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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as relagdes interculturais que se
estabelecem na educacao escolar indigena, tendo como foco o brincar das criancas
indigenas, na escola e nos contextos sociais especificos. Procura responder a
questao: De que modo as relagdes interculturais se articulam no espago escolar e
nas brincadeiras das criancas indigenas Sateré-Mawé? Para o desenvolvimento
deste trabalho realizamos um estudo de caso que teve como objeto de investigacéo
a escola Tupana-Yporg, da aldeia Sahu-Apé. Utilizamos como procedimento de
coleta de dados a observacao participante na aldeia, na escola e nas brincadeiras
das criancas e entrevistas semi-estruturadas com professores e liderangas na aldeia
e, ainda, entrevistas coletivas com as crian¢as indigenas. Foram estabelecidos trés
eixos de andlise para estudar o contexto de educacéo escolar intercultural, tendo o
brincar como foco: a escola na aldeia; a participacdo da comunidade na escola e o
sentido da escola para os indigenas; as brincadeiras das criangas na escola e na
aldeia. A partir da andlise dos dados pudemos concluir que a educacgéo das criangas
indigenas possuem caracteristicas diferenciadas e que a chegada da escola na
aldeia deve se constituir enquanto um espaco de trocas, respeito ao modo de vida
dos indigenas, seus valores, seus costumes e suas brincadeiras e, sobretudo

enquanto possibilidades da interculturalidade.

PALAVRAS-CHAVE: Brincar, Criancas Indigenas, Relacdes Interculturais;
Educacédo Escolar Indigena.
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ABSTRACT

This research aims to analyze the intercultural relations that are established in
indigenous education, focusing on the play of indigenous children in school and in
specific social contexts. It seeks to answer the question: How intercultural relations
are articulated in the school and the games of Satere-Mawe Indians children? To
develop this work there were a case study that had as its object a investigation the
School Tupana Yporo in the village Sahu-Apé. We used the procedure of data
collection interviews, observation participant in the village, at school and at the
children play and also semi-structured interviews, teachers and leaders the village,
as well as collective interviews with are indigenous children. We established three
lines of analysis to study the cultural context of school education, focusing on the
play: a school in the village, community participation in school and the importance of
school for natives and the games of children in school and in the village. From the
data analysis we can conclude that the education of indigenous children have
different characteristics, and the arrival of the school in the village would constitute as
a space of exchange, respect the indigenous way of life, their values, customs and

their play and, above all as possibilities of interculturality.

KEYWORDS: Play; Indigenous Children; Intercultural Relations; Indigenous
Education.
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INTRODUCAO

Este trabalho € fruto de um longo processo de aprendizagem: foi elaborado,
escrito, reescrito e mudado ao longo de todo o caminhar de vida profissional. O
tempo vivido na formacado inicial e continuada, as experiéncias na docéncia da
educacao infantil ao ensino superior, as posturas e relacionamentos assumidos a
partir dos dialogos, dos encontros e ensinamentos continuos que tive e tenho com
as criangas, jovens e adultos, seja em Manaus ou no interior do Estado do
Amazonas, me fizeram buscar novos conhecimentos e saberes da minha terra, em
especial, das comunidades indigenas que ora estavam tdo distantes da cidade, e
que hoje, estdo proximas da nossa vida cotidiana urbana e rural.

Inicialmente, em 1986, como estudante do curso de graduacdo em Educacao
Fisica participei do Projeto Rondon, visitando varios municipios do interior do
Estado, como Urucurituba, Itacoatiara, Manacapuru, Coari e Codajas,
desenvolvendo atividades recreativas e esportivas para as criancas naquelas
localidades distantes do proprio centro urbano dos municipios. lamos no barco da
prefeitura, visitando cada comunidade distante da propria sede, permanecendo por
la, pelo menos, cinco dias desenvolvendo as atividades programadas. Foi uma
realidade que me fez olhar e conhecer um pouco mais as dificuldades que as
pessoas que moram nas zonas rurais passam por estarem distantes dos centros
urbanos quanto mais da cidade de Manaus, como por exemplo: auséncia de
assisténcia médica sistematica nas comunidades, poucas escolas e algumas
distantes de suas casas, acarretando as criangas indigenas ou néo, terem que pegar
uma rabeta (canoa com motor) para se deslocar a escola estadual ou municipal mais
préxima de suas casas, sendo algumas sem professores para lecionar as aulas, sem

material didatico e sem energia etc.
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Assim, pensei que investigar realidades tao distantes e diferentes da nossa
vida urbana, poderia nos ajudar refletir sobre a propria profissao/professor de
educacgdo fisica em relagdo as varias modalidades de ensino, em especial, a
educacgdo escolar indigena.

A escolha da tematica do brincar em minha acdo profissional, se inicia em
1987, ainda no processo inicial da trajetéria académica no curso de licenciatura em
Educacéo Fisica, quando comegamos a trabalhar na educacédo basica, em especial,
nas séries iniciais do ensino fundamental em duas escolas publicas, sendo uma
estadual e a outra municipal.

Mais tarde, a partir 1991, atuamos também em uma escola particular no ensino
infantil e, assim, foram surgindo outros campos de atuagéo, mas sempre trabalhando
com criangas. Em 1999, numa IES privada, em Manaus, iniciamos a caminhada no
magistério superior como professor convidado do curso de pedagogia para ministrar
a disciplina Teoria e Préatica do Jogo. Entendemos que a experiéncia docente na
educacao infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e no ensino superior, fez
com que buscdssemos conhecer e entender com mais rigor a area da educacao.

Alicercado em Arroyo (2009, p.199) podemos afirmar que a nossa histéria &
constituida a partir de encontros, debates e reflexdes, tendo o sentimento de que
todos professores envolvidos na interagao “agem, pensam, sentem, vivem, e iSS0O no
interior e no exterior do trabalho, na totalidade dos seus espacos, dos seus tempos e
das suas relagdes sociais.”

No ano de 2004, ingressamos como docente no curso Normal Superior, da
Universidade do Estado do Amazonas — UEA, no municipio de Parintins para
ministrar as disciplinas Educacdo Fisica na Educacédo Infantil e Séries Iniciais do

Ensino Fundamental, até o ano de 2005. Neste periodo, desenvolvemos varios
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trabalhos de iniciagéo cientifica e orientacdes de TCC nos campos do brincar e na
formacéo de professores, entre eles o do académico Elias de Souza Menezes, de
origem da etnia Sateré-Mawé com o trabalho intitulado “Jogos como forma de
aprendizagem em uma escola na zona rural do Municipio de Parintins”, o que
despertou em mim curiosidade epistemoldgica, pois era um tema a priori
desconhecido pelo meu contexto vivencial, mas ao mesmo tempo desafiador para a
producdo de um conhecimento.

Em 2006 retornei a Manaus, na Universidade do Estado do Amazonas para
implantar na Escola Superior de Ciéncias da Saude, o Nucleo de Desenvolvimento
Educacional em Saude, com o intuito de trabalhar a formacdo pedagdgica juntos aos
professores da Universidade. Nesta época, criamos um espaco de orientacdo
didatico-pedagdgica aos indigenas que estavam adentrando a Universidade pelo
sistema de cotas, pois muitos deles se assustavam com o ambiente da academia e a
deixavam.

Logo em seguida, em 2008, iniciamos o processo de doutoramento em
Educacédo. No ano de 2010, iniciamos 0s primeiros contatos com o possivel universo
da pesquisa, descobrindo mais tarde, nos dialogos informais, que o meu ex-
orientando Elias Menezes era sobrinho da professora indigena Juraci. Isso fez com
que nos aproximassemos e adquirissimos muito mais confianga da comunidade
indigena urbana Sateré-Mawé, situada em Manaus.

Nessas idas e vindas que antecederam o processo de escolha do lugar da
pesquisa, convivemos com a comunidade Y Apyrehyt em algumas festividades, tais
como: o Ritual da Tucandeira, significando a passagem da crianga ao mundo adulto.

Convivemos com as criancas no seu cotidiano. Conhecemos o Cacique Moisés e o
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professor indigena Timoéteo, junto aos quais pudemos nos familiarizarmos com as
guestdes indigenas que norteavam a etnia Sateré-Mawé no Estado.

Mais tarde, durante a convivéncia, a professora Juraci me informou que tinha
uma outra comunidade Sateré-Mawé, do outro lado do Rio Negro, no municipio de
Iranduba, cerca de 40 km de Manaus, me indagando se eu ndo gostaria de conhecé-
la. Marcamos o encontro e nos dirigimos pra la. Quando chegamos na aldeia Sahu-
Apé, fomos bem recebidos pela Cacique Abacu e por toda comunidade. Visitamos
todos 0s seus espacos, conversamos com as criangas que ficavam o tempo todo
conosco nos acompanhando juntamente com seus pais e a cacique Abacu. Apos o
término da visita, nos comprometemos a retornar para apresentar o projeto de
pesquisa para sua analise e parecer, o que aconteceu ap6s duas semanas.
Explanamos detalhadamente sobre o projeto para a cacique, para 0s pais e para as
criangas e com muita alegria obtivemos sua aceitagéo imediata.

Descrevemos esse breve relato da experiéncia profissional e da aproximacao
com a comunidade indigena para pensarmos de fato o dialogo desafiador, que nos
move na intengéo da construcdo da tese, entre os saberes adquiridos na docéncia
com a légica do conhecimento cientifico que estamos desenvolvendo, considerando
nessa teia profissional, um novo conhecimento que deve ser debatido e construido
através da pesquisa sobre a educacao escolar indigena.

O estudo e a inser¢do no contexto das relagbes das politicas publicas com a
educacao escolar indigena, enfatizando o sentido e o significado do brincar na aldeia
e na escola Sateré-Maweé, comecaram pela curiosidade de investigar esta realidade
que estd tdo proxima da vida cotidiana da cidade de Manaus. Movidos pelas

incertezas do ndo saber, mas ao mesmo tempo conscientes da necessidade de



16

ampliar os saberes e conhecimentos na docéncia, passamos a refletir sobre as

analises de Berger e Luckmann (1985, p. 38-39) ao afirmarem que:

[...] tenho consciéncia que o mundo consiste em multiplas realidades.
Quando passo de uma realidade a outra, experimento a transicdo como
uma espécie de choque. Este choque deve ser entendido como
causado pelo deslocamento da atencéo acarretado pela transi¢céo [...] A
realidade da vida cotidiana, porém, ndo se esgota nessas presencas
imediatas, mas abraga fendmenos que nao estdo presentes.

Além das razfes anteriormente apresentadas, queremos frisar que o fato do
tema ser bastante efervescente na Universidade do Estado do Amazonas na época,
na qual aconteciam seminarios, coléquios e semanas académicas de curso voltados
especificamente para a questdo, nos levou a estudar a tematica para formulacéo de
um projeto de pesquisa.

Consideramos também que um dos fatores que constituiram a escolha do tema
da tese foi a vivéncia de infancia, na qual tive a liberdade para vivenciar uma
diversidade de experiéncias motoras: nos campos, nas ruas, nas calcadas e na
escola. Outro aspecto que contribuiu para a escolha foi minha atuacdo profissional
com as criangas, tanto na educacao infantil, quanto nas séries iniciais do ensino
fundamental e, ao iniciar a docéncia em um curso de Pedagogia junto aos futuros
professores pude ressignificar as brincadeiras de infancia, por percebé-las em
diferentes espacos e tempos de minha vida.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as relagdes interculturais que se
estabelecem na educacao escolar indigena, tendo como foco o brincar das criancas
indigenas, na escola e nos contextos sociais especificos.

Dentre outros argumentos que justificam a tese, é importante mostrar que a

partir da Constituicdo de 1988 a educacéo escolar indigena vem obtendo avancgos
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significativos no que diz respeito as legislacbes que a regulam quanto ao
reconhecimento de uma educacgdo especifica e diferenciada. No entanto, na pratica
pedagdgica, h4 enormes tensdes, conflitos e contradicdes no que se refere as suas
aplicabilidades entre os entes federados: Unido, Estados, Municipios e movimentos
sociais indigenas.

Tomamos o brincar como foco da pesquisa por ser uma atividade central dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, quer sejam indigenas
Oou ndo, Nos seus contextos sociais e culturais. Ha que se ressaltar que, na casa das
criancas indigenas tais praticas vado desde sua vida na comunidade até a
incorporagao de novos elementos decorrentes da chegada da escola na aldeia e da
sociedade circundante.

Interessou-nos analisar os modos pelos quais as concepgdes do brincar e da
educacdo foram historicamente produzidos no contexto branco/ocidental, os quais
foram ganhando espa¢o nas comunidades indigenas, através da organizacdo de
tempos e espagos para aprender, para brincar e para trabalhar. Por outro lado,
identificamos por intermédio dos exemplos de varias sociedades indigenas que as
criancas mostram a permanéncia das tradicionais brincadeiras em suas praticas
cotidianas e que, historicamente, essas praticas fazem parte da cultura infantil de
vérias criangas de todo o Brasil.

Assim, procuramos contextualizar o problema da pesquisa com a seguinte
questao norteadora: De que modo as relagdes interculturais se articulam no espaco
escolar e nas brincadeiras das criancas indigenas Sateré-Maweé?

Para alcanc¢é-lo, estabelecemos um roteiro que se encontra no item
denominado procedimentos para recolha de informacdes, que tem como objetivo

encaminhar a discussdo com o enfoque no brincar, na escola e nas relagdes
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interculturais que constituem a comunidade pesquisada. Logo, ressaltamos que 0s
objetivos das entrevistas e das observacgfes, juntamente com o referencial teérico
nos orientaram nos processos de analise e na construgdo da tese.

Os capitulos da tese foram organizados a partir dos agrupamentos dos textos
que foram produzidos no transcorrer dos encontros de orientacdo, dos estudos
exploratérios e descritivos e dos didlogos com a comunidade indigena pesquisada,
com professores e colaboradores e nos encontros técnicos-cientificos que
participamos.

O primeiro capitulo intitulado SOBRE A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA:
EM BUSCA DA INTERCULTURALIDADE aborda a dimensé&o da interculturalidade
como um elemento constitutivo para a educacdo escolar indigena nos dias atuais,
mostrando ao mesmo tempo, varias concepcdes sobre o modo como a
interculturalidade foi concebida, desde o periodo da colonizacdo, entre a sociedade
indigena e n&o-indigena, num modelo de educacado integradora, que tinha como
pressuposto a assimilacdo dos indios a cultura dos brancos, com interesses de
dominacéo, exploracao e imposicéo, remetendo-os a uma posi¢cédo de dependéncia e
de tutelados, sendo a escola um dos instrumentos dessa integragdo. Entretanto,
embora este modelo tenha sido modificado a partir da Constituicdo Federal de 1988
com o0 reconhecimento desses povos a uma educacdo especifica, diferenciada e
intercultural, através de processos proprios de aprendizagem, ainda vemos inimeras
escolas indigenas obrigadas a seguir padrées estabelecidos pela sociedade nao-
indigena, desconsiderando a realidade dos povos indigenas e seus conhecimentos.
(PAULA, 1999; MELIA, 1999; BORGES, 1999; SILVA & FERREIRA, 2001a;
GRUPIONI, 2005; BERGAMASCHI, 2007; SAVIANI, 2008a; BERGAMASCHI &

MEDEIROS, 2010) entre outros.
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O segundo capitulo denominado INFANCIA, BRINCADEIRA E EDUCACAO: A
IMPORTANCIA DO BRINCAR NOS PROCESSOS EDUCATIVOS serviu para
orientar a construcdo do objeto, focalizando aspectos historicos e educacionais
relevantes ao contexto estudado. Ajudou rigorosamente na discussdo com autores
gue estudaram e estudam as tematicas da infancia e brincadeiras relacionadas a
educacgédo e a vida em sociedade, servindo para compreender o ser crianga em sua
totalidade. Destaca a importancia do brincar no processo educativo, tendo como
pano de fundo a abordagem historico-cultural que valoriza o outro na interacao
social, emergindo novos significados que ampliam a compreensao sobre o brincar.
(LUZURIAGA, 1973; ALTMAN, 2002; DEL PRIORE, 2002; RAMOS, 2002; ARIES,
2011; VYGOTSKY, 2007, 2009) entre outros.

O Terceiro capitulo O POVO SATERE E A CRIANCA INDIGENA apresenta
um breve estudo sobre o lugar da crianga nas sociedades indigenas no Brasil.
Discute o contexto sécio-histérico do povo Sateré-Mawé com foco na crianca
indigena Sateré-Mawé. (LORENZ, 1992; TEIXEIRA, 2005; BERNAL, 2009; SOUZA,
2009; ALVAREZ, 2009) entre outros.

O Quarto capitulo intitulado PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS Apresenta
0 universo e 0s sujeitos da pesquisa, os critérios de escolha, a relevancia e os
objetivos da pesquisa, os problemas de investigacdo, a proposta metodoldgica
estudo de caso que serviu de base para a recolha de informacdes, bem como a
construcdo e andlise dos dados. (LUDKE e ANDRE, 1986)

O quinto capitulo denominado ANALISE DOS DADOS descrevemos os dados
coletados, interpretando e discutindo teoricamente a partir da literatura estudada, o
que foi vivido na interagcdo social com as criangas, professores e cacique na

comunidade indigena Sahu-Apé, através dos registros do diario de campo,
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transcricao dos trechos de entrevistas e fotografias. Assim, elaboramos trés eixos
que nos ajudaram na organizacdo da andalise dos dados. Primeiro, a escola na
aldeia: histéria; localizagdo, estrutura fisica, condicbes materiais, rotina e
conhecimentos trabalhados. Segundo, a participagdo da comunidade na escola e os
sentidos da escola para os indigenas. Terceiro, as brincadeiras das criancas na
escola e na aldeia.

Concluimos este trabalho, com o objetivo de, a partir das concepcodes
estudadas, discutir as dimensdes acerca do brincar no contexto social indigena, e
propor a possibilidade de ampliagdo do seu significado no contexto da educacao
escolar intercultural, pois identificamos o brincar enquanto uma pratica social das
mais relevantes na infancia e no mundo adulto indigena, o que nos permite aponta-
lo enquanto um elemento essencial para o ensino na educacao escolar indigena
num movimento compartilhado de apropriacdo e ressignificagdo de experiéncias
mediados pelas duas culturas: a indigena e ndo indigena. Desta forma, nosso intuito
foi contribuir para o entendimento de varias concepc¢des historicamente produzidas
sobre a infancia, enfatizando o modo como o processo de interculturalidade se
estabeleceu entre as culturas ocidental e indigena, bem como a reflexdo sobre o
fazer pedagdgico que envolva o brincar enquanto uma atividade fundamental no

processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas indigenas.
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CAPITULO | — SOBRE A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA:
EM BUSCA DA INTERCULTURALIDADE

Focalizamos neste capitulo uma breve revisao de literatura sobre a educacao
escolar indigena relacionada a realidade de algumas escolas pesquisadas por
autores que problematizam o processo de escolarizacdo entre os indigenas.

Ressignificar o aparecimento da escola em suas aldeias ou comunidades
segundo suas necessidades, nos parece ser um ponto fundamental muito discutido
por varios estudiosos, pelas liderancas e professores indigenas, os quais lutam para
que a escola nao desestruture sua cultura e o seu jeito de viver. (TEIXEIRA, 2005)

Decorrente dessas reflexdes iniciais, a literatura tem nos apontado algumas
contribuicdes de documentos oficiais e de autores que pesquisam o tema no sentido
de refletirmos sobre a implementacdo da escola na comunidade indigena, em
particular, os Sateré-Mawe, foco da pesquisa.

Abordaremos sobre o processo identidario da constituicdo histérica da
educacado escolar indigena no Brasil, desde a concepcao colonialista até os dias
atuais. Neste sentido, podemos afirmar que estamos tratando com conhecimentos
desenvolvidos por sociedades e situacOes historicas diferentes, em que as relacoes
entre estas duas sociedades estdo, efetivamente, ocorrendo numa situacéo
intercultural marcadas por conflitos e conquistas, tendo a propria apropriacdo da
instituicdo escolar no contexto indigena como exemplo desse fato.

Assim, iniciamos por uma breve revisao da literatura sobre o tema, pontuando
os trabalhos mais recentes, entre aqueles que se ocupam, mais especificamente,
das politicas publicas para a educacdo escolar indigena com a realidade das

escolas tomando como foco o brincar.
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Escolhemos iniciar o texto, com um dado estatistico muito interessante sobre o
namero de alunos matriculados na educacéo escolar indigena nos ultimos anos,
pontuando um crescimento significativo da demanda de criangas e jovens atendidas
nos espacos educacionais, e que podem estar relacionado as inumeras pesquisas
sobre a presenca e o significado da escola para o povo indigena.

