteristica do

que essa pessoa é; que estimula a curiosidade, a observacdo, o aprendizado, a liberdade.

Uma educacdo tdo completa que nos permite compreender porque muitos desses
Guarani sdo contrarios a formalizacdo e a sistematizacdo, entre outros aspectos tao
contrastantes, trazidos pela escola. Da educacéo para a escolarizacao, desta forma, da-se um
salto enorme nesse caminhar. E nesse percurso que os caminhos, por diversas vezes, se
tornam descaminhos. Apesar do que nos foi possivel perceber no terceiro capitulo sobre os
avangos e conquistas historicas no tocante a Educacdo Escolar Indigena, inclusive tendo
participacdo ativa dos movimentos e organizacdes indigenas, had de se admitir que a
variedade grande de modelos, entendimentos, estruturas, processos de ensino-aprendizagem,
concepcdes e politicas, entre outros aspectos, distanciam a realidade de uma escola indigena
realmente diferenciada, bilingue, intercultural e, principalmente, autbnoma, de grande parte

dos povos indigenas.

Neste sentido é que acompanhamos 0s processos de escolarizacdo vivenciados pelas
criangas e jovens de Ko’€ Ju Pord, inicialmente na escola presente na comunidade, téo
desejada e alegremente conquistada e onde, apesar de todos os percalgos vivenciados devido
as relagbes intensas, porém inconstantes, com o0s ndo-indigenas que |4 atuam como
professores, pedagogas, diretores ou mesmo como agentes escolares, as criangas continuam
dentro de sua comunidade, aprendendo a ler e escrever em portugués e em Guarani, com

professores que vivem entre eles e que 0s respeitam, porque vivenciam sua cultura.

Esse caminho educacional comeca a ficar sinuoso e se enche de obstaculos quando,

no desejo de continuarem os estudos, esses jovens Guarani precisam sair de sua comunidade
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para estudar. Para além das dificuldades que enfrentam em conseguir transporte da
comunidade até a escola, de precisarem caminhar embaixo de sol ou de chuva até onde o
Onibus escolar os pega, deparam-se com uma educacao estritamente egocentrada, pautada
em parametros de segmentacdo do conhecimento, estimulo as individualidades, onde a Unica
lingua falada é o portugués e onde, apesar das mudancas que enfrentam, do choque cultural,
de estarem num ambiente bem diferente de sua comunidade, ainda sdo vitimas do

desconhecimento, de preconceitos e de discriminaces.

Desses, a maior parte desiste. N&do necessariamente de estudar, mas desiste de
enfrentar tal situacéo, de ter que ser constantemente vitima desses preconceitos. Atrasam-se
nos estudos e, alguns, s6 voltam a estudar no EJA — Educacdo de Jovens e Adultos, cuja
primeira turma foi recentemente aberta na comunidade, e onde podem concluir apenas o
Ensino Fundamental. Para concluirem o Ensino Médio, s6 mesmo seguindo para a escola
dos Kaingang ou pra escola ndo-indigena, mesmo se for através do CEEBJA — Centro
Estadual de Educacdo Bésica de Jovens e Adultos. Tendo em vista que o caminho que liga
as duas comunidades encontra-se em precarias condi¢fes e que a Unica opcao que sobra € a
ida & escola ndo-indigena, reduz-se ainda mais o numero de Guarani que concluem esse nivel

de estudo.

Desta forma, o caminho educacional que se iniciou de maneira tdo solida, apesar da
constante situacdo de fronteira entre os Guarani e a sociedade ndo-indigena, vai aos poucos
ganhando sinuosidades e obstaculos e sdo necessarios grandes saltos para continuarem a
caminhada. Uma dessas situacBes minimamente desafiante, diz respeito ao ingresso e

permanéncia desses indigenas no Ensino Superior.

Assim como uma boa parte dos indigenas que se encontram na mesma situacao, 0s
Guarani de Ko’¢ JU Pord, quando decidem caminhar rumo ao Ensino Superior, ja se
encontram em idades mais avancadas que os jovens ndo-indigenas que também concorrem
a vagas nas universidades, além de serem casados e, muitas vezes terem filhos (AMARAL,
2010). Mas também, encontram-se um pouco mais preparados para enfrentarem as relacoes
travadas com os nao-indigenas em ambiente urbano e académico, onde continuam a
enfrentar situacOes de preconceito e de discriminagdo. Na comunidade em questdo, os
descaminhos percorridos, anteriormente apontados, os levam a um afunilamento; assim,
esses poucos Guarani que decidem enfrentar tal situagdo, recentemente se resumem a dois,

gue tentam ingressar na Universidade via vestibular convencional ou via Vestibular para os
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Povos Indigenas do Parana ou mesmo, como um deles, que ja teve a oportunidade de
ingressar e se viu vitima das dificuldades que impedem a permanéncia: transporte,
alimentacdo, distancia da familia, dupla jornada, dificuldade nos estudos, “invisibilidade”

diante de colegas e professores, entre tantas outras.