Atualmente, no Brasil, existem cerca de 230 diferentes povos indigenas
distribuidos por quase todos os Estados da federacao, totalizando de 400 a 500 mil
indios. Num pais de mais de 190 milhdes de habitantes, a popula¢édo indigena se
constitui em torno de 0,2% da populacéo total do pais. (IBGE, 2010)

Numa perspectiva comparativa, para fins de andlise dos processos de
escolarizagdo das populac¢des indigenas no pais, diante de uma populacéo total de
500 mil, os dados do censo escolar de 2006 mostram que a oferta de educacgéo
escolar indigena alcancou o numero de 174.255 estudantes matriculados na
educacgdo basica entre o periodo de 2003 a 2006, enquanto que, no censo escolar
de 2010, entre o periodo de 2007 a 2010, o niamero aumentou para 246.793
matriculas, o que corresponde um crescimento de aproximadamente 41%.
(BRASIL/CENSO ESCOLAR/2006, 2010)

Dentro desse cenério, podemos observar que uma das explicagbes para a
expansdo do numero de matriculas na educacdo escolar indigena no pais nos
altimos anos, esta associada a garantia dos direitos dos povos indigenas
conquistados a partir da constituicao de 1988, com os desdobramentos legais e
institucionais que a ela se seguiram, seguindo a tendéncia mundial de universalizar
o direito a educacéo.

Entretanto, pensamos e concordamos com Benzadolli (2011) que este aumento

do nimero de matriculas na educacao escolar indigena pode estar relacionado aos
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interesses administrativos, financeiros e pedagogicos das secretarias municipais de

educacéo, no que diz respeito ao fato de que:

Os gestores municipais descobriram rapidamente que quanto mais
alunos declarados no Censo Escolar, mais recursos por meio do
Fundeb recebiam. Como o controle social sobre o uso dessas verbas é
minimo, observou-se a partir de entédo, o ingresso de criangas abaixo da
idade no ensino fundamental, inchando os nimeros de matriculas. Além
disso, como contratados ou concursados pelas secretarias de
educacdo, os professores podiam ser mais facilmente contidos,
tornando o controle social ainda mais dificil. Isso, sem deixar de lado o
fato ainda atual de grande parte das escolas indigenas ndo serem
reconhecidas, entrando no Censo Escolar como classes de extenséo e,
como tal, além de n&o receberem os beneficios especificos a Educacao
Escolar Indigena, torna impossivel qualquer controle sobre os recursos
que seriam a elas destinados. (Benzadolli, 2011, p.179)

Vemos que o aumento do numero de alunos indigenas matriculados nas
escolas indigenas, independentemente dos interesses ambiguos entre 0 movimento
social indigena e o governo, ampliou as perspectivas do direito a educacao entre os
povos indigenas enquanto uma estratégia que podera ser essencial na construcao
dos seus projetos por uma educacdo escolar especifica, deflagrando uma
possibilidade de reconhecimento de sua cultura em relagéo a sociedade circundante,
de carater complementar e ndo contraditério. (SILVA e FERREIRA, 2001b)

Movidos por esse cenario de expansdo do numero de alunos nas escolas
indigena e pela complexidade que o tema exige, compreendendo as experiéncias,
as questdes legais e pedagogicas, modificacdes ou complementos culturais com a
chegada da educacao escolar nas aldeias, focalizaremos o processo historico que

levou-nos a este contexto.
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1.1- Constituicdo Historica da Educacéo Escolar In  digena no Brasil

No contexto desta tese apresentamos e refletimos sobre processo de
constituicdo histérica da Educacdo Escolar Indigena no Brasil, iniciando pelas
primeiras interferéncias dos brancos europeus sobre a educacéo e cultura dos povos
indigenas habitantes no nosso territorio. Pretendemos mostrar gradativamente a
participagdo do Estado Brasileiro na elaboragdo e aplicagdo de politicas
educacionais especificas na atencao aos indios.

Realizamos uma pesquisa bibliografica sobre este percurso, buscando
conhecer, primeiramente, os caminhos que nortearam o processo de coloniza¢ao no
Brasil entre os séculos XVI a XVIIl, com a presenca dos jesuitas, que foram os
primeiros a sinalizarem a tentativa de aculturagdo e dominio sobre esse povo.
Posteriormente, explanaremos sobre os missionarios no Brasil Império do século
XIX, que mantinham a mesma relacdo de poder na aplicacdo do modelo jesuitico.
Finalizaremos com as politicas de Estado dos séculos XX e XXI que,
respectivamente, prescreveram e continuam a formular a estrutura e o
funcionamento das escolas para os indios, considerando seus direitos a educacéo e
a manutencdo de seus habitos, costumes, tradi¢cbes, crencas e linguas a partir de
sua integragdo a sociedade nacional.

Portanto, esse texto visa dar a ver o dinamismo histérico das relagcbes sociais
e culturais, que contribuiram para que os povos indigenas dessem um salto
significativo na afirmagédo de sua identidade, de seus direitos e interesses
registrados na propria promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Segundo o
texto da Constituicdo, em seu Titulo VIII — Da Ordem Social — Capitulo VIII — Dos

indios, Art. 231:
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“Sao reconhecidos aos indios sua organizacdo social, costumes,
linguas, crencas e tradi¢cdes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e
fazer respeitar todos os seus bens”. (BRASIL, 2005, p.161)

Como afirma o parecer 14/99 do colegiado da Camara do Ensino Basico do
Conselho Nacional de Educacédo sobre o Referencial Curricular Nacional para as

Escolas Indigenas (BRASIL, 2008, p.9):

A introducdo da escola para os povos indigenas é concomitante ao
inicio do processo de colonizagdo do pais. Num primeiro momento a
escola aparece como instrumento privilegiado para a catequese, depois
para formar mao de obra e, por fim, para incorporar os indios
definitivamente a Nacdo como trabalhadores nacionais desprovidos de
atributos étnicos ou culturais.

Ao chegarem a terras brasileiras 0s portugueses encontraram varias
comunidades primitivas que viviam numa determinada forma de organizacéo social,
na qual a educacao se desenvolvia em relacdo a prépria condicdo de vida, ou seja,
os indios tinham uma educacdo literalmente voltada para sua subsisténcia e
manutencao de seus costumes e crencas.

De acordo com relatos de Fernandes (1989) e Ponce (2001), nos séculos XVI
e XVII, as tribos indigenas no Brasil eram consideradas comunidades primitivas por
se constituirem de forma coletiva, natural e de subsisténcia, como pessoas livres e
de economia comunitaria, sem a presenca de classes sociais. Todos tinham o direito
sobre a terra.

Nesse periodo, vale ressaltar, que os préprios indios ja eram utilizados como
mao de obra para a exploracéo do pau-brasil numa relacéo de trabalho em forma de
trocas denominada escambo.

Em 1549, com a instituicdo do primeiro governo geral designado por Dom Joao

[ll, na colonia brasileira, tivemos a chegada dos jesuitas com a intencdo de
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catequizar todos os habitantes que aqui viviam. Estes desenvolveram uma educacéo
aos nativos a fim de integra-los, instrui-los e domina-los culturalmente como meio de
fomentar a assimilagdo dos indios a civilizagéo cristd. Segundo Saviani (2008b, p.
29) o processo de colonizagdo aconteceu em trés momentos historicamente
situados: “a posse e exploracdo da terra, a educagdo enquanto aculturagéo e a
catequese”.

O autor (2008b, 31), comenta que “ha uma estreita simbiose entre educacao e
catequese na colonizagéo do Brasil. Em verdade, a emergéncia da educacao como
um fendmeno de aculturagéo tinha na catequese a sua idéia-forca”.

Cada momento historico retrata a participacdo dos portugueses na estrutura
social dos silvicolas, com sua escravizagcdo para o trabalho sobre a terra a ser
explorada; a imposicéo aos nativos da cultura européia, com préaticas de dominacéo
religiosa e cultural através dos encontros da catequese cristd em contraposi¢cédo as
crencas tradicionais dos indios.

O autor tece uma analise reflexiva desse tempo historico acerca do povo
Tupinamb@, ressaltando suas caracteristicas culturais e de educacdo em relacéo as
ideias religiosas e educacionais desenvolvidas pelos jesuitas. A nosso ver, tais

ideias, refletem as ideias pedagdgicas dos dias atuais.

O exemplo dos Tupinambas mostra que, nessas circunstancias, a
educacao se desenvolvia em intima articulacdo com as condi¢cbes de
vida, guiada pelo principio do “aprender fazendo”. A educacdo assumia
um sentido comunitério, sendo os conhecimentos disponiveis acessiveis
a todos; a divisdo do trabalho limitava-se a caracteristicas de sexo e
idade, ndo se pondo o problema da alienacédo social do ser humano;
ndo havia diferenciacdo por especializacdo, o que tornava igualitaria a
participacdo na cultura. A transmissédo da cultura dava-se por contatos
diretos e pessoais, ndo sendo requerida a educacdo sistematica e o
recurso a técnicas pedagdgicas especificas. Nessas condi¢bes, as
idéias educacionais encontravam-se organicamente identificadas com a
préatica educativa. (SAVIANI, 2008b, p.444 - 445)
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De modo geral, ordens religiosas como a dos franciscanos, jesuitas e outras,
atuaram na evangeliza¢do dos povos indigenas por meio das escolas que fundaram
em varios lugares do Brasil. Como alguns exemplos, temos: Olinda, Ceara,
Maranh&o, Rio de Janeiro, S&o Paulo e 0 Amazonas.

No Amazonas, em 1653, com a vinda do padre Antbnio Vieira, por
determinacdo da Coroa Portuguesa, os jesuitas atuaram na catequese dos indios
numa politica indigenista. Essa atuacdo durou até 1759 com suas expulsdes pelo
Marqués de Pombal.

Vemos, pois, que um dos principais objetivos da educacdo colonial foi a
evangelizagdo e cristianizacdo dos indigenas e, posteriormente a educacdo geral
dos habitantes. Assim, o0s jesuitas, com apoio literal da Coroa Portuguesa,
defenderam a educacdo dos indigenas com os ensinamentos dos atos de ler e
escrever e, sobretudo, da doutrina crista.

Para exemplificar o plano inicial de instrugdo dos jesuitas, na época, elaborado
por Manuel da Nobrega, recorremos ao que Saviani (2008b, p.43) denomina de

Pedagogia Brasilica, ocorrido no periodo de 1549 a 1599:

O plano iniciava-se com o aprendizado do portugués (para o0s
indigenas); prosseguia com a doutrina crista, a escola de ler e escrever
e, opcionalmente, canto orfebnico e masica instrumental; e culminava,
de um lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro lado,
com a gramatica latina.

Contudo, esse plano encontrou resisténcia dentro da Ordem Jesuitica por nao
atender as questdes especificas da colbnia. Um ponto interessante a salientar sobre
esse plano € o que Saviani (2008b) comenta sobre a participacdo dos indigenas a

respeito de uma solicitacédo para incluir as mulheres indigenas da Bahia no processo
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educativo. O pedido foi negado por determinacdo da metropole que controlava todos
0s interesses sociais e culturais da colonia.

Com a institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou Ratio Studiorum através
da aplicacdo do Plano de Estudos da Companhia de Jesus por Inicio de Loyola,
tudo mudou. O plano de Manuel da Nébrega foi superado e, assim, a partir de 1552,
comegava uma nova forma de condugao dos estudos no Brasil, o0 que aconteceria
até 1759, com a expulsao dos jesuitas pelo Marqués de Pombal. Nessa vigéncia, do
novo plano instituido, os povos indigenas foram totalmente excluidos da formacao
por parte dos jesuitas.

Saviani (2008, p.56) explana sobre o sentido do ideéario pedagodgico do Ratio
Studiorum:

O plano contido no Ratio era de carater universalista e elitista.
Universalista porque se tratava de um plano adotado indistintamente por
todos os jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista
porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os
indigenas, com 0 que o0s colégios jesuitas se converteram no
instrumento de formacéo da elite colonial.

Portanto, mesmo as reformas pombalinas de 1759 a 1834 com as ideias laicas
advindas do iluminismo e se contrapondo aos pensamentos religiosos, 0
aparecimento das aulas régias' e estudos nos seminarios e colégios, as tribos
indigenas do Brasil continuaram alheias a uma pratica educativa alinhada,
organizada e sistematizada que permitissem reconhecer sua organizagcédo social,
crengas, tradigcdes e linguas na interagdo com os brancos.

Silva e Ferreira (2001a, p.72) nos ensinam que:

! Ver Saviani (2008, p.108) o qual comenta que as aulas régias eram sindnimos de escolas que, por
sua vez, se identificavam com determinada cadeira, funcionando, em regra, na casa dos proprios
professores. Dai as expressdes “aulas de primeiras letras”, “aula de latim”, “de grego”, “de filosofia”
etc. Eram aulas avulsas, portanto, os alunos podiam freqiientar umas ou outras indiferentemente,

pois, além de avulsas, eram isoladas, isto é, sem articulacdo entre si.



29

O primeiro e mais longo momento da histéria da educacéo escolar para
os indios no Brasil € do periodo colonial, em que o objetivo das praticas
educativas era negar a diversidade dos indios, ou seja, aniquilar
culturas e incorporar mao-de-obra indigena a sociedade nacional.

Vé-se, portanto, que nesse periodo, os indios ainda eram mantidos distantes
de sua condicdo enquanto seres historicamente situados. Na sociedade nacional
eles participavam tdo somente nas atividades extrativistas e como de mao de obra
domeéstica.

Em 1845, o governo imperial regulamentou as missdes de catequese e de
civilizacdo, permitindo varias acdes missionarias, a semelhanca do modelo jesuita. A
intencdo era dar continuidade a difusdo da doutrina catdlica e, consequentemente,
preparar as criancas indigenas e varios grupos de indios, oriundos de suas aldeias,
a frequentarem os internatos e escolas dos salesianos, com o propoésito de que,
instruidos de alguns oficios e do aprendizado da leitura e escrita da lingua
portuguesa, pudessem servir nas construcdes das cidades e praticar um modo de
vida alheio a sua cultura.

Silva e Ferreira (2001a, p.73) comentam que:

Nesses internatos, o ensino do portugués era imposto em detrimento do
uso das linguas nativas. Criancas eram separadas das familias e,
fundamentalmente, investia-se na capacitacao profissional dos indios,
como forma de produzir mao de obra barata para a populagéo nao india
circunvizinha. [...] Os indios tiveram de habitar casas distribuidas e
organizadas conforme os ideais catélicos, provocando transformacdes
na maneira como concebiam a si mesmos e o mundo.

Podemos perceber que as relagdes de dominagédo e exploragcdo econdmica
por intermédio da integracdo dos povos indigenas a cultura européia, nos quatros
primeiros séculos, XVI a XIX, wuniu doutrinagdo cristd e instrucdo e,
consequentemente, se deu a supremacia cultural dos brancos europeus e a

desqualificacdo cultural dos habitantes nativos.
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Do ponto de vista dessa reflexdo, podemos afirmar que a luta dos indios por
direitos humanos e sociais, de forma ainda timida, e o interesse do Estado Brasileiro
em torna-los integrados a sociedade nacional enquanto produtores agricolas visando
0 comércio e as necessidades do mercado em geral, juntamente com o discurso
pela defesa da diversidade linguistica e cultural, fizeram surgir, no comec¢o do século
XX, em 1910, o Servico de Protecdo dos indios — SPI numa concepgdo politica
indigenista e integracionista.

Neste periodo, a principio poder-se-ia pensar que teriamos uma mudanca
quanto o respeito aos direitos indigenas na implantagdo da politica integracionista.
Entretanto, os discursos e as situagfes praticas conceberam outro reverso. Como
esta citado no Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998, p.

26-27):

A politica integracionista comecava por reconhecer a diversidade das
sociedades indigenas gque havia no pais, mas apontava como ponto de
chegada o fim dessa diversidade. Toda diferenciacdo étnica seria
anulada ao se incorporarem os indios a sociedade nacional. Ao se
tornarem brasileiros, tinham que abandonar sua proépria identidade. O
Estado brasileiro pensava uma “escola para os indios” que tornasse
possivel a sua homogeneizacdo. A escola deveria transmitir 0s
conhecimentos valorizados pela sociedade de origem européia. Nesse
modelo, as linguas indigenas, quando consideradas, deviam servir
apenas de traducdo e como meio para tornar mais facil a aprendizagem
da lingua portuguesa e de conteudos valorizados pela cultura nacional.

Uma das maiores dificuldades continuava sendo a falta de densidade politica
gue levassem a mobilizacdo dos povos indigenas junto a sociedade civil para fazer
frente as acOes integracionistas do Estado.

Além disso, a politica integracionista visava a formacao técnica dos indios

para o comércio através do aprendizado de técnicas primarias para a agricultura e
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atividades domeésticas, contribuindo assim, para diminuicdo de sua presenca nas
escolas instituidas também para a alfabetizac¢éo bilingue.

As mobilizacdes sociais e politicas dos povos indigenas em meados da
década de 70 deram origem mais tarde, na década de 80, a criagcdo da primeira
organizacdo representativa dos indios do Brasil denominada Unido das Nacodes
Indigenas — UNI, que por sinal, ocorreu em terras Sateré-Mawé. A partir da UNI
formaram-se inUmeras organiza¢fes indigenas regionais que contribuiram com o
debate acerca da afirmacao dos direitos indigenas a sociedade nacional.

Silva e Ferreira (2001b, p.93-94) apontam que a partir de 1981 outros fatores
importantes aconteceram na histéria da educacao escolar para os indios, tais como
a criacdo dos nucleos de estudo e pesquisa nas Universidades, o que proporcionou
a elaboracdo de propostas educacionais e a organizacdo de eventos técnico-

cientificos. Segundo as autoras:

Destacam-se 0 Nucleo de Estudos Indigenistas do Departamento de
Letras da Universidade Federal de Pernambuco; o Nucleo de Educacédo
Indigena de Roraima; o Nucleo de Educacgédo Indigena de Mato Grosso;
o Nucleo de Estudos e Educacdo Indigena de Belém; o Seminario
Permanente de Educacéo e Estudos Indigenas da Universidade Federal
do Rio de Janeiro; e o MARI — Grupo de Educacdo Indigena da
Universidade de S&o Paulo.

O exemplo concretizado dessa luta esta prescrito na Constituicdo Brasileira de
1988 — Capitulo VII — Dos Iindios, no Art. 231, citada no inicio do texto, com o
reconhecimento dos direitos indigenas nos campos sociais, culturais e educacionais.
As novas perspectivas oriundas a partir da Constituicdo de 1988 sobre a
educagcdo escolar diferenciada, especifica, intercultural e bilingiie comecam a
instigar a producdo de varios documentos legais organizados pelos 6rgdos do

governo para sua legitimacao. Como por exemplo, resumidamente, podemos citar o
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documento da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
Secad (2005, p.45) do Ministério de Educacao intitulado “As Leis e a Educacédo

Escolar Indigena que diz o seguinte:

O direito assegurado as sociedades indigenas, no Brasil, a partir da
Constituicdo de 1988, vem sendo regulamentado por meio de varios
textos legais, a comecar pelo Decreto 26/91 que retirou a incumbéncia
exclusiva do orgdo indigenista (Funai) de conduzir processos de
educacdo escolar nas sociedades indigenas, atribuindo ao MEC a
coordenacdo das acdes, e sua execucao aos estados e municipios. A
Portaria Ministerial No. 559/91 aponta a mudanca de paradigmas na
concepcgdo da educacgdo escolar destinada as comunidades indigenas,
guando a educacao deixa de ter o carater integracionista preconizado
pelo Estatuto do indio (Lei N0.6.001/73) e assume o principio do
reconhecimento da diversidade sociocultural e linglistica do pais e do
direito a sua manutencao.

A Constituicdo Brasileira de 1988 abriu caminhos, na direcdo de assegurar o
direito a educacéo indigena diferenciada e o respeito a sua condicado de indio na
sociedade nacional. No Titulo VIII — Da Ordem Social — Capitulo Ill — Secéo
Educacdo em seu art. 210 encontramos: “Seréo fixados contetdos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” e, ainda no referido artigo, o 2°
paragrafo garante que “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”.

As transformacOes prescritivas realizadas a partir da constituicdo de 1988
fizeram com que houvesse diversas mobilizagdes junto as organizacoes indigenas e
sociedade civil gerando encontros, féruns e assembleias, os quais foram decisivos
na formulacdo de documentos que constavam reivindicacbes quanto a afirmacao

dos seus direitos.
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Acreditamos também que esses encontros abriram inUmeras possibilidades para se
pensar principios fundamentais que passariam a nortear a educacdo escolar
indigena.

Em outubro de 1994, ap6s as representacfes indigenas terem sido
estruturadas em suas regides, aconteceu um grande encontro na cidade de Manaus,
a fim de discutir e elaborar 15 principios que norteariam as ideias educacionais e
pedagogicas dos povos indigenas, que deveria ser gestada por uma escola indigena
ou uma escola diferenciada para os indios.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional promulgada no final
de 1996 garante o reconhecimento dos direitos dos indios de forma constitucional a
fim de manter sua identidade cultural, o que fortaleceu os povos indigenas em suas
organizacfes ao afirmarem principios que norteariam tacitamente o uso da lingua
materna e 0s processos proprios de aprendizagem nas escolas indigenas.

De fato, a LDB (1996) no Titulo V, capitulo Il — Da Educacgéo Basica — Sec¢ao
[ll, no seu artigo 32 § 3° retrata fielmente o que ja foi preconizado na Constituicdo
Brasileira de 1988 no seu artigo 210 8§ 2° ou seja “O ensino fundamental regular
sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utlizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem”.

Cada momento histérico vivido na constituicdo da educacao escolar indigena
quanto a legalizacdo e legitimacdo de suas praticas educativas levaram Varios
estudiosos do Ministério da Educacdo - MEC, professores indigenas convidados,
Secretarias Estaduais e Municipais, Organizagcdes Nao-Governamentais a se
reunirem, refletirem e sistematizarem um documento que fundamentasse a

organizacdo e o0 desenvolvimento do curriculo das escolas indigenas. Este
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documento denominado “Referencial curricular nacional para as escolas indigenas”
— RCNEI do Ministério da Educacéo foi publicado em 1998.

A partir do referencial, abriu-se um didlogo denso e consubstanciado das
experiéncias pedagogicas nas escolas indigenas de todo o Brasil. O que possibilitou
reflexdes sobre a pratica, contextualizadas com outros saberes plurais e
heterogéneos de lugares distintos. Conhecimentos esses que necessitavam estar ao
alcance de todos os envolvidos, tanto dos anseios e interesses das comunidades
indigenas no campo da formagdo de educadores reflexivos quanto no
desenvolvimento do curriculo. Como consta no RCNEI (1998, p.13) “O referencial
tem funcédo formativa e ndo normativa”.

Enfim, o processo de constituicdo da educacao escolar indigena no Brasil, no
seu tempo histoérico, aponta para as diversas particularidades dos discursos que
ajudaram a refletir que os povos indigenas sdo constituidos de conhecimentos,
saberes e valores, tantas vezes, desprezados pelo poder hegemobnico, de cada
época, a favor de interesses politicos e econémicos para manutencdo do poder
dominante. (SILVA & FERREIRA, 2001)

Contudo, hoje, existem movimentos organizados na sociedade indigena que
lutam pela consolidacdo de politicas publicas para e com os povos indigenas no
campo educacional e pedagdgico. Dessa forma, crescem os direitos coletivos dos
povos indigenas por uma educacdo escolar alinhada as realidades e necessidades
de cada comunidade. Mas, para isso acontecer é preciso regulamentar e legitimar
nos espacos publicos federal, estadual e municipal programas e projetos que

possibilitem o dialogo e a reflexdao constante dos processos educativos indigenas.
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1.2— Legislacdo Indigena e Politicas Publicas para  a Educacéao

Escolar Indigena: Questbes Atuais.

Pretendemos aproximar os debates e reflexdes atuais sobre a legislagcao da
educacgdo escolar indigena, localizando os desdobramentos das questfes de ordem
legal e institucional com as politicas publicas.

Iniciamos o estudo, apoiando-nos na Constituicdo Federal de 1988, a qual se
tornou o marco referencial para os povos indigenas, devido ao fato de que sua
prescricdo reconhece os direitos a manutencao de suas linguas, culturas e tradigdes,
considerando-os enquanto indios em seus modos proprios de ensinar e educar seus
filhos. (BRASIL, 1988)

Bendazolli (2011, p.147) considera a Constituicdo de 1988 um acontecimento
extraordinariamente importante para os povos indigenas “na medida em que ela
delimitou o fim da tutela e o inicio do direito & manutencao de suas linguas e cultura,
de se manterem indios, com suas formas proprias de organizacéo social”.

O fim da tutela ao qual a autora se refere anteriormente, relaciona-se ao modo
como era concebido e conduzido o oferecimento da educacdo escolar as
comunidades indigenas, desde o século XVI, até a promulgacdo da constituicdo de
1988. Naquele periodo a educacdo era tdo somente pautada na catequizacéo,
civilizacdo e integragdo dos indios a sociedade nacional através dos missionarios
jesuitas, dos especialistas do Servi¢o de Prote¢édo aos indios e Funai.

Grupioni (2005, p. 41) nos ajuda a resumir como era concebido o sentido de
escola para os povos indigenas, desde o processo de colonizagdo no pais até a

promulgacgao da constituicdo de 1988:

Num primeiro momento a escola aparece como instrumento privilegiado
para a catequese, depois para formar mao-de-obra e, por fim, para
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incorporar os indios definitivamente & Nacdo como trabalhadores
nacionais desprovidos de atributos étnicos ou culturais. A idéia de
integracdo firmou-se na politica indigenista brasileira, desde o periodo
Colonial até o final dos anos 1980. A politica integracionista comecava
por reconhecer a diversidade das sociedades indigenas que havia no
pais, mas apontava como ponto de chegada o fim dessa diversidade.
Toda diferenciagdo étnica seria anulada ao se incorporar os indios a
sociedade nacional. Ao tornar-se brasileiros, tinham de abandonar sua
prépria identidade.

E a partir da Constituicio de 1988 que a educacdo escolar indigena
conquistou novas estruturas legais e conceituais com desdobramentos que levaram
a elaboracao de leis, diretrizes, resolucdes e pareceres voltados aos direitos das
sociedades indigenas a uma educacdo escolar especifica, diferenciada e
intercultural, como podemos identificar através da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei No. 9.394/96). Em suas Disposi¢cdes Gerais, nos seus artigos 78 e 79,
a lei reconhece literalmente o que foi assegurado as comunidades indigenas na
Constituicao de 1988, a saber: o uso de suas linguas maternas e processos proprios
de aprendizagem. (GRUPIONI, 2002)

Ha que se ressaltar, a LDB explicitou, apenas em 1996, pela primeira vez, a
existéncia da Educacdo Escolar Indigena no seu texto, incluindo-a em suas
disposicbes gerais e ndo em um nivel especifico de ensino. O texto evidenciava
possibilidades de desenvolvimento de programas de ensino e pesquisa.
(BENDAZOLLI, 2011)

Do ponto de vista dos direitos conquistados pelos indios a partir da
promulgacéao da Constituicdo Federal de 1988 podemos destacar respectivamente o
artigo 231, do Titulo VIII — Da ordem social — capitulo VIII, que diz “S&o reconhecidos
aos indios sua organizacdo social, costumes, linguas, crencas e tradicdes, e 0s
direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a

Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens”.
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Além da ConstituicAo de 1988 que reconhece os direitos dos indios a
manutencdo de sua identidade cultural, abriu-se também a possibilidade para que a
escola indigena fosse instituida, e que de fato, tal escola pudesse ser um espaco de
desenvolvimento étnico e cultural, considerando a propria cultura indigena quanto o
acesso aos conhecimentos dos valores culturais da sociedade envolvente.

Desta forma, em decorréncia desse aparato constitucional inicial favoravel aos
indios, a educacgédo escolar indigena adquiriu novas redefinicbes de marcos juridicos
e institucionais. Com a publicacdo do Decreto No. 26/1991, ainda no governo
Fernando Collor de Mello oficializou-se a transferéncia da coordenacgao da educagao
escolar indigena da Funai para o Ministério de Educacdo — MEC, levando com isso,
sua execucao para os estados e municipios, nos mesmos formatos como acontecia
com a educacdo dos ndo-indios. (BENDAZZOLI, 2011; GRUPIONI, 2005)

Tais mudancas ocorreram com o intuito de ampliar a discussdo sobre a
situacdo da Educacédo Escolar Indigena, pois as escolas mantidas pela Funai tinham
a ideia da educacéo dirigida somente para o trabalho. Os projetos elaborados e
executados pela Funai nas escolas tinham os objetivos integracionistas de inserir e
formar os indios para a producdo de mercadorias, geragdo de renda e inclusdo na
sociedade nacional. (CUNHA, 1990)

Outro aspecto a ser ressaltado, subsequente ao decreto anterior, esta contido
na Portaria Ministerial No. 559/91, que trouxe modificagcbes na concep¢ao da
educacgdo escolar para as comunidades indigenas, quando afirmou que ela deixou
de ter o carater integracionista preconizado pelo Estatuto do indio (Lei 6.001/73).

Essa postura integracionista pelo Estado esta relacionada aos modos como 0s
indios eram incorporados a comunidade nacional antes da aprovagcdo da

Constituicdo de 1988, os quais eram considerados como uma categoria étnica e
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social, historicamente conduzida a extingdo, sem o direito a diferenca cultural e de
permanecerem enquanto indios. (GRUPIONI, 2005)

Essa Portaria Ministerial se fundamentou no respeito a diversidade
sociocultural através da manutencédo dos costumes, linguas e organizacéo social das
comunidades indigenas na criagdo de sua escola, orientando-as na criacdo dos
Nucleos de Educacdo Escolar Indigena, vinculados diretamente as secretarias
estaduais e municipais de Educacdo. Essas escolas deveriam assegurar a
participagcdo de representantes das entidades indigenas que atuam na area
educacional, estabelecendo ainda, as condi¢des para a regulamentacdo das escolas
indigenas quanto ao seu calendario escolar, & metodologia e a avaliacdo de
materiais didaticos. (GRUPIONI, 2005)

Assim, constatamos que essa portaria reconheceu a Educacdo Escolar
Indigena enquanto um instrumento para assegurar a autonomia dos povos
indigenas, no que diz respeito a organizacdo das escolas e o desenvolvimento do
ensino relacionado a diversidade sociocultural.

Levando-se em conta este contexto e de outros pesquisados, podemos afirmar
gue atualmente existe um movimento reivindicatério muito forte por parte dos povos
indigenas no Brasil por uma educacdo escolar indigena especifica e diferenciada,
para que, de fato, sua aceitacdo no sistema publico de ensino, se legitime. (SILVA,
2001; TASSINARI, 2001; GRUPIONI, 2005; BENDAZOLLI, 2011)

Nessa linha de pensamento, apoiamo-nos em Bendazolli (2011) ao afirmar que
0s avancos das discussdes dos movimentos indigenas junto ao sistema de ensino
dos Estados e municipios, por uma escola que atenda aos interesses e direitos dos
povos indigenas estdo se ampliando, mas que sua implantacdo, ainda se apresenta

de forma critica no Estado do Amazonas. Segundo a autora a politica federal de
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descentralizagdo da educacdo promovida a partir do governo de Fernando Henrique
Cardoso estimulou as Secretarias Estaduais de Educacdo a delegarem aos
municipios a responsabilidade pela educacao escolar indigena.

Este tipo de medida acarretou, de certa forma, a municipalizagcdo da categoria
escola indigena no sistema oficial de ensino no Estado do Amazonas, deixando para
0S municipios a responsabilidade de implantar e gerenciar tal categoria. A medida foi
tomada mesmo sabendo da existéncia de uma estrutura deficitaria para o ensino dos
ndo-indios quanto mais para a educacao escolar indigena. (BENDAZOLLI, 2011)

Atualmente encontra-se em tramitacdo nas reunides ordinarias do Conselho
Nacional de Educacdo o projeto de resolucdo que institui as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Escolar Indigena na Educacgéo Bésica. No
texto das Diretrizes encontramos 0s principios norteadores que a amparam
legalmente e podem subsidiar as posi¢cdes e orientacdes na criacdo dos territérios
etnoeducacionais. A0 mesmo tempo, espera-se que sua efetivagdo seja assumida
por todos os envolvidos na gestdo das politicas educacionais indigenas e que
estejam alicergados tanto no protagonismo indigena, quanto na interculturalidade; no
dialogo entre os povos indigenas com o sistema de ensino e demais institui¢cdes.
Espera-se o aperfeicoamento do regime de colaboracao entre os entes federados.
(BRASIL, 2012)

Assim, no desenrolar desse arcabouco legal que norteia o processo historico
de estruturagcdo e funcionamento da educacéo escolar indigena, podemos destacar
dois documentos fundamentais relacionados a necessidade de reconhecimento dos
direitos das comunidades indigenas a uma educagdo escolar especifica e
intercultural, integrada ao seu cotidiano, o Referencial Curricular Nacional para as

Escolas Indigenas (RCNEI) de 1998 e as Diretrizes Curriculares Nacionais
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especificas para essa modalidade de ensino. Ambos aprovados através do Parecer
14/99 do Conselho Nacional de Educacéo.

O RCNEI foi elaborado por especialistas do MEC com a participagdo dos
indigenas, e tem como objetivo oferecer subsidios aos indigenas para a elaboracéo
de propostas curriculares compostas por disciplinas da base comum do sistema
nacional de ensino, linguas, matematica, geografia, histéria, ciéncias, arte e
educacdo fisica através do conhecimento de seus direitos fundamentais, seguido de
varias experiéncias pedagdgicas existentes no interior das escolas indigenas de
diversas regifes do pais. (BRASIL, 1998)

Visto deste modo, para Mindlin (2002, p. 37) o RCNEI representa um
importante passo para o dialogo e reflexdo acerca dos preceitos legais conjugados
com as questdes pedagdgicas e curriculares nas escolas das aldeias, para que haja,
de fato, uma interacdo entre a realidade dos alunos e professores indigenas com o0s

conhecimentos de diversas culturas humanas:

O RCNEI, ao pensar na educacdo como um processo para formar uma
sociedade pautada por valores escolhidos com muita reflexdo, € um
achado, simples e complexo ao mesmo tempo, resultado de consultas a
muitos setores, especialistas, indios e professores. O esforco é
aproximar da realidade e do curriculo de cada escola indigena os
principios e direitos assegurados pela CF e pelas leis — como vimos
avancados. Trata-se de construir modelos e contetdos pedagodgicos,
elaborando a diferenca, em vez de impor idéias predeterminadas.

Ressaltamos aqui que este referencial contempla somente o0 ensino
fundamental, delimitando o atendimento as demais séries da educacdo basica.
Porém, podemos observar que atualmente ha uma mobilizacdo de indios e nédo-

indios para que se amplie e aprofunde essa abordagem para auxiliar os professores
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na organizacdo e no desenvolvimento das escolas indigenas em todos os niveis do
ensino basico.

Com relacdo as préticas sociais através do brincar nas comunidades indigenas
0 RCNEI traz uma preocupacéo bastante interessante, justificando como motivo para
implantacdo de uma proposta de Educacéo Fisica na escola indigena a questédo do
abandono a propria cultura indigena determinado por outros modos de jogar
adquiridos entre os indigenas, devido aos contatos com a sociedade nacional. E
justamente a realidade que as criangas e 0S jovens vivem com as novas
experiéncias sociais que podera leva-las a modificar os tipos de jogos que séo
praticados na educacédo indigena. (BRASIL, 1998)

Parece-nos que a justificativa apresentada pelo RCNEI no que se refere a
presenca da Educacao Fisica na escola indigena esta no fato de que o brincar é um
processo social vivido cotidianamente na comunidade indigena e, considerando sua
forma e conteddo, podera se constituir como um dos elementos fundamentais para
que o professor conhegca e compreenda o modo de brincar de cada povo indigena.
Entende-se, portanto, que a brincadeira ndo pode estar ausente dos espacos
educacionais e, em especial, da Educacdo Escolar Indigena, por ser uma das
possibilidades para que a escola possa ajudar a enfrentar as possiveis situacdes de
abandono da prépria cultura. (BRASIL, 1998)

Do ponto de vista dessa reflexdo, Kishimoto (2010, p. 65) explicita que:

A compreensdo das brincadeiras e a recuperacdo do sentido Iludico de
cada povo dependem do modo de vida de cada agrupamento humano,
em seu tempo e espacgo. Dai emerge a imagem que se faz da crianca,
seus valores, seus costumes e suas brincadeiras.
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Dada a dimensdao do RCNEI frente aos gestores, professores e técnicos das
secretarias de educacdo que desenvolvem as politicas publicas para a Educacao
Escolar Indigena na Educacdo Bésica, acreditamos que este documento pode ser
caracterizado como um ponto de partida para discussoes e reflexdes. Temas densos
foram apresentados de forma superficial, sem aprofundamento, se limitando a dar
énfase aos aspectos gerais que podem estar relacionados aos modos de vida dos
indigenas, e vice-versa.

Como resultado desses aspectos gerais, podem surgir contextos de tensao
entre conhecimentos indigenas e ocidentais, que venham a influenciar algumas
ideias errdneas sobre essa relagéo entre a cultura branca e indigena. Muitos ainda
pensam gue quando os povos indigenas modificam alguns aspectos no seu modo
de viver tornam-se aculturados, e ndo sdo mais auténticos. Acreditam que nao
podem mais reivindicar os direitos fundamentais a sua condi¢do de indio, amparados
legalmente por leis, decretos, pareceres e resolucoes. (BRASIL, 1998)

Entre os documentos que amparam legalmente a educacédo escolar dos povos
indigenas, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar Indigena,
aprovada por meio do Parecer 14/99 da Camara Basica do CNE, e normatizadas
pela Resolugcdo 03/99, estabelecem a fundamentacdo da educacdo escolar
indigena, considerando a estruturacdo e organizacdo da escola, bem como o seu
funcionamento. Institui as diretrizes curriculares do ensino intercultural e a afirmagéo
da cultura e diversidade étnica dos povos indigenas.

Esse texto legal considera de suma importdncia a participacdo das
comunidades indigenas na elaboracdo de projetos pedagdgicos, regimentos,

calendarios, curriculos e materiais didatico-pedagdgicos especificos. Garantem aos
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professores indigenas a prioridade da docéncia nas escolas das aldeias.
(GRUPIONI, 2005; BENDAZOLLI, 2011)

Esses ordenamentos juridicos explicitam objetivamente as atribuicbes da
Unido, Estados e Municipios, cabendo a instancia federal legislar, elaborar diretrizes,
dar suporte técnico e aporte financeiro aos sistemas de ensino dos Estados no
desenvolvimento da educagdo escolar indigena, na formacdo de professores e
preparacao de material didatico especifico.

O problema na implementagcdo de uma educacéo escolar indigena que atenda
aos principios e normas estabelecidas pelas legislagbes especificas ndo esta
associado a falta de recursos por parte do governo federal, aos estados e
municipios, mas a ma vontade politica. Ha que se considerar que existem programas
do MEC e FNDE destinados as escolas indigenas, os quais possibilitam o
atendimento através dos programas de Merenda Escolar, repasse do Fundeb,
programa Dinheiro Direto na Escola e Programa Nacional do Livro Didatico. Ha,
também, e mais o PAR Indigena voltado a formacdo de professores indigenas,
construcéo de escolas, desenvolvimento do ensino e elaboragdo de material didatico
especifico aos povos indigenas, 0s quais sdo pouco ou quase nada destinados as
escolas das aldeias. (BENDAZOLLI, 2011)

Como consequéncia dessa realidade, Bendazolli (2011, p.179) nos aponta
inUmeras reclamagfes por parte dos indigenas na condugdo de sua educacao
escolar, o que nos parece serem 0s mesmos da escola municipal indigena Tupana-

Yporo6, na aldeia Sahu-Apé:

As gueixas dos indigenas quanto a falta de atendimento através desses
programas sempre foi uma constante: falta de merenda ou sua entrega
esporddica, atrasada e com produtos de ma qualidade que ja chegavam
vencidos; contrato de professores que previa apenas 0 pagamento dos
meses de aula, sem férias ou recesso; escolas que funcionavam em
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moradias, casas de farinha e outros locais improvisados; imposicdo de
projetos pedagdgicos e calendarios validos para as escolas das
cidades; entrega de poucos livros e quase sempre inadequados aos
alunos indigenas.

Parece-nos, portanto, que 0s entraves apresentados na constituicdo das
escolas indigenas, em grande parte do pais séo similares, a falta de vontade politica
€ evidente na consolidacdo da Educacao Escolar Indigena nos sistemas de ensino,
pois as reclamacdes por parte dos professores que trabalham com a escola nas
aldeias sdo frequentes, sem que haja mudancas concretas para reverter tal
realidade.