Desta forma, entende-se que nédo bastam leis, decretos e pareceres que lhes garantam
direitos a terra, a saude, a educacdo, sdo necessarias politicas pablicas e, principalmente,
conscientizacao para que esse caminhar se torne mais constante e firme. Educacao ndo Ihes
falta, pelo contrario, apos séculos de enfrentamento esses Guarani nos mostram o quanto as
estruturas de sua educacdo tradicional se encontram em bases sélidas, o que lhes falta é que
a sociedade ndo-indigena compreenda que eles ndo deixaram e ndo deixardo de lado sua
identidade indigena e que lutam/lutardo para conquistar seu direito de acesso e permanéncia
a todos os niveis de Educacdo. Uma educacdo digna do que sdo, do que querem e do que

precisam.
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*http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm
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Anexos

ANEXO 1 — Parecer Consubstanciado da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa —
CONEP (dados da pesquisa e aprovacao)

COMISSAO NACIONAL DE w
ETICA EM PESQUISA

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: (Des)caminhos Educacionals: da Aldeia & Universidade
Pesquisador: Patricia Regina Ciaramelio

Area Tematica: Estudos com populagdes Indigenas.

Versdo: 4

CAAE: 13424713,9.0000.0108

Instituigio Proponente: Universidade Estaduat do Centro Oesle - UNICENTRO
Patrocinador Principal: Fimanciamanto Préprio

DADOS DO PARECER

NOmero do Parecer: 545 355
Data da Relatoria: 27/01/2014

Apresentagio do Projeto:

introduglo: A Educag@o Escolar indigena, embora @inda soe como novidade ou até mesmo absurdo para
alguns, & uma realidade antiga, com suporte legal e amplaments discutida entre diferentes povos indigenas
e agentes ndo-indigenas de diversas dreas (anlropdlogos. linguistas, educadores, indigenistas) com eda
anvolvidos. Pode-se, Inclusive, afirmar 8 impossibilidade de se falar em ,uma realidades, mas sim em
realidades que diferem o muilas vezes se contrapbem, que variam de acordo com o contexto histdrico do
Povo Indigena & qual se refere, com a realidade do lugar e das relagdes com a sociedade ndo-indigens,
com as politicas de implementagdo e gestdo, entre outres tantos fatores. Os caminhos educacionais dos
povos indigenas quase sempre se déo de forma sinuosa, cheios de atalhos, de obstacules. S&o permeados
pot anselos, expectativas, exigéncias, desilusdes, fracassos, interesses diversos. Partindo da realidade
local, da educagdo tradicional que recebem em sua Aldeia, nas Casas de Reza e outros locas sagrados, da
relagio com os mais velhos @ na vivéncia com as tarsfas do di-a-cia. Seguindo para a escolanzacdo, que
scontece em sscolas proprias ou até mesmo em escolas ndo-indigenas, mas que na maiona das vezes
segue o padrdo ocidentsl. Pars, enfim, entre dificuldades, desilusdes e evasbes, alguns poucos chegaram
20 nivel superior. Pensar escofanzacio indigena nio du respeito a simples ranspesiglo de um modelo da
escola ocidental para uma comunidede indigena, mas deve-se levar em conta qual © projeto de vida da
comunidade, 0 que & como a 8scola pode contribuir com esse projeto, o que
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Cortuscio do Parscer 545359

Inovagic e do Governo Federal. Tendo em vista que néo se trata de um estudo de nenhuma dessas
instituigdes, ainda que realizado com racursos do CNPg, solicita-se a retirada dos referidos logos.
RESPOSTA; Os logos do CNPQ & do Ministério da Ciéncia e Tecnologia da Informagao foram relirados.
ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA,

Situagdo do Parecor:

Aprovado

Consideragdes Finals a critério da CONEP:

Diante do exposto, a Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP, de acordo com as afribuigSes
definidas na Resoluclo CNS 488/2012 & na Norma Operacional N 001/2013 do CNS, manifesta-ss pela
aprovacdo do projeto de pesquisa proposto.

Situagéo: Protocolo aprovado.

BRASILIA, 06 de Margo de 2014

Assinador por:
Jorge Alves de Almeida Venancio
{Coordenador)
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