Atualmente, existe uma pressdao muito forte por parte dos movimentos
indigenas no Estado do Amazonas para que o Conselho Estadual de Educacao
Escolar Indigena (CEEI/AM) se transforme em 6rgdo normativo, desvinculando-se
do Conselho Estadual de Educacdo (CEE/AM). Essa separacdo seria uma postura
mais firme junto ao governo do Estado, tendo em vista a necessidade de cumprir
com mais rigor 0s principios e normas estabelecidas nas legislacdes para Educacéo
Escolar Indigena. Ainda que o aparato legal garanta o respeito a especificidade da
educacado escolar indigena, os estados e municipios continuam a infringir as leis,
justificando-se pelo principio de autonomia dos entes federados. (BENDAZOLLI,
2011)

O que observamos no debate atual sobre a educacédo escolar indigena no
Brasil, € o embate que ocorre entre 0 movimento indigena pela concretizacado da
legislacdo especifica apresentada pelo MEC, com as limitacbes das acdes que 0s
Sistemas Estaduais de Ensino desenvolvem pela educacdo escolar indigena. O
movimento indigena considera que deve haver um tratamento diferenciado de

escolarizacdo, ja os sistemas Estados e Municipios necessitam, ainda, se estruturar
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para cumprir essas prescricoes estabelecidas por leis, decretos, resolucbes e
pareceres. Precisam organizar-se com um corpo técnico qualificado que desenvolva
as acdes necessérias que, de fato, possam fortalecer a autonomia dos povos
indigenas.

Cabe lembrar que o projeto de resolucéo sobre as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica, j& foram
aprovadas e homologadas pelo Conselho Nacional de Educacgéo através do Parecer
CNE/CEB No. 13/2012.

As diretrizes propdem uma mudanca significativa quanto a universalizacado da
escolarizagdo para os povos indigenas, deixando de se limitar tdo somente ao
ensino fundamental, como preconizava o Plano Nacional de Educac¢ao (2001-2010 —
Lei No. 10.172/01). O documento entende a necessidade de estender a
escolarizagdo indigena por toda educacdo béasica: da educacao infantil ao ensino
médio, e nas modalidades de ensino: educacdo especial, educacdo de jovens e
adultos (EJA) e educacdo profissional e tecnoldgica.

Percebe-se, portanto, no plano teorico, através dos movimentos indigenas,
sociedade civil e governo federal o quanto a educacgédo escolar indigena esta sendo
amparada legalmente, o que abre prerrogativas suficientes para a construcao de
instrumentos adequados para que os Estados e Municipios possam transformar em
politicas publicas todo esse aparato legal.

Contraditoriamente, percebe-se, na pratica, o distanciamento de sua real
concretizacdo por parte dos Estados e municipios, sua implementacdo segue 0s
mesmos caminhos normatizados e burocratizados da administracdo da educacao
escolar no pais, ou seja, uma “maquina” mal preparada para o trato da “diferenca”.

(SILVA,1998; BENDAZOLLI, 2011)
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1.3— As escolas dos povos indigenas

O inicio do ano de 2001 representou um marco significativo na area da
educacao escolar indigena. Varias obras desenvolvidas e organizadas pelo grupo de
Educacao Indigena, do Departamento de Antropologia da USP, constituido de uma
equipe multidisciplinar de pedagogos, antropdlogos e historiadores, publicam trés
obras que se tornaram referéncias em varios trabalhos de dissertacdes e teses no
Brasil: “Praticas Pedagdgicas na Escola Indigena”, organizada por Silva e Ferreira
(2001), “Antropologia, Historia e Educagéo”, organizada por Silva e Ferreira (2001) e
“Criangas Indigenas: Ensaios Antropoldgicos”, organizada por Silva, Macedo, Nunes
(2002).

S&o coletaneas de textos decorrentes de pesquisas bibliograficas e de campo,
que abordam a construgcdo de uma educacdo escolar indigena respaldada pelos
direitos conquistados, considerando as especificidades de cada povo indigena de
varias regides do pais.

Em linhas gerais, as autoras baseiam-se num grande numero de experiéncias
escolares concretas, envolvendo ndo s6 a definicdo de curriculos e praticas
pedagogicas locais, mas também toda uma ampla soma de projetos e cursos de
formacao de professores indigenas. (SILVA e FERREIRA, 2001; SILVA, MACEDO e
NUNES, 2002)

Assim, selecionamos um cenario deste livro que nos interessa discutir aqui.
Relacionados a tese de Silva (2002, p. 38) encontramos uma importante experiéncia
com dois povos indigenas, autodenominados A'Uwe - Xavante e Xerente de Mato
Grosso, no que se refere ao modo de vida das criangas, pequenos “xamas”, com a

educacgédo escolar indigena nas aldeias.
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Nesta pequena escola rural perdida no meio do Brasil, construida nos
moldes tradicionais que permitem ao mestre “vigiar e punir”’, tempo e
espaco pré-definidos ndo sdo suficientes para impedir a brincadeira
inusitada para a hora do recreio: o calor convida, o banho no corrego é
inevitavel. Criancas molhadas voltam aos lapis e cadernos no espaco
regrado das carteiras escolares.

Essa experiéncia relatada pela pesquisadora nos mostra que as criangas
A'uwe na educacdo escolar modificaram seu modo de estar na escola quando
tiveram a condicao do tempo do recreio, da liberdade de se movimentar nos espacos
da aldeia, o que Ihes é peculiar, e que essas criangas nos ajudaram a refletir sobre
este importante momento de independéncia e de exercicio de seu modo préprio de
aprender vivendo, experimentando, e que seus movimentos podem se constituir
instrumentos de aprendizado no processo de escolarizagéo. (SILVA, 2002)

Assumimos a experiéncia desse lugar refletindo com Silva (2002, p.57): “é
possivel superar a contradicdo que existe entre a escola, instituicdo
homogeneizadora por exceléncia, e as especificidades das populagbes indigenas,
extremamente diversificadas em todos os sentidos?”.

Decorrente dessa reflexdo, entendemos que talvez a questdo da dimensao da
interculturalidade no cotidiano da escola indigena possa estar ligada a questdo do
conhecimento, o que pode ser entendida como uma das condi¢cdes necessarias para
que haja um espaco que reflita a vida dos povos indigenas na pratica pedagdgica, o
gue acontece na sala de aula retrata fatos vivenciados pelas criangas, uma vez que
nao se distanciam do que esta acontecendo na vida da comunidade, isto €, essas
experiéncias com as criangcas devem ser pensadas nos processos educativos de
cada povo.

Assim, identificamos em varias literaturas que o movimento por uma educacao

escolar no seio de suas comunidades indigenas no Brasil pode ser traduzido como
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sendo uma das possibilidades que a escola encontre para que possa ser um lugar
onde se desenvolva densamente o sentido de interculturalidade entre duas
sociedades: indigena e ndo indigena. Essa perspectiva abriria espaco para um
dialogo intercultural, com troca de conhecimentos, configurando-se como um espaco
de encontro e de interagao entre duas concepcgdes de mundo. (SILVA & FERREIRA,
2001; TASSINARI, 2001a; BERGAMASCHI & MEDEIROS, 2010)

Bergamaschi & Medeiros (2010, p. 61) identificam trés possibilidades

interpretativas, no que se refere ao lugar da interculturalidade na escola:

Veem-na como uma necessidade para o dialogo intercultural, na medida
em que € preciso conhecer a sociedade nacional para com ela se
relacionar. Mas, também, veem-na como um risco ao modo de vida
tradicional, uma invasao dentro de sua propria terra, ja que, a escola é
uma instituicdo alheia ao modo de vida dos povos indigenas e
historicamente tem causado danos aos processos proprios de educacéo
e ao uso de seus idiomas [...]. E por fim, veem-na como um modo de
transformar a escola num processo de apropriacéo, ressignificacédo e de
recriacéo, evidenciando assim a possibilidade de incorporar aspectos da
cultura do outro sem perder os elementos constitutivos da cultura
indigena.

Observamos nos estudos de Melia (1999) que o termo alteridade esta
fortemente inserido nos seus trabalhos a partir das experiéncias com o povo Arawak
qgue habita a regido oeste do Estado de Mato Grosso. O autor destaca que um dos
principais métodos indigenas € a participacdo da comunidade na agdo pedagdgica.
E precisamente a participacdo da comunidade que assegura a alteridade desse
povo.

Ele afirma que esses indios nunca se mostraram dissociados de sua cultura,
mesmo perante a escola, continuam mantendo estratégias proprias na conduc¢éo do

seu modo de vida, ndo s6 mantendo a diferenca entre as culturas, mas também

mostrando que a alteridade indigena, enquanto acdo pedagogica, podera servir de
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exemplo a sociedade nacional através de um mundo mais humano e de pessoas
livres na sua alteridade e em suas diferencas. Porém, destaca que tal questéo pode
estar ameacada com a presenca da escola em diversas aldeias no pais, pois essa
aproximacgéo com os novos conhecimentos advindos da escola seria entendida, para
alguns, como um dos fatores decisivos de generalizacdo e uniformidade. (MELIA,
1999)

Dessa maneira, assumimos e concordamos com o autor, que a chegada da
escola nas comunidades indigenas podera, em muitos casos, ser compreendida
como uma acdo pedagodgica que ndo descaracterize 0 modo como se transmite a
educacédo tradicional de cada um dos povos indigenas; e que essa alteridade, de
fato, ndo desapareca mediante a aproximacdo com o sistema de ensino nacional.
Acreditamos na escola como um lugar onde professores e 0s movimentos indigenas
consigam debater e defender seus direitos sobre a terra, contra a discriminacao e a
falta de respeito, pois torna-se necessario que os professores e alunos possam se
posicionar de maneira diferente diante do Estado e da sociedade circundante,
devido aos conhecimentos advindos da escola. (MELIA, 1999)

Por outro lado, a conquista por escolas indigenas nas aldeias podera levar ao
esvaziamento da acdo pedagdgica tradicional para a alteridade devido ao fato de
gue, em geral, se encontram nos livros e cartilhas de lingua materna um curriculo
adaptado a realidade indigena. Também h& que se considerar a contratacdo de
professores indigenas por parte dos Estados e municipios, caso contrario
acontecera uma fragmentacdo na relagcdo entre a escola e a cultura indigena.
(MELIA, 1999)

Segundo o autor:
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A lingua com palavras indigenas pode néo ser indigena; a adaptacao de
curriculos e contetdos pode ficar reduzida ao campo do folclérico e do
Obvio; os professores podem ser cooptados pelo Estado e pelas
instituicbes, com efeitos mais destrutivos, precisamente porque parece
gue ja foram satisfeitas as demandas e as exigéncias dos indigenas.
(Melia ,1999, p. 14)

Esta constatacao fica clara no bojo de outras literaturas consultadas, tais como:
o texto de Silva & Monteiro (2010) intitulado: Escolarizacdo da Educacéo Indigena
entre os Sateré-Maweé: O wara e a Epistemologia Escolar e o livro coordenado por
Teixeira (2005) denominado: Satere-Mawé retrato de um povo indigena,
principalmente no que se refere ao processo de escolarizacdo da educacao indigena
entre os Sateré-Mawe, localizados a esquerda do rio Waikurapa, no baixo
Amazonas, proximo da cidade de Parintins. Em especial destacam-se as
comunidades de Sao Francisco de Assis, Nova Alegria e Vila Batista, por considerar
suas formas tradicionais de conhecer, de registrar e de produzir a vida vém sofrendo
impactos preocupantes quanto a chegada da educacao escolar nos seus territorios e
redondezas.

Constatamos nos estudos que um dos fatores impactantes no processo de
negacdo da propria identidade Sateré-Maweé esta associado ao processo migratorio
gue vem ocorrendo nas aldeias, pois, na grande maioria das escolas indigenas, nédo
ha o ensino fundamental e médio completos, fazendo com que os alunos indigenas,
busquem outros lugares distantes de suas origens, tais como a cidade de Parintins,
Barreirinha, Maués, e até mesmo Manaus, para a continuacdo dos estudos.
(TEIXEIRA, 2005; SILVA & MONTEIRO, 2010)

Identificamos que a expansdo do processo de escolarizacdo entre 0S povos
indigenas no Brasil ttm provocado profundas mudancas na vida das comunidades,

nas dimensodes social, politica e cultural. (GOMES, 2006)
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A prescrigdo relativa ao direito a criacdo e aos parametros de funcionamento e
organizagdo das atividades didéaticas referentes as escolas indigenas no Brasil esta
amparada legalmente pelos textos da Constituicdo Federal de 1988, no titulo VIII,
capitulo VIII, art. 231; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996,
no titulo V, capitulo Il, artigo 32 § 3°, ainda no capitulo V — Da Educagéo Especial,
através do titulo Ill, artigo 78; do Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas, de 1998; do documento da Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade — Secad, de 2005, do Ministério da Educacéo intitulado
“As Leis e a Educacéo Indigena”.

Neste ultimo documento, o sentido legal procura garantir as exigéncias e as
caracteristicas de cada povo indigena em torno da inser¢cdo do espaco escolar no
contexto da area indigena, sem que provoque profundas mudancas na vida das
comunidades, sobretudo, na educacgdo tradicional indigena, especialmente na
utilizacdo da lingua materna e aos processos proprios de aprendizagem.

Refletindo sobre essa questdo, podemos apontar dois sentidos em relacdo a
entrada da escola no contexto indigena: uma por parte do Estado nacional brasileiro,
juntamente, com os pensamentos das liderancas e professores indigenas. Essa
frente considera que a educacdo escolar podera ajudar a melhorar a condicdo de
vida das pessoas, essencialmente quando se trata da construcédo da cidadania em
um Estado democratico, h4 interesse de que os direitos constitucionais possam ser
refletidos, discutidos e assegurados de forma coletiva para as comunidades
indigenas.

O outro sentido esta mais atrelado as acdes pedagogicas de professores,
caciques e outras liderangas num movimento de apropriacdo e transformacao da

escola em prol de suas praticas sociais resultantes da dindmica das relacdes sociais
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historicamente tdo disseminadas com o mundo ndo-indigena que, ainda, sdo e
fazem parte desse processo civilizatério entre as duas culturas.

E fato que, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido 9394/96 permitiu a
construcdo de novas propostas pedagdgicas de ensino para as sociedades
indigenas, reconhecendo suas especificidades.

Grupioni destaca (2005, p. 23 e 24):

Artigo 32 8§ 3° - O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. Art. 78 | —

proporcionar aos indios, [...] a recuperacdo de suas memorias
histéricas; a reafirmacéo de suas identidades étnicas; a valorizacdo de
suas linguas e ciéncias; Il — garantir [...], o acesso as informacdes,

conhecimentos técnicos e cientificos [...]. Art. 79 — da educacao
intercultural [...] fortalecer as praticas sdcio-culturais [...],manter
programas de formacdo pessoal [..], desenvolver curriculos e
programas especificos [...], elaborar e publicar material didatico
especifico e diferenciado.

Segundo Brostolin (2003), o cenario que se apresenta nas escolas indigenas,
mesmo com as condi¢cBes prescritas nas legislacdes constituidas sobre os direitos
sociais e educacionais dos povos indigenas, aparece num modelo de educacdo
homogeneizadora, dificultando o dialogo intercultural no interior da escola.

Assim, concordamos com o autor, quando afirma:

A realidade, como se apresenta hoje na maioria das aldeias, € de uma
escola que nada tem de diferenciada, e sim de modeladora e
uniformizadora. As escolas situadas nas aldeias indigenas seguem
programas estabelecidos para a educagdo bésica geral. Se tais
programas ja sdo deficitarios para as criancas da prépria sociedade
nacional envolvente,quanto mais para uma etnia diferenciada em que
seus problemas ficam & margem. O modelo de educacgdo escolar
oferecido, ainda se centra na aculturacdo. (BROSTOLIN, 2003,p.98)
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Visto desta maneira, para Silva e Monteiro (2010) a escola apresentada aos
indigenas, em suas comunidades, parece ser uma experiéncia acompanhada por um
estranhamento, oposicdo, abstracdo, sem vinculos com o universo dos afazeres
indigenas. A escola aparece de modo explicito como uma maquina ou aparelho no
seio da comunidade.

Neste sentido, ha a necessidade de olharmos a crian¢a na escola indigena ndo
tdo somente em sua condi¢do de “aluno”, mas considera-la em sua vida social, pois
elas possuem liberdade e autonomia nas sociedades indigenas. Essa caracteristica
€ recorrente nos estudos realizados sobre a infancia indigena. (COHN, 2005;
NUNES, 2002; TASSINARI, 2009).

Isto posto, pensamos e concordamos com Tassinari (2009, p. 9) quando
argumenta que “a idéia é refletir sobre as formas como essa liberdade e autonomia
se concretizam em situacdes especificas de interacdo e aprendizagem”.

Quando a discussdo sobre o processo de escolarizacdo das criangcas Satereé-
Mawé se apresenta no seio das comunidades indigenas, acreditamos que ha
necessidade de reconhecer que sua participagdo na escola deve ocorrer num
contexto amplo de comunicacdo de conhecimentos e saberes plurais, oriundos,
tanto de sua propria cultura quanto da cultura ocidental. Tal articulagdo, ao nosso
ver, ndo desconsideraria 0s espacos e 0s tempos vividos na escola e fora dela. O
fato da crianca aprender por meio da escola nao significa que os seus modos de
viver e de brincar sejam desconsiderados na educacdo escolar indigena.
(TASSINARI, 2009)

Concordamos com Tassinari (2009) quando comenta que tanto a educacéo
indigena quanto a educacgdo escolar ndo podem se contrapor uma a outra. Ambas

devem estar abertas numa relacdo dialdgica, no sentido de reconhecer e entremear
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0s conhecimentos escolares e 0s conhecimentos da cultura indigena no processo de
formacao e desenvolvimento das criangas, principalmente por considerar que elas
ocupam um espaco de mediacdo do conhecimento nas comunidades, e que podem
garantir importantes apropriagdes e significacdes neste processo intercultural.

O que nos parece € que as criangas observam e participam das tarefas nas
comunidades em situagOes de aprendizagem, no sentido de ajudar nas atividades
gue estdo sendo desenvolvidas, sem que seja exigido algum resultado disso.

Desta forma, concordamos com Gomes (2006, p. 324) quando diz:

O que pode parecer um simples e banal exercicio de imitacdo dos
irmaos funciona, na verdade, como um contexto de aprendizagem que
favorece a participacdo da crianca em seu ritmo e suas modalidades
préprias, alternando longos momentos de curiosa e atenta observacéo
com momentos de tentativas de execucdo de tarefas e de apropriacédo
dos instrumentos, simbolicos e praticos, de participacdo no contexto
escolar.

Ainda, nesse aspecto, Gomes (2006, p. 324) ajuda-nos afirmando que isto:

E descrito como um contexto de aprendizagem no qual ndo existe uma
separacao entre “o fazer e o aprender”, ou seja, no qual as situacdes de
aprendizagem séo as atividades desenvolvidas na vida cotidiana, nédo
existindo uma configuragdo especifica para 0 momento do ensinar-
aprender. E a propria crianga que se envolve nas atividades rotineiras e
busca as formas de interagir e participar que Ihe parecem mais atender
ao seu interesse, sendo que essa participagdo € acolhida pelos adultos,
sem que estes, por sua vez, interrompam a atividade que estdo
desenvolvendo.

Em sintese, o que importa é que os modos de aprender da crianca na
educacdo escolar indigena, deva se caracterizar ndo somente pelo modelo
hegemonico instituido pela modernidade, o qual propde a padronizacdo de um
modelo de escola numa légica que divida as aulas por grupos de idade, por

conhecimento, por tempos e espacos determinados e por abstracdes, mas que a
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dimensdo escolar se aproxime, efetivamente, das praticas sociais e culturais
cotidianas do contexto indigena. (SILVA & MONTEIRO, 2010)

A entrada da escola nas comunidades é um esfor¢co das liderancas indigenas
frente ao poder publico federal, estadual e municipal para a preservacdo e
fortalecimento dos elementos tradicionais de sua cultura. Parece-nos que sua
introdugcdo no contexto indigena ndo deve estar acompanhada de caracteristicas
que choquem e que provoquem contradi¢cdes e oposicdes em relacdo a “educacao”
indigena.

Nestes termos, e continuadamente, insistimos que o processo de escolarizacao
entre os Sateré-Mawé se configure enquanto um direito de elaborarem seus proprios
processos de aprendizagem, sem que a apropriacdo de outros modos de agir na
sociedade ocidental provoguem rupturas em suas praticas educativas indigenas

tradicionais. (SILVA & MONTEIRO, 2010)

Nesse sentido, Teixeira (2005, p.103-104) afirma que:

A busca dos Sateré-Mawé por escola, explicitada na forma de
documentos reivindicatorios enviados ao poder publico, solicitando
recursos para suas escolas, demonstra serem 0Ss conhecimentos
escolares e a certificagdo que a escolaridade concede importantes
instrumentos de luta, no processo histérico de construcdo de sua
identidade cultural e de desenvolvimento de seus projetos sociais.

Tal situacdo, pode definir outros sentidos de “educacéo” para os Satere-Maweé,
como continuar lutando para legitimar sua propria identidade na sociedade
contemporanea atraves de suas interpretacdes advindas da experiéncia escolar.

Deste modo, entrelacar a educacdo escolar e educacdo indigena torna-se

fundamental para o entendimento dos processos de mediacdo reciproca que
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possam ocorrer na vida cotidiana das criancas Sateré-Mawe, visto que nas tribos “as

criangas participam tanto ensinando quanto aprendendo”. (TASSINARI, 2009, p.19)
Do mesmo modo pensamos e concordamos com Tassinari (2009, p. 20)

quando se refere a respeito das criangcas nas sociedades indigenas pesquisadas

densamente em outras fontes de investigacdo etnogréficas:

Acredito que o reconhecimento da posicao privilegiada que as criancas
ocupam como mediadoras, permite repensar caracteristicas da
educacao nesses contextos sociais. (...) A possibilidade “abelhuda” de
ver tudo e observar se os adultos estdo seguindo as regras que lhes
ensinam, garante poder as criancas. (...) Ser responséavel pelos irmaos
mais novos e ensinar-lhes coisas importantes para a vida cotidiana,
garante poder as criancas. Ocupar posi¢des privilegiadas nos rituais e
nas cosmologias conferidos a alteridade, garante poder as criancas.
Nesses contextos, ir & escola também garante poder as criangas. E
assim que aprendemos com as criangas indigenas que classificar a
infancia como um periodo n&do-produtivo, sem responsabilidades,
fantasioso e de pura diversdo — retira poder das criancas. Nesses
termos, ir a escola também retira poder das criancas.

Observa-se que a natureza complexa desse movimento de implantacdo das
escolas no contexto indigena foi intensificada de maneira muito acelerada nos
altimos anos e que continua sendo uma pratica bastante recorrente dos Satereé-

Maweé, com afirma Teixeira (2005, p.103):

O quadro situacional dos Sateré-Mawé no que concerne a
escolarizacdo e a escolaridade, apresenta elementos que devem ser
entendidos ndo s6 como resultado da aplicagdo de politicas
educacionais, mas também como explicitacdo de estratégias politicas
usadas pelos indios ha negocia¢do de visibilidade e reconhecimento no
espaco publico brasileiro.
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CAPI'TULAO Il - INFANCIA, BRINCADEIRA E EDUCACAO : A
IMPORTANCIA DO BRINCAR NOS PROCESSOS
EDUCATIVOS.

“O ser crianca nao pode ser entendido apenas com um feixe de
caracteristicas naturais em desenvolvimento no tempo. Antes, tem de
ser visto como um corpo complexo, sujeito a condigdes historicas e, por
isso, variavel.”

Perrotti (1982, p.14)

Pretendemos que este texto sirva para entender que a aproximagao entre as
duas culturas, ocidental e indigena, a partir da chegada dos primeiros colonizadores
ao Brasil, no século XVI, trouxe véarias concepc¢des de infancia, brincadeira e de
educacdo. Os conceitos de infancia, brincadeira e educagdo s&o producdes
histéricas na medida em que os fatos registrados nos mostram a prevaléncia de uma
visdo adultocéntrica sobre a criangca ocidental, com forte influéncia na infancia
indigena.

O registro sobre uma conduta adultocéntrica no que se refere aos povos
indigenas, encontra-se em varios anais histéricos do século XVI. As primeiras e
principais acdes de evangelizacdo dos padres da Companhia de Jesus no periodo
de colonizacédo do Brasil se pautam no ensino das criancas indigenas, nas aldeias,
com o intuito de aproximacéo e de estabelecimento de uma alian¢ca mais proveitosa
e produtiva entre os grupos indigenas e os padres. O propdésito era converter toda a
tribo na fé cristad. Neste caso, as crian¢as indigenas se tornaram o elo fundamental
do processo de dominacdo, exploracdo e imposicdo da cultura européia sobre a
cultura indigena. (DEL PRIORE, 2002)

As aproximacdes entre as culturas se deram de maneiras diversas, uma delas
descrita por Rizzini (2006) trata da visdo dominadora da cultura européia sobre os
povos indigenas na Amazbnia, explicando que a estratégia utilizada pelas

autoridades da época, no processo de colonizacdo da regido Amazoénica, foi agir
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sobre as criangas, para que estas pudessem convencer toda a tribo das ideias do

civilizador.

A despeito dos debates e das tentativas dos governos das provincias
amazonicas de civilizar os indios através das criangas, percebe-se uma
constante tensado entre civilizar e explorar, pois nos discursos defendia-

by

se a integracdo do indio & sociedade civilizada, preservando sua
liberdade, mas na pratica, ocorria a exploragdo em massa e até a
escravizacao de indios, inclusive das criangas. [...] A escravizacao das
criancas indigenas na regido parece ter sido préatica corrente, pelas
referéncias que aparecem nos escritos de algumas autoridades.
(RIZZINI, 2006, p.159).

O desrespeito e exploracdo de “miudos”, também é tratado por Ramos (2002).
Segundo o autor, no século XVI criancas de 9 anos em diante e até, ndo raras
vezes, com menor idade, eram violadas sexualmente por marujos e por peddfilos,
escravizadas para servir o0s tripulantes adultos em todas suas necessidades; corriam
o risco de um naufragio, coisa comum neste periodo, e sendo criangas, eram as
primeiras vitimas.

Poderiamos dizer que esse tipo de sentimento de desvalorizacdo da vida
infantil era tdo presente em muitos povos da Europa, no decorrer de toda a ldade
Média e em periodos posteriores, em virtude de sua fragilidade fisica e do total
dominio de suas ac¢bes pelo adulto. N&o seria incomum pensar que 0S primeiros
colonizadores, ao chegarem em terras brasileiras no ano de 1500, nédo teriam este
mesmo tipo de comportamento com as criancas indigenas brasileiras. (DEL
PRIORE, 2002)

Portanto, o que nos parece € que ndao podemos dissociar os fatos historicos
vividos na humanidade como algo exclusivo da crianca ocidental, mas
compreendermos que as criancas indigenas enquanto seres historicamente

situados, ao entrarem em contato com a cultura dos brancos a partir do periodo de
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colonizacéo do Brasil, também sofreram influéncias dessa cultura nos seus modos
de vida.

Como resultado desse encontro entre culturas tdo distintas e pela forga
dominante e homogeneizadora da cultura européia no periodo de colonizacdo e nos
tempos subjacentes, poderiamos apontar a perda drastica e profunda, de algumas
referéncias dos povos que aqui viviam, tais como a prépria histéria, tradicdes e
costumes.

Neste contexto, uma enorme gama de atividades, em especial o brincar, que se
originaram da tradicdo indigena foi aculturado pelos brancos e até os dias atuais
fazem parte da cultura infantil de vérias criangas brasileiras. Também ha que se
ressaltar que atividades criadas e desenvolvidas pela cultura ocidental estao
presentes na cultura indigena num processo de aculturacdo, e ndo de alienagéo, das
formas de sua prépria conduta tradicional.

Vemos que o processo de aculturacao, de fato, pode ser entendido a priori ndo
no sentido de dominagao de uma cultura sobre a outra, mas que seja compreendido
enquanto culturas que dialogam, se interpenetram e se relacionam mutualmente,
sem que haja, necessariamente, a sobreposicdo de uma sobre a outra. (GRUPIONI,
2005)

Em sintese, pretendemos que este breve percurso bibliografico, sirva de
reflexdo para que consigamos entender o que foi estabelecido socialmente entre as
criangas e os adultos nesse processo relacional entre as sociedades ocidental e
indigena a partir do processo de colonizacdo no Brasil, considerando as questfes
norteadoras da infancia, das brincadeiras e da educacdo em suas dimensdes

sociais, culturais e educacionais.
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Agregado a essa questao, pretendemos aproximar alguns aportes tedéricos da
area da educacdo que nos parecem situar na tradicdo historica, nos valores que
podem subsidiar os debates, elabora¢des e continuidades das préaticas pedagdgicas

no campo da educacao escolar indigena.

2. 1. O lugar da crianca e do brincar da Idade Médi a ao século XVII

Na educacdo medieval, Aries (2011) em seus estudos argumentou que as
criancas ocidentais sofreram influéncias da sociedade como um todo. A educacéo
das criancas ficou atrelada aos cuidados com sua saude, uma vez vencido o risco de
mortalidade infantil, se misturavam aos adultos.

Segundo Del Priore (2002, p.20):

A alta taxa de mortalidade infantil verificada no decorrer de toda a ldade
Média e mesmo em periodos posteriores, interferia na relagdo dos
adultos com as criancas. A expectativa de vida das criancas
protuguesas, entre os séculos XIV e XVII, rondava os 14 anos,
enquanto cerca da metade dos nascidos vivos morria antes de
completar sete anos. Isto fazia com que, principalmente entre os
estamentos mais baixos, as criancas fossem consideradas como um
pouco mais que animais, cuja forca de trabalho deveria ser aproveitada
ao maximo enquanto durassem suas curtas vidas.

Na idade média, a descoberta e as diferencas sobre a infancia foram
retratadas em grande parte pela arte, traduzidas através das pinturas e esculturas.
As imagens produzidas pelos artistas, desconsideravam o0 ser criangca enquanto
possuidora de identidade prépria. Conforme Aries (2011, p.18) “No mundo das
férmulas romanicas, e até o fim do século Xlll, ndo existem criancas caracterizadas

por uma expressao particular, e sim homens de tamanho reduzido”.
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Tais caracteristicas apontadas por Aries também foram percebidas pelos trajes,
com os quais, elas eram vestidas: roupas de adultos. Como anunciou Aries (2011, p.

41),

partindo do século XIV, se vestia como os adultos. [...] as crian¢as do
povo, os filhos dos camponenses e dos artesdos, as criancas que
brincavam nas pracas das aldeias, nas ruas das cidades ou nas
cozinhas das casas continuaram a usar o0 mesmo traje dos adultos. [...]
Elas conservaram o antigo modo de vida que ndo separava as criangas
dos adultos, nem através do traje, nem através do trabalho, nem através
dos jogos e brincadeiras.

Essa concepcdo da crianca ocidental pode ser comparada, em alguns
aspectos, em relacdo a crianca indigena, principalmente quanto ao seu modo de
vida na aldeia. Nos registros dos séculos XVI e XVII, sabe-se que as criancas,
misturados ao adultos, cultivavam atividades e trabalhavam para sua subsisténcia,
brincavam sem se separarem dos adultos. Dai que as brincadeiras, em muitas
situacbes, ndo passavam de formas de conduta de toda tribo, ndo sendo
consideradas como exclusivas de um, nem do outro, mas fazendo parte do cotidiano
do mundo indigena, como por exemplo, cacar pequenos animais, abater aves e
pescar com arcos e flexas. (DEL PRIORE, 2002; KISHIMOTO, 2010)

Ao longo do século XVI, as criancas ocidentais participavam das relacdes
educativas com os adultos de maneira bastante intensa, sem distingdo de faixa
etaria, eram consideradas os brinquedos encantadores da familia, pois eram
mimadas e consideradas um campo de divertimento. (ARIES, 2011).

Em relacdo a esse tipo de tratamento para com as criangcas pequenas da

época, Del Priore (2002, p. 96) afirma que,
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Brincava-se com criangcas pequenas como se brincava com
animaizinhos de estimacdo. Mas isto ndo era privilégio no Brasil. Nas
grandes familias extensas da Europa ocidental, onde a presenca de
crianca de todas as idades e colaterais era permanente, criava-se uma
multiplicidade de convivéncias que ndo deixavam jamais 0s pequeninos
sés. E esses eram tratados pelos mais velhos como verdadeiros
brinquedos.

Desta mesma maneira, encontramos em Del Priore (2002, p. 93) que os
indigenas no século XVI “tinham também acalantos de extrema dogura, como um, de
origem tupi, no qual se pede emprestado ao Acutipuru, 0 Sono ausente ao curumim,
no idioma nhengatu. O acalanto € descrito como cantiga do macuru, sendo o
macuru, o berco indigena”.

Por outro lado, contradizendo aos cuidados e atencédo para com as criancas
ocidentais e indigenas, ainda no século XVI, vemos uma discrepancia no que se
refere a uma boa educacdo no entendimento dos jesuitas. Uma boa educacao
implicaria que as criancas sofressem castigos fisicos e as tradicionais palmadas na
formacdo. O que era comum no cotidiano colonial, para as criancas ocidentais,
tornou-se um horror para os indigenas que desconheciam esse tipo de ato de bater
em criancas. (DEL PRIORE, 2002)

Por volta do século XVI, as criancas e os adultos ocidentais brincavam
mutuamente: de boliche, bonecas, bola, de pegar o outro, esconde-esconde, cabra-
cega, 0 pido e o jogo de peteca.

Conforme aponta Aries (2011, p. 49)

A especializacdo das brincadeiras atingia apenas a primeira infancia;
depois dos trés ou quatro anos, ela se atenuava e desaparecia. A partir
dessa idade, a crianca jogava 0s mesmos jogos e participava das
mesmas brincadeiras dos adultos, quer entre criancas, quer misturada
aos adultos.
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No que se refere ao tempo de brincar das criancas indigenas nesse periodo,
podemos apontar que nas escolas jesuiticas, a diversdo se misturava entre
brincadeira tradicional de tomar banho no rio e ver correr as argolinhas da tradicao
européia, brincadeira que consistia em ter uma argolinha no poste ou numa arvore
enfeitada. Esta deveria ser retirada por um cavaleiro em disparada. (DEL PRIORE,
2002).

De acordo com Del Priore (2002, p. 98)

as criancas indigenas também brincavam de miniaturas de arcos e
flechas ou com instrumentos para a pesca, pides, papagaios de papel e
animais, gente e mobilidrio reduzidos, confeccionados em pano,
madeira ou barro, eram os brinquedos preferidos. A musicaria atraia
loucamente: criancas indigenas adoravam instrumentos europeus como
a gaita ou o tamboril que acompanhavam ao som de maracas e paus de
chuva. A participacdo em festas com musica atraia criancas de todos os
grupos sociais.

Neste sentido, identificamos também em algumas leituras, descricdes
etnograficas da vida das criancas nos grupos indigenas que sugerem que 0s modos
de brincar das criangas acontecem do mesmo modo como visto na educacao grega
e medieval, isto €, criancas e adultos misturados, sem separagdo de sexo e idade,
participam de diversas brincadeiras na aldeia, dangam, brincam, cantam e escutam
histérias um do outro. (FERNANDES, 1989; SILVA & FERREIRA, 2001; COHN,
2005; KISHIMOTO, 2010)

Por outro lado, no século XVI, podemos averiguar que as criancas indigenas
sofreram certas imposicfes dos padres jesuitas, que ao ensinarem a cantar as
musicas cristds procuraram transformar seus costumes e modificar suas dancas
tradicionais para a danca portuguesa, com tambores e violas, como se fossem

criangas portuguesas. (DEL PRIORE, 2002)
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Além disso, um outro fato que marca a aproximacdo da sociedade ocidental
com a sociedade indigena se aplica, ainda, aos procedimentos que 0s jesuitas
tinham no século XVI, a partir de 1554 com relacdo as criancas, nas palavras de

Altman (2002, p. 241):

Anchieta, em Piratininga, também fazendo uso da mdsica, cria
pequenas pecas de teatro e, utilizando canticos e dangas, escreve
didlogos em versos que sdo representados pelos meninos nos patios ou
nas aldeias de catequese, transmitindo a indios, brancos e mestigos,
numa mesma comunidade, a mesma fé, a mesma lingua e os mesmos
costumes. Embora habituados a uma vida némade, os indios véao
assimilando os novos costumes, ganhando novos conhecimentos, mas
perdendo muito de sua cultura primitiva.

Ao longo do século XVII, sob a influéncia dos jesuitas, 0os jogos e as
brincadeiras foram incorporadas aos programas de ensino dos colégios por eles
implantados, tendo o mesmo valor formativo que os estudos. De fato, os jesuitas
conseguiram afastar um conceito negativo das atividades recreativas na época,

como afirma Aries (2011, p.65):

Mas foram 0s colégios jesuitas que impuseram pouco a pouco as
pessoas de bem e amantes da ordem uma opinido menos radical com
relacdo aos jogos. Os padres compreenderam desde o inicio que néo
era nem possivel nem desejavel suprimi-los, ou mesmo fazé-los
depender de permissdes precarias e vergonhosas. Ao contréario,
propuseram-se a assimila-los e a introduzi-los oficialmente em seus
programas e regulamentos, com a condi¢cao de que pudessem escolhé-
los, regulamenta-los e controld-los. Assim disciplinados, o0s
divertimentos reconhecidos como bons foram admitidos e
recomendados, e considerados a partir de entdo como meios de
educacao tao estimaveis quanto os estudos.

No processo educativo das criangas ocidentais, encontramos Comenius (1996,
p.156) e sua Didatica Magna. Para este educador as criancas deveriam sentir o

mesmo prazer tanto nos estudos quanto no brincar. Enfatiza: “que as criangas
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experimentem nos estudos um prazer ndo menor gue quando passam dias inteiros a
brincar com pedrinhas, com a bola, e as corridas”.

Quanto a participagcdo da crianga no processo de escolarizagdo. Comenius
considera o prazer das criangas ao brincar como algo referencial na educacéo.
Concordamos que a escola ndo pode furtar das criangas o que tem como atividade
mais prazerosa de comunicacgao e de construgcédo do conhecimento: o brincar.

No século XVII, a preocupacdo moral com as criangas foi intensa em virtude da
relacdo tdo proxima com o mundo social dos adultos, os quais acabaram por
influenciar o seu comportamento e costumes, levando-os mais tarde como jovens, a
cometerem acgfes de desordens nas ruas, furtos e outros vicios reproduzidos
socialmente. Portanto, era necessario cuidar logo dessas alteracdes
comportamentais que traziam pertubacdes a sociedade. Nesse sentido, a
aproximacédo dos religiosos junto a familia foi fundamental na criagdo das escolas
que teriam o papel de instruir e acompanhar de perto a educacéo e a civilidade das
criancas. (GAUTHIER & TARDIF, 2010)

Segundo Aries (2011) ja no século XVII, ocorre a evolucdo do sentimento de
infancia, que vem de fora do berco da familia, ou seja, os homens da igreja
assumem todas as formas de corre¢cdo e instrucdo, via escola, decorrentes das
neglicéncias da infancia, tendo o cuidado de preservar sua alegria por serem
criaturas fragéis de Deus, mas sem mima-las, e sim educa-las socialmente.

Nasce uma concepcédo de educacéo e ndo uma educacao no plano social para
todos, independentes das classes sociais, aspecto que nao ocorre até hoje.

Portanto, o que podemos notar entre os séculos XVI e XVII foi a percep¢ado dos
religiosos quanto a crian¢ga como um ser diferente do adulto. Nesse periodo, vimos

surgir uma preocupacao educativa que traduzia-se em maiores cuidados de ordem
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psicoldgica e pedagodgica para com as criancas de diferentes classes sociais. (DEL
PRIORE, 105)

Esses fatores elevam a questdo da infancia como um campo de estudos e
observacoes, elevando em grande medida sua visibilidade social e suas atividades
peculiares, reconhecendo parcialmente sua praxis na sua construcdo identitaria.
Neste contexto, o importante € que a crianga ganha um estatuto proprio na busca do
entendimento e compreensao de suas vicissitudes. Aqui, reafirmada no pensamento

de Rodrigues (1992, p.122):

A crianca perde o anonimato. Transforma-se em individuo, essa pecga
tdo relevante para a edificagdo do nosso modo de vida. Passa a ser
sujeito de direitos e desejos, dotado de importancia social até entdo
desconhecida. Em torno dessa importancia organiza-se-4 doravante a
familia, agora dotada de responsabilidades educacionais e afetivas.
Familia e escola se aliam em funcédo deste pequeno ser, que ndo pode
mais ser substituido sem imensa dor; para o disciplinar e fazer dele uma
crianca bem educada, se quisermos utilizar uma expressdo hoje
corrente, mas gque ndo aparece antes do século XVII.

Podemos dizer, portanto, que o século XVII marca um outro sentido para a
infancia, ou seja, a crianca se torna um ser primordialmente diferente do adulto. Mas
essa diferenca ainda esté alicercada na negacéao de sua autonomia, voz e presenca
significante no mundo. O mais importante sera conduzi-la aos bons costumes e
disciplinad-la através das prescricdes, ritos e costumes construidos e socializados
pelos adultos. E isso, na época, exigiu certamente varias construcdes de espacos
escolares e programas de ensino especificos para atender a grande demanda de
criancas que necessitavam eliminar de suas vidas: o 6cio e a desordem.

(GAUTHIER & TARDIF, 2010)
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Segundo Del Priore (2002, p. 84) “O certo é que, na mentalidade coletiva, a
infancia era entdo, um tempo sem maior personalidade, um momento de transigcéo e
por que nao dizer, uma esperanca’.

Nesse sentido, os discursos e os tratados de pedagogia foram elaborados com
0 intuito de instruir as criancas de forma sistematizada, em que todos os atos
educativos representavam a reproducéo da idealizacdo do mundo adulto.

Resumindo, nas palavras de Gauthier & Tardif (2010, p.150):

Ora, o0 que salta aos olhos quando se examinam os discursos
educativos da Antiguidade até o século XVII € a onipresenca do ponto
de vista do adulto e a auséncia de reflexdo profunda e séria sobre a
crianca [..]. Na verdade, a crianca é definida ndo em sua
especificidade, mas apenas como adulto em perspectiva. O que
significa dizer que o projeto educativo se estrutura ndo em funcao
daquilo que € bom para a crian¢a, mas, antes, em funcado de um modelo
idealizado de adultos.

Portanto, ha necessidade de pensarmos que um dos papéis fundamentais da
educacado na escola indigena seria considerar as criangcas enquanto seres livres, que
participam ativamente da vida social na aldeia, com liberdade, aprendendo pela
propria experiéncia, a0 mesmo tempo, pela aproximacdo com a cultura ocidental,
pode também apropriar-se desse movimento para tornar algo proprio, adequado as
suas necessidades, num processo de interculturalidade®. (TASSINARI, 2001a;
SILVA & FERREIRA, 2001b; BERGAMASCHI, 2007; NASCIMENTO, 2008).

Um trecho do texto de Altman (2002, p.231) esta intimamente relacionado ao
modo de vida de muitas criancas indigenas que vivem em suas aldeias pelo Brasil, o

gque também constatamos nas visitas realizadas na aldeia Sahu-Apé:

2 Para Néstor Garcia Canclini, no seu livro intitaadiferentes, desiguais e desconectados.
Traduzido por Luiz Sérgio Henrique. Editora da Wnsidade Federal do Rio de Janeiro de 2007,
p.17: “a interculturalidade remete a confrontagdaoeentrelagamento, aquilo que sucede quando
grupos entram em relagdes e trocas [...]. Impliga gs diferentes sdo o que sdo, em relagdes de

negociacao, conflito e empréstimos reciprocos”.
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A folha verde que balanca ao vento, a borboleta que bate asas, o
barulho da chuva, o farfalhar dos passos sobre as folhas secas
espalhadas pelo chéo, as vozes dos animais, o brilho do sol, a claridade
da lua fazem parte, com certeza, das descobertas do indiozinho que ha
muito mais de quinhentos anos nascia no Brasil.

Assim, podemos pensar que a educacdo escolar indigena deve ter seu ponto
de partida também nas experiéncias, tradicdes e costumes das crian¢as nas aldeias
e ndo limitar, por vezes, somente aos aspectos tedricos da cultura ocidental, sem
provir do processo vivido e pensado por eles cotidianamente. Sendo assim, dar
apropriacdo ao indigena da cultura ocidental, significa garantir-lhe a autonomia de
escolha e nao escravizando-lhe a uma dominagao cultural.

Poderiamos dizer que a propria maneira da crianga e dos pais indigenas
construirem os brinquedos na aldeia a partir do que a natureza oferece, constitui um
elemento essencial para que eles possam aproximar natureza e educacao escolar,
desenvolvendo o que mais reivindicam nos movimentos sociais indigenas, o respeito
aos processos proprios de aprendizagem na escola da aldeia. (SILVA & FERREIRA,
2001a; TASSINARI, 2001, 2009)

Deste modo, encontramos em Altman (2002, p.232) nos seus estudos sobre as
criancas indigenas em varias tribos brasileiras, que os brinquedos construidos pelas
criancas e seus pais, com o0 que a natureza dispde enquanto matéria-prima, pode se
constituir enquanto possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem na escola da

aldeia, os quais se apresentam de diversos tipos:

Chocalhos formado por cascas de frutas secas, sementes de frutas,
pedras, seixos de madeira, ossinhos de animais,conchas e terras séo
seus brinquedos. Folhas e cascas de arvores servem de férma para o
barro. Penas e asas de aves se transformam em objetos para a rica
imaginacao infantil. Algumas méaes fazem brinquedos toscos de barro,
imitanto animais. O barro é colhido pelas maes na beira do rio e a ele
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sdo acrescidas flores e raizes, depois triturado, modelado, seco ou
cozido. As bonecas sdo adornadas com colares de sementes, casas de
caracol e uma faixa de entre casca de arvore. Outras figuras de madeira
e barro, imitando animais como macacos, besouros, tartarugas,
lagartixas, sapos, sdo testemunhos do gosto das criancas pela
representacdo de seus animais preferidos.

Podemos dizer que este exemplo do século XVII, até hoje, pode ser observado
em diversas aldeias, e principalmente, no que constatamos na aldeia Sahu-Apé,
universo da pesquisa. O predominio de brincadeiras junto a natureza, torna-se, de
modo geral, uma caracteristca do modo de brincar da crianca indigena.
(KISHIMOTO, 2010)

Séo brincadeiras, os jogos, afazeres domeésticos, caminhadas e cumprimento
de rotinas, como correr atras dos pais, imitando suas atitudes e gestos, tomar banho
no rio na hora do recreio, acompanhar as mées na venda de artesanato, a
fabricacdo dos préprios carrinhos, bolinhas de argila, carocos de tucuma para
jogarem peteca, cuidar das plantacoes, fazer farinha, balancar a rede, pescar e
cacar junto com os pais. (SILVA, 2002; NUNES, 2002; PEREIRA, 2002; COHN,
2005; NASCIMENTO, 2006; BERGAMASCHI, 2007 e 2011; MUBARAC SOBRINHO,
2009; GOMES, SILVA e DINIZ, 2011)

Inimeras constatacfes de experiéncias registradas por diversos autores sobre
a aprendizagem indigena nos mostra uma diversidade de acbes desenvolvidas
cotidianamente na aldeia pela crianca que poderiam estar presentes no curriculo da
escola indigena, sobretudo considerando a falta de integracdo dos saberes
indigenas nos processos pedagogicos de muitas escolas indigenas no Brasil.
(NUNES, 2002; SILVA e FERREIRA, 2001a; SILVA, MACEDO e NUNES, 2002)

Por isso, podemos apontar como uma das possibilidades que possam

caracterizar a educacdo escolar indigena seria através da mediacdo do
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conhecimento baseado na experiéncia, na liberdade e autonomia necessarias para a
experimentacéo e expressao da vida social em sua singularidade, o que nos remete
a pensar que os indigenas almejam uma educacdo baseada em sua cultura que
permita a apropriagdo de uma nova cultura para se defenderem da dominacgéo da
cultura da raca branca e da luta pela terra, aspectos estes tédo presentes em diversas

aldeias pelo pais.

2.2. O brincar das criancas do século XVIIl aos dia s atuais

Caminhando mais a frente, no século XVIII, chamado de Século das Luzes, a
crianca adquire o status de objeto de estudo da ciéncia, sendo um periodo
importantissimo para sua natureza humana. Segundo Souza & Pereira (1999, p. 4) a

insercao da crianca neste sentido esta relacionada:

A um importante momento de transformacao da relacdo do homem com
o conhecimento e seus modos de producdo através da ciéncia. O
entendimento moderno do conceito de ciéncia admite a verdade como
certeza, assumindo a responsabilidade de explicar, organizar, catalogar
e racionalizar o “real” e o “ser” na sua totalidade. E nesse contexto que
a ciéncia transforma o sentimento dos modernos em relacdo a infancia
de modo radical, fazendo dela um objeto de investigacdo. Até entdo a
infancia encontrava-se imersa no bojo do desconhecido e do misterioso,
cabia a ciéncia o papel de desencanta-la. [...] O lluminismo, em seu
projeto de livrar os homens do mal que representa a ignoréncia ou o
“ndo-saber” e torna-los senhores do mundo por via da razéo, inaugura,
num certo sentido, a preocupacao com a crianca e sua formacao.

A crianca era entendida como um ser incompleto, que necessitava
urgentemente passar da menoridade de sua infancia para uma outra caracteristica
da vida adulta: a maioridade impregnada da razdo num mundo influenciado por

numerosas descobertas cientificas no processo inicial da era da industrializagéo.
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Seguindo esta légica, a criangca se tornava submissa, sendo tratada numa
relacdo de poder e saber inspirada no modelo econdémico vigente. Neste caso,
recorremos a Foucault (1987, p. 27) para alicercar um olhar reflexivo sobre as
criancas na apropriagdo do conhecimento em suas relagdes de poder e saber no

campo das relacdes sociais:

Temos antes que admitir que o poder produz saber (e néo
simplesmente favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o porque é
atil); que poder e saber estdo diretamente implicados; que nao ha
relacdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de saber,
nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relacdes
de poder. Essas relacbes de “poder-saber” ndo devem entdo ser
analisadas a partir de um sujeito do conhecimento que seria ou nao livre
em relacdo ao sistema do poder; mas € preciso considerar ao contrario
gue o sujeito que conhece, 0s objetos a conhecer e as modalidades de
conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implicacdes
fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes historicas.
Resumindo, ndo é a atividade do sujeito de conhecimento que
produziria um saber, til ou arredio ao poder, mas o poder-saber, 0s
processos e as lutas que o atravessam e que O constituem, que
determinam as formas e os campos possiveis do conhecimento.

Partindo destas ideias de Foucault, podemos dizer que o ser crianga enquanto
ser social é produto de seu ambiente, e agente ativo nos processos de mudanca
desse meio. O bindmio poder-saber envolve 0s meios socialmente estruturados
pelos quais a sociedade organiza os tipos de atividades que experiencia.

O direito a infancia é fundamental para que elas se apropriem de diferentes
habilidades sociais e, através das brincadeiras, possam aprender a usar
determinadas estratégias para memorizar, expressar-se e imaginar em sua cultura,
utilizando instrumentos culturais para dominar seu ambiente.

Ainda, em meados do século XVIII e no prolongamento do XIX até 0s nossos
dias, aconteceu uma transformacdo profunda na relacdo entre os brinquedos e o

brincar. Mudam as formas de constru¢do do brinquedo, numa sociedade que se
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mostra sob novas ideias. A ideia do progresso e da ciéncia, do dominio e controle
sobre o mundo pela descobertas de equipamentos e meios de transporte, como por
exemplo: a maquina de tecer e as ferrovias, respectivamente, legitimando um novo
modo de produc¢éo nas cidades.

Este cenario produz uma nova concepg¢do de brinquedo, se anteriormente era
construido artesanalmente pelas proprias criangas, no momento atual perde espaco
para o brinquedo produzido nas fabricas. Segundo Benjamin (1984, p. 14) é “um
processo que se inicia no século XIX e que consiste na substituicdo paulatina dos
brinquedos artesanais por brinquedos fabricados industrialmente”. Essa mudanca se
estabeleceu para atender a demanda de um mercado que iniciava numa perspectiva
consumista, fazendo com que os trabalhadores do campo se deslocassem para as
cidades.

Nas palavra de Del Priore (2002, p. 149) “Os brinquedos feitos fora de casa se
tornam objeto dos desejos infantis [...] bonecas de pano ou porcelana fizeram a
alegria das meninas do Primeiro e Segundo Reinado no Brasil [...] O carrinho de
boneca, é feito de vime e armacéo de ferro”.

Portanto, as brincadeiras das criangas passam a ser o foco da industria e da
economia de mercado, tornando-as controlaveis pelo adulto neste processo de
regulacéo dos brinquedos, contribuindo para que a liberdade das criangas na criacao
de novas formas de brincar sejam reduzidas e correspondam aos interesses do
mercado.

Historicamente, podemos explicitar tais aspectos nas palavras de Altman

(2002, p.252-253):

Com as viagens a Europa, as familias mais abastadas trazem
brinquedos que, a principio, eram confeccionados em industrias
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manufatureiras e controladas por corporacbes. Em Nuremberg, no
século XVIII, fabricam-se miniaturas reproduzindo objetos utilizados
pelos adultos e a eles dirigido, mas as criangas também usufrem deles.
No século XIX estas miniaturas vdo sendo substituidaspor pecas
maiores, a industrializacdo avanca e aqueles que podem viajar trazem
bonecas de porcelana, soldadinhos de chumbo. No fim do século XIX,
pequenas industrias comecam a se estabelecer no Brasil e 0 objeto-
brinquedo-mercadoria passa a fazer parte do universo infantil. Surgem
os carrinhos de madeira, as bonecas de materiais cada vez mais
sofisticados, os trenzinhos de metal, objetos de consumo que
despertam na crianca o0 sentimento de posse, o desejo de ter,
dificultando o prazer de inventar, construir.

A partir deste raciocinio, podemos dizer que a concepc¢do vigente de crianca
em nossa sociedade, a vé de forma consumidora e alienada frente as suas

necessidades e aspiragdes. Perrotti ( 1982, p.16) corrobora afirmando:

Enquanto faixa etaria “incompleta”, a crianca deve ser a consumidora
passiva de produtos culturais elaborados para ela pelo grupo social, a
fim de que possa tornar-se um ser humano evoluido, “completo”, vale
dizer, adulto. Sua inclusdo social (isto é, inclusdo nas classes
dominantes) esta garantida pelo consumo (ao menos simbolicamente).

O que nos mostra, ainda, Benjamin (1987, p.14):

De uma maneira geral, os brinquedos documentam como o adulto se
coloca com relagdo ao mundo da crianga. H& brinquedos muito antigos,
como bola, roda, roda de penas, papagaio, que provavelmente derivam
de objetos de culto e que, dessacralizados, ddo margem para a crianca
desenvolver a sua fantasia. E ha outros brinquedos, simplesmente
impostos pelos adultos enquanto expressdo de uma nostalgia
sentimental e de falta de dialogo. Em todos os casos, a resposta da
crianca se da através do brincar, através do uso do brinquedo, que pode
enveredar para uma correcdo ou mudanca de funcdo. E a crianca
também escolhe os seus brinquedos por conta prépria, hdo raramente
entre 0s objetos que os adultos jogaram fora. As criancas “fazem a
histéria a partir do lixo da histéria”. E o que as aproxima dos “indteis”,
dos “inadaptados” e dos marginalizados.

Entendemos que a crianca pode se tornar cada vez mais livre, no sentido de
dar um passo a frente do que é oferecido a ela para brincar, garantindo o ser crianca

como sujeito singular, que € ao mesmo tempo social, historico e cultural.
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Portanto, refletimos e concordamos com Vasconcelos (2008, p.73) “A crianga
nao é vista como produto das circuntancias, mas como alguém que transforma as
circunstancias transformando-se, e, nessa interdependéncia, h4d a formacdo do
novo”.

Por sua vez, uma outra caracteristica apresentada pela crianga ao brincar, que
ndo podemos deixar de destacar, € sua capacidade criadora. Ela, de fato,
representa o novo, mesmo manipulando aquele brinquedo industrializado, ela cria
novas formas de brincar, repetindo inimeras ac¢des que lhe da prazer. Num primeiro
momento, ela olha curiosamente o brinquedo e depois se langa na sua imaginacao
através dos resultados de sua experiéncia consigo e com 0s outros. Diz Vigotsky

(2009, p. 9):

Toda atividade humana que ndo se limite a reproduzir trechos e
impressdes vividas sem que se criem novas impressdes, novas acoes,
pois o cérebro humano ndo se limita a ser um 6gédo capaz de conservar
as nossas reproducdes de experiéncias passadas, € também um 6érgao
combinador, criador, capaz de reelaborar e criar, com elementos de
experiéncias passadas, novas formas e defini¢des.

Nesta perspectiva, podemos observar nos estudos, que a producdo do
brinquedo na cultura indigena se apresenta de forma ambigua, ora através da
experiéncia acumulada pelas criancas na interacdo com a sociedade circundante,
fazendo com que elas ampliem suas experiéncias ao brincar com novas atividades
apreendidas de uma outra cultura; ora procuram manter suas tradicbes e costumes
num processo de reproducdo de sua cultura enquanto necessidade e uma condi¢cao
para que as criancas e 0s adultos possam garantir a permanéncia de seus

elementos culturais.
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Em consequéncia disto, podemos depreender que é necessario reconhecer a
historicidade do ser humano, independente da racga, considerando sua experiéncia
histérico-social e o conhecimento socialmente existente.

Aqui vemos um momento propicio para recordar e concordar com as palavras
de Altman (2002, p. 254) sobre a memoaria de quem foi crianca e viveu de brincar, e
gue muito mudou nos dias atuais, principalmente nas cidades, com reflexos no meio
rural, onde localizam-se muitas aldeias pelo Brasil, que independente do espacgo e
do tempo, a literatura tem apontado e vem apontando a permanéncia e incorporagao
de novas maneiras de brincar, no que insistimos que qualquer forma de brincar,
possa servir para evidenciar as dimensdes da cultura e da vida social de muitas

criancas ocidentais ou indigenas:

Por meios dos jogos, a crianca manifesta suas emocgdes. Estabelece
ligacbes sociais, descobre sua capacidade de escolher, decidir e
participar. Faz bola de meia, os tacos para jogar “casinha”, escolhe os
botBes para o futebol, coleciona figurinhas para o “abafa”. Constréi o
carrinho de rolim&, o cavalo de pau, a boneca de pano. Na rogca ou na
cidade, sozinha ou em bandos, com os irmaos, os vizinhos, os colegas
de escola, ela anda descalca na enxurrada, trepa em arvore, nada nos
rios, descobre o mar, faz alcapéo, cai do cavalo. E as criancas brincam
de passa-anel, de gato e rato, de esconde-esconde, de estatua, de
chicotinho-queimado, de acusado, de amarelinha, de piques, de boca
do forno, de barra-manteiga, de queimada, de corre cotia, pula corda,
fazem avibezinhos (...). Enfim, a rua € das criangas, as brincadeiras se
espalham de bairro a bairro, nas cidades grandes e nhas menores
aldeias. Nas ruas e nos campos a crianga solta pipa e baléo...

A partir deste pressuposto, podemos depreender que o brincar de hoje de
muitas criancas ocidentais ou indigenas ndo contempla muitas das atividades
citadas anteriormente, em decorréncia da reducédo do tempo de brincar e do espaco
territorial, bem como pela apropriagédo de outros modos de se divertir, tais como 0s

jogos eletronicos.
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As atividades que historicamente se constituiram como brincadeiras de
geracOes precedentes, estdo sendo paulatinamente deixadas de lado pelas novas
geracgOes, dificultando o movimento de apropriagdo das significacdes histéricas
dessas brincadeiras tradicionais, sua transmissdo cultural as novas geracdes esta
sendo comprometida.

Portanto, a influéncia das brincadeiras tradicionais e de novos modos de
brincar na aldeia devem constantemente ser ressignificadas e apropriadas pelas
criangas e adultos, considerando a histéria social e cultural de cada povo indigena,
bem como suas relagbes sociais com a sociedade circundante possam produzir
novos sentidos para os sujeitos envolvidos no processo de interculturalidade.

No século XX, surge uma nova pedagogia escolar, situando a crian¢a no centro
das atencbes em oposicdo a pedagogia tradicional, centrada exclusivamente no
professor e nos contetudos. O intuito é formar um novo ser humano na realidade
social.

A concepcao de sujeito que se desejava formar esta delineada numa proposta
educativa que se preocupa com a vida real da crianga, sua existéncia, necessidades
e interesses. Sendo assim, o esforco dos educadores se basearia nos valores
cotidianos da vida infantil. E, neste sentido, as atividades escolares deveriam refletir
os valores da crianga na vida social.

Destacamos Dewey® (1936, p.183) no seu livro intitulado Democracia e
Educacdo quando critica a pedagogia tradicional no que diz respeito a
incompreensdo, por parte dos professores, sobre a importancia das praticas
corporais ou atividade corporal. Na sala de aula, para o autor estas atividades visam

0 crescimento e o desenvolvimento do aluno na escola. Em uma concepgéo

% John Dewey (1859-1952).
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tradicional “a atividade corporal torna-se em parte uma intrusa. Como se acredita
que ela nada tem que ver com a atividade mental, torna-se uma distracdo, um mal
gue se deve combater”.

Dewey defende imediatamente que o aluno,

“tem um corpo e leva-o a escola juntamente com seu espirito. E o

corpo é, por sua natureza, uma fonte de energia; ele tem que fazer
alguma coisa. Como, entretanto, essa atividade ndo esté sendo utilizada
em coisa significativa, ela deve ser contrariada e impedida”.

Concordamos com Dewey que o movimento corporal representado no brincar
nao pode ser ignorado na escola, pois a crianca tem um repertorio de experiéncias
motrizes que ajudardo no seu processo de formacdo e desenvolvimento. Ainda,
compondo esse pensamento reflexivo sobre a educacédo das criancas, Dewey (1936,
p. 183) nos alerta que a principal fonte do problema de disciplina nas escolas esta

associada ao professor que tem:

guase sempre de passar a maior parte do tempo impedindo a atividade
corporal que alheia o espirito do objeto da licdo. Prometem-se prémios
para os que ficarem fisicamente mais quietos, para 0os que guardarem
mais siléncio e mais uniformidade de postura e movimentos. [...] 0
problema dos professores é obter dos alunos tal procedimento e punir
os desvios que inevitavelmente ocorrem.

Rompendo com a pedagogia tradicional na qual o brincar era considerado
improdutivo, um mero passatempo e com pouco valor educativo, 0 movimento das
escolas novas objetivou mudar esta concepcdo educacional, trazendo as criancas
para o centro do processo educativo. Com isso, o brincar ganhou relevancia para a

aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, afetivo e motor das criancas.
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O movimento Escolanovista esbogca uma visdo educativa centrada na
existéncia, na vida real, no interesse e necessidades da crianca, indo contra o0 seu
adestramento e submissédo frente aos valores e dogmas impostos pelo modelo de
educacéao tradicional.(SILVA, 1986)

Segundo Snyders (1988) essa proposta educativa consiste em priorizar
atividades que tenham para a crian¢a um significado e sentido préprios de satisfacédo
cultural e de alegria, resultando na afirmacdo da crianga como sujeito do processo
educativo e ndo mais objeto da agcdo educativa. Afirma, ainda que a nocédo de
iniciativa preconizada pelos escolanovistas sobre a crianga, significa liberdade e
autonomia em suas atividades cotidianas.

Esta proposta educacional escolanovista se fundamenta nos valores,
interesses e necessidades da vida cotidiana infantil. Portanto, as instituicGes
educativas poderiam cumprir suas func¢des pedagodgicas, considerando na educacéo
da crianca o brincar enquanto uma atividade essencial no processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Por outro lado, constatamos, usualmente, que nas escolas a insercdo do
brincar ndo aparece como um dos principais processos e uma das atividades mais
presentes na infancia. Pelo contrario, a partir do processo de escolariza¢éo, a escola
retira do curriculo o que a crianga mais gosta de fazer: brincar.

Essa postura frente ao brincar coloca-o como algo desnecessario no processo
educativo, nesse sentido, Jorge e De Veasconcellos (2000) afirmam que existe uma
ambivaléncia nas escolas. De um lado, tem-se o lugar da brincadeira, do mero
passatempo, da ndo seriedade; de outro, o lugar do estudo, do trabalho, da
producgdo, da seriedade. Desta forma, ou se estuda ou se brinca, havendo quase

nada de interacao entre as atividades.
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Queremos refletir sobre essa ambiguidade, mostrando que nao é preciso
adaptar o brincar a escola, mas repensar ao mesmo tempo o brincar e a escola. O
que buscamos, em sintese, € que o0 brincar se constitua como um espaco de
apropriacdo e construcdo de conhecimentos pela crianca ocidental ou indigena no
préprio processo educativo.

Moyles (2002), apresenta uma concepcdo de brincar que esta intimamente
relacionada a nossa experiéncia, ideias e reflexdes sobre o significado dessa
atividade enquanto uma possibilidade de que a crianga confie em si mesma e em
suas capacidades para interagir socialmente com outras criangas e com 0s adultos.

E como se o jogo fosse vivido apenas de forma utilitarista e ndo como
constitutivo. E possivel enxergar, neste contexto, uma énfase na educacgio
progressista, em que a valoriza¢do do jogo € entendida como meio de preparacao
para a vida social, do trabalho e da coletividade. Em suma, € uma educacao
integrada ao processo socio-politico-econémico global, fundada em valores sociais,
coletivos e historicamente significativos. (SNYDERS, 1974; SILVA, 1986)

Neste particular da educacéo progressista, Ortega e Rosseti (2000) nos ajudam
a refletir sobre a nossa pratica educativa, enfatizando que o brincar pode ser
ensinado e pode ser aprendido para a vida, numa articulagdo que exige uma postura
ativa do educando num uUnico movimento, isto €, que a crianca pode ser educada
pelo brincar dentro e fora da escola.

A presenca do brincar livre e espontaneo na escola deve levar a um processo
de transformacdo politica e social, em que as criangas ao serem consideradas como
cidadas, isto €, cada uma como sujeito historico e sdcio-politico, que participa e

transforma a realidade em que vive, podem ampliar o significado de suas acoes,
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desenvolvendo outros modos de brincar e de ser crianga. (CARVALHO & ALVES &
GOMES, 2005)

Pelo exposto, podemos depreender que o brincar sendo uma atividade
dominante no modo de vida das criangcas na aldeia, seria preciso ampliar o seu
significado na escola indigena, a partir da reflexdo e da interacdo dos professores
indigenas ou ndo, tornando possivel o desenvolvimento de acbes que levam a
significacdo e a re-significacdo do fazer pedagdgico a partir do brincar.

Por essas razdes, concordamos com Fontana e Cruz (1997, p.142) quando

afirmam:

A atencdo ou destaque que a professora vai dando a determinados
aspectos da brincadeira constituem a via pela qual ela interfere na
atividade da crianca, ndo para ajustad-la a sua propria maneira de
considerar o jogo, mas para, explorando com ela outras possibilidades,
enriquecé-lo em organicidade e duracao. Pelo fato de a brincadeira ndo
ser uma simples recordacdo de impressbes vividas, mas uma
reelaboracdo criativa delas, e por consistir sempre e apenas de
materiais colhidos na realidade, o adulto tem nela um importante papel.
A vantagem de dispor de uma experiéncia mais vasta, de um repertério
mais amplo de formas para imitar lhe permite ir mais longe com a
imaginacdo. Ao compartilhar sua experiéncia inventiva com a criancga, a
professora “ensina-a” a brincar. [...] Além de ensinar, nessa relacdo a
professora também aprende.

Por conta disso, podemos dizer que as atividades do brincar no processo de
ensino-aprendizagem tém que considerar as pessoas com mais experiéncia, pois a
crianga ao se apropriar dos conteudos culturais nas atividades sociais, progride na
elaboracao das capacidades humanas superiores ou culturais (imaginacao, vontade,
atencao, percepcao etc.) no dialogo com 0 mundo e com 0s outros.

Acreditamos que esses pressupostos, permitem-nos afirmar que o papel do
professor indigena na intervengdo dos processos educativos, considerando o brincar
enquanto uma aprendizagem de natureza cultural e social, podera conduzir o

desenvolvimento de um repertorio amplo de atividades recreativas no interior da
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escola indigena, provocando avancos que, talvez espontaneamente, n&o
ocorressem por si mesmos.

Para tal, contribui¢cBes tedricas como apresentadas anteriormente pressupéem
a integracdo do brincar na realidade concreta da crianga, 0 que na pedagogia
histdrico-critica pode ser compreendida como um processo pelo qual o ser humano
produz a sua existéncia no tempo, transformando a sociedade. Agindo sobre a
natureza, o ser humano vai construindo o mundo histérico, o mundo da cultura, o
mundo humano. (SAVIANI, 2008)

Acreditamos que a participacao do outro no processo de ensino-aprendizagem
ajuda no desenvolvimento do educando, levando-o aos niveis mais complexos do
pensamento, do individual ao social, da natureza a cultura. O ser humano deve ser
um agente ativo no seu ambiente. E cultural, por se envolver nas atividades que
experimenta no meio social, mas € ao mesmo tempo historico na condicdo em que
utiliza instrumentos culturais para dominar seu ambiente. (PINO, 2005)

Nesse sentido, para Pino (2000, p.51):

A histéria do homem é a histéria dessa transformacdo, a qual traduz a
passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. [...] As funcbes
biol6gicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturas, mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na
histéria humana. Afirmar que o desenvolvimento humano € cultural
equivale portanto, a dizer que € historico, ou seja, traduz o longo
processo de transformagdo que o homem opera na natureza e nele
mesmo como parte dessa nhatureza. Isso faz do homem o artifice de si
mesmo.

Nessa perspectiva, podemos dizer que o processo de transformacéo fica
evidente quando pudermos promover o brincar enquanto uma potencialidade do
desenvolvimento das criangas indigenas a medida que novas culturas, novos

conceitos, novas praticas, enfim, novas formas de brincar possam ser aprendidas.
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Para Vygotsky (2007, p.108) a importancia da compreenséo das necessidades
que as criangas tém ao brincar, na interagdo com o mundo e com seus semelhantes
no e durante o convivio social devem ser entendidos como resultado de

acontecimentos evolutivos.

Se ignorarmos as necessidades da crianca e 0s incentivos que séo
eficazes para colocé-la em acdo, nunca seremos capazes de entender
seu avanco de um estagio do desenvolvimento para outro, porque todo
avancgo esta conectado com uma mudanga acentuada nas motivacdes,
tendéncias e incentivos.

Nesta perspectiva, o brincar € uma necessidade para que as criangas se
desenvolvam pela internalizacdo de diferentes modos culturais de conduta vividos
na interacdo social, num processo interpessoal que se transforma em intrapessoal,
isto €, o dominio de si na relacdo com 0 meio em que vive.

Portanto, consideramos que o brincar na pratica pedagdgica da crianca
indigena, pode ser um contetdo importante para promover o seu desenvolvimento,
levando em conta que este processo de desenvolvimento € mediado por situacbes
imaginarias, instrumentos simbdlicos de diferentes significados e acbes, os quais
permeiam a experiéncia acumulada da crianca a partir de sua insercdo e
aprendizado na interacao social dentro e fora da aldeia.

E importante ressaltar que os pressupostos do enfoque histérico-cutural de
Vygotsky consideram o sujeito em processos interativos, portanto o professor,
indigena ou nao, pode facilitar um ambiente social, na escola, o desenvolvimento do
brincar, na medida em que vai possibilitando aprendizagem compartilhada entre os
envolvidos nas atividades educativas, potencializando a reconstrucdo das

experiéncias e dos significados do brincar em situacdes reais de interacao social.
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Consideramos, enfim, o brincar dentro de uma visdo histérico-cultural, como
uma atividade essencial a ser desenvolvida na escola indigena, em que a
manutenc¢ao e incorporagcdo de novos elementos culturais estdo ocorrendo o tempo
todo na aldeia, assim, as novas possibilidades de se investir em condi¢des para a
formacdo de processos psiquicos superiores (pensamento, linguagem, percepcgéao,
memoéria, atencdo, vontade e imaginagdo) é fundamental nesse processo de
interculturalidade, visando o desenvolvimento da comunidade indigena como um

todo.



84

CAPITULO Il — O POVO SATERE-MAWE E A CRIANCA
INDIGENA

Este capitulo tem como objetivo apresentar o resultado de uma breve pesquisa
bibliografica realizada sobre estudos antropolégicos do povo Sateré-Maweé em suas
comunidades originarias, nos processos historicos, politicos e educacionais, e
principalmente, das criancas indigenas pertencentes a esta etnia, no seu contexto
social e cultural.

E fato que, ap6s um estudo exploratorio denso, percebemos poucas
publicacdes etnogréaficas sobre a etnia indigena Sateré-Mawe, mesmo sabendo de
sua importancia no contexto das comunidades étnicas amazoénicas, tanto nas areas
rurais quanto nas cidades. Entretanto, apontamos alguns autores pesquisados que
nos apresentam diversos sentidos que identificam a cultura Sateré-Mawé de forma
geral. (UGGE, 1991; UGGE, s.d; PEREIRA, 2003; LORENZ, 1992; TEIXEIRA, 2005;
BERNAL, 2009; SOUZA, 2009).

Historicamente, a etnia indigena Sateré-Mawé faz parte de uma ampla area
geografica localizada entre os rios Tapajos e Madeira, situada na regido do médio rio
Amazonas, nas mediacdes dos Estados do Amazonas e Pard. A éarea esta
distribuida em cinco municipios distintos: Barreirinha, Parintins, Maués pelo Estado
do Amazonas, e ltaituba e Aveiro pelo Estado do Para. Atualmente, eles habitam
densamente sua terra tradicional com aproximadamente 8.500 indios entre os rios
Andira e Marau, sem considerar a populacdo Sateré-Maweé residente em Manaus e
outros municipios. (TEIXEIRA, 2005; BERNAL, 2009).

Foi na metade do século XVII que se registraram 0s primeiros contatos desse
povo com as missfes dos jesuitas, efetivamente em 1669, na ilha de

Tupinambaranas, hoje municipio de Parintins. Entretanto, ha registros que, em 1661,
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0s padres Jodao Maria e o Padre Antbnio da Fonseca ja relatavam gue este povo ja
fazia uso do guarand para sua sobrevivéncia. (UGGE, s.d; PEREIRA, 2003;
LORENZ, 1992; TEIXEIRA, 2005).

Bernal (2009, p.75) afirma que:

E gracas a relagdo continua entre o povo Sateré-Mawé e o guarana,
produto agricola regional mais conhecido, que é possivel estabelecer de
maneira segura a presenca deles na época da colénia: as fontes
priméarias falam deles como habitantes e viajantes que praticavam o
comércio desse produto.

Desde os primeiros contatos com os colonizadores, Pereira (2003, p.26) nos
informa que os Sateré-Maweé receberam diferentes designacdes, tais como: “Maooz,
Mabué, Mangués, Mangués, Jaguezes, Maguases, Mahués, Magués, Mauris,
Mawés, Maragua, Maué, Magueses”.

Atualmente, os indios se definem como Sateré-Mawé. Sateré significa “lagarta
de fogo” é o nome do cla dos antigos chefes da tribo, € um animal que aparece
como uma centopéia peluda. O termo Mawé, siginfica “papagaio falante e curioso” é
considerado 0 nome mais completo da tribo. (UGGE, 1991).

Em 1757, no periodo de colonizacdo e exploracio da Amazodnia, a
administracdo do Marqués de Pombal expulsou as miss@es jesuitas do rio Andira,
onde vive, atualmente, grande parte da populagdo indigena Sateré-Mawé, por
considerar que tais missfes trouxeram muito lucro para a igreja, em detrimento do
Estado e dos colonos. Mesmo assim, a presenca missionaria sempre esteve
presente entre 0os povos indigenas como o0s carmelitas que participaram do controle
da exploracdo da mao-de-obra dos indigenas pelos colonos.

Nesse tempo, os indios eram considerados pelos portugueses como

trabalhadores, e estavam atrelados a uma legislacdo real que regulamentava suas
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relacbes de trabalho entre o governo e os colonos, conforme aponta Souza (2009,

p.137-138):

Um grupo devia ficar nas povoagOes, para praticar a agricultura de
sustentagdo e garantir alimentos para os aldeados, e o0 excedente para
ser vendido sob orientacdo dos missionarios. Um outro grupo de indios
ficava inteiramente a disposicdo dos missionarios, ajudando na
“conversdo” de outros indios e trazendo-os para o povoado. O terceiro

grupo ficava a servigco do governo, que o distribuia aos colonos.

Assim, podemos perceber que os indios foram dominados, hostilizados e

escravizados pelos comerciantes, donos de terra e governo, levando-os, com isso,

em meados do século XIX, no periodo de 1835 até 1837 da cidade de Belém até o

Rio Negro, no Amazonas, a se rebelarem contra esse tipo de opresséo.

Nessa frente de resisténcia, o povo Sateré-Mawé participou ativamente desse

movimento denominado Cabanagem, juntamente com 0S negros, mesticos e

caboclos, os quais lutaram para conseguir a liberdade e superar a exploragéo

imposta pela sociedade envolvente.

Conforme aponta Uggé (s.d, p.8):

Entre os Maué, é lembrado o indio Crispim Ledo que, no Andira, foi
destruindo e queimando as casas dos brancos e morreu no conflito da
Cabanagem. Frente aos soldados do governo central varios cabanos
fugiram na area indigena dos Maué. Na cidade de Maués, Pe. Joaquim
de Santa Luzia luta ao lado de numerosos cabanos numa ultima
tentativa de resisténcia a repressao do governo central.

Ainda, dentre os antropdlogos, encontramos Lorenz (1992) que em seu livro

intitulado Sateré-Mawé: os filhos do guarana, explicita que desde o século XVIII e

mais o0 movimento cabano em meados do século XIX, o territdrio dos Sateré-Mawé

foi reduzido drasticamente, pois as lutas e as perseguicdes aos povos indigenas
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provocaram enormes areas devastadas na Amazonia, contribuindo desta forma com
o deslocamento dos indigenas de seus territorios originarios para outros lugares.

A atividade do extrativismo também possibilitou a invasdo do territério Sateré-
Mawé, expulsando-os de suas terras tradicionais, limitando-os a habitarem a terra
indigena Andira-Marau e uma pequena area da terra indigena Koata-Laranjal junto
com o povo Munduruku. Portanto, em decorréncia da escravizagédo e da invaséao de
suas terras, este povo teve sua populacdo diminuida, em virtude de varios fatores,
como conflitos, perseguicdes e epidemias. (TEIXEIRA, 2005).

Nesse sentido, Pereira (2003, p. 22) afirma que:

A proporcao que se foi ampliando a conquista da Amazonia, a tribo dos
Maués ficou cada vez mais confinada nos limites atuais do seu territério,
retirando-se das margens do Tapajos para as florestas das cabeceiras
dos rios Mariacaud, Andira, Araticum, Maué-Acu, Maué-Mirim,
Abacaxis, Canuma e os pararas do Ramos e do Uraria.

Na mesma época, numa politica colonialista, 0 governo autorizou a locacao de
diversas areas para a abertura de fazendas, extracdo de pau-rosa e exploracdo de
garimpos, dominando o territorio e a economia indigena através dos regatbes e
comerciantes. (LORENZ, 1992).

Compondo o mesmo movimento, Teixeira (2005, p. 22) corrobora dizendo que:

Essa reducédo se deu a partir das tropas de resgate que penetravam
grandes areas da Amazbnia; da implantacdo de missdes jesuitas e
carmelitas ao longo dos principais rios amazbnicos; da busca
desenfreada das drogas do sertdo; com a exploracdo da borracha
durante o século XIX e inicio do XX. (...) As cidades de Maués, Parintins
e lItaituba, inclusive, foram fundadas sobre restos de malocas dos
Sateré-Maweé.

Nos aponta Bernal (2009, p.77) que:
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na primeira metade do século XX, a violéncia do ciclo da borracha
acrescentou-se a dos exploradores de madeira de lei (pau-rosa) no
sudoeste do Estado do Amazonas. Os Sateré-Maweé foram obrigados a
emigrar subindo o curso dos rios Tapajos e Madeira até se instalarem la
onde estéo hoje.

Durante todo esse periodo de conquista e exploracdo da Amazodnia, desde sua
colonizagdo até a republica, o povo Sateré-Mawé viveu uma intensa luta contra
varias formas de invaséo de suas terras.

Conforme afirma Teixeira (2005, p.23):

Dentre essas invasGes podemos citar o projeto de construcdo da
estrada Maués/ltaituba, que tinha por objetivo ligar Maués ao sul do
pais e que cortaria a Terra Indigena ao meio, impossibilitando, assim, a
demarcacéo de acordo com o tracado exigido pelos indios. Outra foi a
empresa francesa de petréleo Elf-Aquitaine, durante os anos de 1981 e
1982. Interessada na exploracdo desse material, realizou estudos
sismoldgicos que causaram grandes prejuizos a flora e fauna da area.
Além disso, provocaram a morte de alguns Sateré-Mawé com a
detonacdo de cargas de dinamite enterradas naquela area. Além
dessas invasdes, ocorreram também penetracbes de garimpeiros
provenientes da regido do Tapajés e de posseiros moradores nas
proximidades dos limites fronteiricos da Terra Indigena.

Caminhando no tempo, somente em 1986 apds um processo de luta do povo
Sateré-Mawé, iniciado em 1978 junto a Fundagdo Nacional do indio (FUNAI) a
demarcacao de suas terras pelo Governo Federal foram homologadas e os Sateré-
Maweé conseguiram manter uma pequena extensédo do seu territério tradicional que
hoje corresponde uma area de 788.528 ha e perimetro de 477,7 km.

No territorio habitado, a etnia indigena Sateré-Mawe, com mais de trezentos e
quarenta anos de contato com os brancos, ainda continua lutando para manter sua
organizacdo e estrutura social propria, mesmo considerando algumas
transformacdes socio-culturais decorrentes do contato com a cultura ocidental.

(TEIXEIRA, 2005)
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Visto assim, mesmo em decorréncia destas interacdées com outros povos da
sociedade envolvente, o povo Sateré-Mawé continua produzindo seus produtos
agricolas tradicionais tanto para o consumo préprio quanto para o mercado, tais
como: guarana, farinha de mandioca, cacau e frutas, e também produtos artesanais
produzidos a partir de sementes das plantas da floresta, como: pulseiras, brincos,
colares e outros aderegos.

Destacamos ainda, enquanto marcadores da identidade Sateré-Mawé, o rito de
iniciagdo masculina da festa da Tucandeira. Esse papel simbdlico, na verdade,
representa uma das fundamentais a¢cdes empreendidas pelos indios em Iranduba e
em outros municipios distantes das terras tradicionais.

Waymat, o ritual da tucandeira é conhecido como rito de passagem que marca
a mudanca de status de crianga para a categoria de jovem, nas palavras de Alvarez
(2009, p.34) “implica tanto a transformacdo em cacador e tradicionalmente em
guerreiro como a entrada na categoria de homens que podem se casar e formar uma
nova familia”.

A preparacédo deste ritual acontece da seguinte maneira, de acordo com a

descricédo de Alvarez (2009, p.23):

A preparacdo do espaco e os simbolos. Essa parte se inicia com a
captura das formigas, a preparacdo das luvas e a preparacao do
barracdo com a colocacdo da cerca, que funciona como altar onde
serdo colocadas as luvas. A captura das formigas é realizada na manha
do dia em que sera realizado o ritual. A tucandeira tem seu ninho na
base de uma &rvore que recebe a denominacdo nativa de kiusu
kiusuhyp ou pau da tucandeira, em cuja base se encontra o formigueiro.
Depois de coletadas as formigas, o cantador canta para as tucandeiras.
Depois séo levadas num recipiente de bambu para o local de realizacdo
do ritual. As formigas sdo colocadas num recipiente com agua e caules
e folhas trituradas de cajueiro. Essa mistura de agua com as folhas do
caju adormece as formigas durante aproximadamente trinta minutos,
tempo em que serdo colocadas na luva feitas de vegetais encontrados
nas matas de terra firme, margens dos rios e igarapés. Os vegetais sdo
raspados com a ajuda de uma faca para se extrair as fibras: cano de
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flecha, tala de carand, tala de bacabinha, tala de buriti ou cipo-titica e
outros vegetais.

Desta tradicdo e de outros costumes dos indios Sateré-Mawe, podemos dizer
que algumas praticas tradicionais desse povo indigena na zona rural, talvez nao
mais ocorram do modo originario, pois observamos em nossas Vvisitas na
comunidade indigena rural Sahu-Apé que eles adquiriram conhecimentos e
experiéncias da sociedade envolvente, internalizando-os e ressignificando-os ao seu
modo de viver, tais como as festas comemorativas do calendario do mundo
ocidental, semana da patria entre outras.

Contudo, percebemos que a tentativa de preservar os elementos significativos
gque compdem a identidade Sateré-Maweé € amplamente significado entre os mais
velhos e caciques das comunidades, os quais procuram com muito esforco transmitir
as criangas 0s ensinamentos tradicionais de seu povo.

Atualmente, podemos observar que varios povos indigenas, vivem em
condi¢cbes precarias de vida, tanto nas periferias como nas areas rurais de diversas
cidades, sofrendo preconceitos e diferenciacdo de tratamento por parte do poder
publico em relacédo aos homens brancos. (SILVA & FERREIRA, 2001b)

Um ponto interessante foi também realizar um levantamento demografico da
populacdo indigena brasileira, em especial, dos Sateré-Mawé enquanto migrantes
indigenas no Estado do Amazonas.

No caso especifico da comunidade indigena Sateré-Mawe, o Instituto
Socioambiental* apresentou um documento denominado “Povos indigenas do Brasil”
apontando que 1999, o total da populacédo que ainda habitava suas origens estava
estimada em torno de 6.950 pessoas, distribuidas no Leste do Amazonas, chamado

Baixo Amazonas. As terras indigenas estdo localizadas nas divisas dos Estados do

“ Buscar o Site: http:\\Socioambiental.org
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Amazonas e Pard, denominada Andird-Marau. No Rio Andira, sdo 42 aldeias com
3.872 habitantes, no Rio Marau, sao 31 aldeias com 3.078 pessoas.

Quanto aos indios residentes no municipio de Iranduba, local da realizacdo da
pesquisa, os resultados preliminares do universo do censo demografico do IBGE
(2010) consultados em julho de 2011, mostram que o municipio de Iranduba, possui
a populacao total de 40.735, residindo na area urbana 28.928 e na rural 11.807. No
que se refere, a populacdo indigena, temos um total de 111 pessoas residentes,
distribuidas assim, 78 na area urbana, e 33 pessoas na zona rural. Enfim,
ressaltamos que a AmazoOnia como um todo, existem mais de 90% da populacao
indigena do Brasil.

Assim, permitir-nos-ia acrescentar uma reflexao de Bernal (2009, p.18)

Os indios ndo somente vieram para viver e ficar na cidade, mas tém o
direito de permanecer ali, se o0 desejarem. Estritamente temos que dizer
gue ndo sdo os indios que chegaram em Manaus; foi “a cidade e seus
habitantes” que vieram se instalar nas terras dos indios. Os homens e
as mulheres nascidos no Ocidente j4 estavam ali quando os homens
nascidos e vindos do leste apropriaram-se dos seus territérios.

Hoje, grande parte dos indios faz parte da vida cotidiana da cidade, sejam
moradores nas areas urbanas ou rurais. Muitos estdo na cidade de Manaus desde
de 1970, quando se intensificou o fluxo migratério para a capital do Amazonas como
para 0s outros municipios adjacentes.

Alguns fatores que contribuiram para a migragédo dos povos indigenas no Brasil
em direcdo as cidades, foram: a absorcao do indigena nos mercados regionais, dos
conflitos por terra e da insuficiente infraestrutura e disponibilidade de servigos
essenciais, como os de saude e educacao.

Nesse fluxo migratorio, o povo Sateré-Mawé participou de forma ativa, como

nos relata Teixeira & Mainbourg & Brasil (2009, p. 534):
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Em Manaus, capital do estado do Amazonas, vive uma expressiva
quantidade de Sateré-Mawé, composta por imigrantes, seus filhos e
netos. A chegada dos primeiros migrantes a cidade deu-se,
provavelmente, como consequéncia da implantagdo da Zona Franca de
Manaus, em 1967.

Desde o0s primeiros imigrantes até os dias atuais, ja se estabeleceram
provavelmente, algumas geragdes que nasceram na cidade, e provavelmente, ndo
conheceram suas origens e viverdo possivelmente a vida inteira, sem retornarem
mais a sua terra de origem.

Nesse campo de relagdo com a cultura ocidental, estabelecendo significados
para a apropriacdo dos modos de agir da sociedade envolvente em prol de seus
interesses, perspectivas e possibilidades, o povo Sateré-Mawé ndo pode estar
dissociado dessas relagdes sociais, culturais, econdémicas e interculturais com outros
povos. Estas relacdes dialdgicas, de alguma forma, modificam seu modo de viver,
pensar e de educar a si préprios. Mas, ao mesmo tempo, possibilitam a partir do
dialogo reconhecer sua prépria cultura nas suas relagdes interétnicas. (BERNAL,
2009; SILVA & MONTEIRO, 2010)

Geertz (2011) diz que o ser humano é um animal vinculado a teia de
significados que ele mesmo teceu. Desta forma, essas teias representam a cultura

que esta sendo tecida, transformando e sendo modificada pelos membros do grupo:

Como sistemas entrelacados de signos interpretaveis (o que eu
chamaria simbolos, ignorando as utiliza¢des provinciais), a cultura ndo é
0 poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicbes ou o0s
processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel — isto é, descritos com densidade.
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Do mesmo modo pensamos e, portanto, concordamos com Santos (2005, p.80)

guando afirma:

A cultura humaniza as pessoas. A cultura € um contexto, ndo é um
poder em si, mas pode criar e recriar relagdes sociais opondo-se a elas,
guando necessério. Desta forma, os simbolos da cultura Sateré-Mawé
podem ser compreendidos no movimento com o0 seu préprio grupo e
com outros grupos, ou seja, resultante das relagdes interculturais,
politicas e sociais. Portanto, a cultura Sateré-Mawé vai sendo
transformada ao longo do contato e das relacbes de trocas com outras
sociedades indigenas e ndo-indigenas. Essas transformacdes sao
resultantes de contradi¢cfes, conflitos e resisténcia gerados nas relacdes
com a sociedade ndo-indigena.

Acreditamos que essas consideracdes feitas até aqui sobre o povo Satereé-
Mawé é essencial para refletirmos sobre as acdes internas e externas ocorridas na
etnia num processo de desenvolvimento histérico-cultural concretizadas pelas
relacfes sociais tanto no interior da aldeia quanto pela aproximacédo da sociedade

ocidental numa perspectiva intercultural.

3.1. Crianca indigena sateré-mawe

Vemos que os primeiros estudos sobre as criancas nas sociedades indigenas
brasileiras, se deram com os indios Tupinamba, dos séculos XVI e XVII, os quais
apresentaram as seguintes caracteristicas relacionadas a condu¢édo do seu modo de
vida: era considerada uma sociedade tradicional, profundamente primitiva e
comunitaria. Desenvolvia acdes repetitivas em sua rotina, de forma coletiva, natural
e de subsisténcia. O aprendizado das criangas acontecia num ambiente livre,
articulado com as condic¢des de vida, sem um espaco especifico para o aprendizado

de técnicas de sobrevivéncia, tudo se dando de maneira espontanea, mas sendo
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acompanhado de perto pelos mais velhos, sendo que a sua participacdo social se
dava por intermédio da imitagdo aos mais velhos. O que importava era educar as
criangas de maneira continua e participativa com o intuito de assegurar 0 mesmo
direito aos variados modos de vida na tribo. (FERNANDES,1989; COHN, 2005)

O que nos chama atencao, é o fato que as criangas Tupinambas aprendiam
experimentando tudo que a natureza |lhes oferecia, e que o processo educativo se
fundamentava pelo aprender fazendo junto com os mais velhos. Que a transmissao
da cultura acontecia de forma direta, ndo sendo necessaria uma educacao formal,
uma escola para que ocorressem 0s aprendizados necessarios para manutencao
dos seus modos de vida.

O que poderiamos trazer para reflexdo, como sendo um dos problemas que os
indios tiveram que enfrentar naquela época, foi a chegada da educacao jesuitica em
suas terras, no interesse de converter cada tribo a religido e aos modos de vida dos
colonizadores, o que de fato aconteceu, mas néao foi suficiente para que houvesse a
perda de sua identidade étnica, pois até nos dias atuais vemos nos estudos em
muitas aldeias, criancas indigenas em seu cotidiano, seguindo o modelo de vida
tradicional da pedagogia indigena.

No caso das criangas indigenas Guarani e Kaiowd localizadas nos Estados de
Mato Grosso do Sul e Rio Grande do Sul, pesquisadas por Brand (1997), Tassinari
(2001a), Pereira (2002), Nascimento (2006); os A’uwe-Xavante localizados no
Estado de Mato Grosso investigados por Nunes (2002); os Kayap6 — Xikrin situados
no Estado do Para, pesquisados por Vidal (2001) e Cohn (2002), essas pesquisas
mostram que as criancas estdo presentes em todas as atividades e espacos do
cotidiano das aldeias. Afirmam que as criangas, ao brincarem, experimentam as

dimensdes culturais da vida social, acompanham a vida dos mais velhos, imitam de
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tudo e a todos com enorme liberdade na vivéncia do tempo e do espago. Assim, 0
gue nos parece como uma caracteristica fundamental de muitas aldeias pelo Brasil,
é o fato de cultivar esse modo de vida para as criancas, enquanto possibilidades de
aprendizagens que serdo essenciais para a vida adulta, se constituindo enquanto
um modo préprio de aprender, no didlogo com a educacdo tradicional e a
cosmologia de cada povo.

Nos estudos de Cohn (2005) a crianga indigena enquanto brinca se torna um
ser social pleno. Ela afirma que as brincadeiras das criangas Xikrin do sudoeste do
Para estéo intimamente relacionadas ao modo de vida na aldeia. O rio € um lugar
privilegiado para as brincadeiras das criangas, pulam das pedras mais altas, nadam
com e contra a correnteza, e pescam 0s peixes. Quando brincam imitam o0s pais nos
afazeres cotidianos e os animais.

Assim, podemos observar que o brincar nas aldeias oferece a educacéo e ao
desenvolvimento das criangas indigenas: 1. torna-se uma atividade educativa de
preparo para a vida adulta; 2. ndo € uma conduta tipica de crianca, mas também os
adultos dancam, cantam e brincam de correr, pular, nadar, pescar, remar e
arremessar; 3. a tradicdo indigena deixou-nos o gosto pelos jogos e brinquedos
imitando os animais; 4. as criangas se dedicam as brincadeiras de forma livre, sem a
necessidade de intervencdo dos adultos; 5. as criangas participam das brincadeiras
tanto ensinando quanto aprendendo; 6. o brincar das criancas indigenas serve para
evidenciar as dimensdes da cultura e da vida social. (SILVA & NUNES & MACEDO,
2002; NASCIMENTO, 2006; TASSINARI, 2009)

Na realidade da crianca indigena Sateré-Maweé, encontramos algumas
caracteristicas, como a que o Padre Henrique Uggé (s.d, p.18) nos traz em suas

pesquisas: “a tradicdo, as normas e 0 parentesco sdo bem definidos. O individuo
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pertence ao cla da prépria familia. Cada grupo recebe um nome relacionado a
animais ou vegetais como: gavido, cutia, cobra ou guarand, acai”. Assim, ao nascer,
a crianca pertence ao cla do pai. Neste caso, ela s6 podera casar-se com a pessoa
de diferente cla.

Cabe ao tuxaua (cacique) garantir a estrutura tribal através das narracdes, ritos
e mitos, e consequentemente, o cumprimento das normas e padrdes ordenadas
pelas suas tradigBes, ou seja, o comportamento e o0 sistema de vida domeéstica e
tribal sdo regulamentados pela tradicdo de seu povo. (UGGE, s.d).

Quanto as formas de trabalho entre os Sateré-Mawé em suas aldeias de
origem entre os rios Andird e Marau, Uggé (s.d,p. 20) enfatiza que “eles mantém
nesse campo matrizes culturais bem antigas e genuinas”. E ainda complementa

argumentando que:

De modo geral, séo as tribos indigenas, a maioria de seus componentes
— criangas, adultos e velhos — procuram o sustento fisico e ambiental do
grupo nos elementos da natureza encontrados na mata e nos rios.
Colhem o que a natureza produz. Enquanto alguns produtos se acham
ao natural, outros exigem lavoura e transformagdo. De qualquer forma,
o conhecimento individual que cada indio tem sobre o uso dos vegetais
e animais do habitat para alimentacéo, utilizacdo doméstica e artesanal
€ bem profundo e exaurivel.

Podemos dizer que este autor citado anteriormente foi de fundamental
importancia para compreendermos as formas de interagdo das criancas indigenas
Sateré-Mawé em seu modo de vida tradicional em suas aldeias. Portanto, apoiando-

se em Uggé (s.d, p. 21), afirmamos:

Desde pequena a crianca aprende a conhecer o uso comestivel de tudo
gue existe a seu redor seguindo os pais e irmaos mais velhos. Numa
forma de descoberta gradual, fascinante, quase ludica, aprende a arte
de andar de canoa e orientar-se pelos caminhos do mato. Observa a
fabricacdo artesanal de objetos para pescaria, caca, utilidade doméstica
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e ornamental, tais como: arcos, flechas, cordas, armadilhas, cestos,
tipitis, peneiras, chapéus, iamaxi, colares, anéis e pulseiras.

Deste modo, podemos dizer que a crianca indigena participa ativamente da

vida social e cultural de seu povo, e parece-nos que este tipo de atividade € prépria

das criancas.

que:

Em continuidade, o padre Uggé (s.d, p.21) em seus estudos nos traz, ainda

A crianca tem também participacdo na escolha do material para
construcao de casas, canoas, utensilios de barros, assim como enfeites
e instrumentos musicais usados em rituais e outras ocasifes. A
memoria e a visualizacdo sdo meios importantes na comunicacao e
aprendizagem do indio. A crianca estd presente na colheita de milho,
guarand, batata, mandioca e no preparo da farinha. Ela sabe distinguir
as frutas e palmeiras naturais das cultivadas. A caca, a pesca e a
preparacdo da comida séo partes da vida pratica da crianca.

Valendo-nos da reflexdo de Nunes (2002, p.71) podemos afirmar que as

criancas indigenas Saterée-Mawé sdo marcadas “pela liberdade de acesso a

diferentes lugares e a diferentes pessoas, as varias atividades domésticas,

educacionais e rituais, enfim, em quase tudo que acontece na sua vida”.

Ainda, apoiando-nos em Silva; Macedo; Nunes (2002, p.10) assinalamos:

A liberdade experimentada pelas criangcas no periodo da infancia
permite as mesmas uma melhor compreensdo e partilha social. As
criancas indigenas vivem numa permissividade quase sem limites, sdo
onipresentes, ou seja, estdo presentes em todos 0s espacos da aldeia e
areas circundantes. As puni¢cdes nao acontecem. Os adultos assistem
as vivéncias das criangcas com a complacéncia e a tolerancia que lhes
tornam quase cumplices.

Nos chama atencao que, ao realizar uma comparacdo com o modo de vida das

criancas urbanas, percebemos de alguma maneira, numa maior frequéncia, um certo

distanciamento entre as criancas e os adultos durante a realizacdo de atividades
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cotidianas, as quais sdo definidas e adequadas pelos adultos para cada diferente
idade, em diferente tempo e espaco, previamente programado, com combinacéo de
regras, dificultando as possibilidades de ampliacdo de suas experiéncias na
interagao.

Decorrente dessa reflexdo, entendemos que a escola, nesse sentido, é tomada
como um exemplo do que acontece com as criancas urbanas, isto é, possibilita
seguir instru¢cdes com muita disciplina, controle e dominio por parte dos adultos.
Permite desenvolver uma temporalidade dirigida pelos adultos, restringindo o modo
como as criangas podem passar o tempo.

Podemos concluir que a educagdo das criancas indigenas possui
caracteristicas diferenciadas, e a chegada da escola na aldeia possa se constituir
enquanto um espago de trocas, respeito ao modo de vida das pessoas, seus
valores, seus costumes e suas brincadeiras e, sobretudo, enquanto possibilidades
da interculturalidade.

A questdo fundamental que se coloca, em funcdo disso, € a de como
possibilitar a constru¢do de tais caracteristicas nas praticas pedagodgicas da escola
indigena Sateré-Mawé. Deste modo, se faz necessario que o professor realize,
concretize acdes educativas que possibilitem as criancas indigenas irem além do
gue é ensinado pelas disciplinas da base comum do curriculo nacional, sobretudo,
rompendo as barreiras rigidas dessas disciplinas e superando o modelo da
racionalidade técnica, que impede a interculturalidade entre os conhecimentos e
saberes desenvolvidos pelas duas culturas: a ocidental e a indigena. Sendo assim, o
professor indigena pode facilitar e interferir para que a aprendizagem através do
brincar conduza os processos de desenvolvimento cultural na interacdo social, seja

de quem aprende ou de quem ensina.



99

CAPITULO IV - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.

Procuramos destacar a importancia do brincar, pois ele efetivamente permite
gue compreendamos a cultura Saterée-Mawé e na acao pedagogica permita ampliar
este universo cultural pela compreensdo dos modos de agir e se relacionar deste
grupo, o que pode |he reforcar, manter a sua identidade Sateré-Mawé se 0 processo
de mediacéo for adequado nas relacdes interculturais.

Desta forma, decidimos por uma concepcéo sobre o brincar que o identifica
engquanto uma aprendizagem de natureza cultural e social, valoriza a importancia do
outro nos processos de ensino e aprendizagem, acreditando que na interacao social
possam emergir novos significados que ampliem a compreensdo sobre o brincar,
tornando possivel o desenvolvimento de acBes na comunidade pesquisada que
levem ao didlogo com o mundo e com o outro. (VYGOTSKY, 1995, 1998, 2007 e
2009)

Assim, expressamos a retomada de nosso objetivo geral: analisar as relacdes
interculturais que se estabelecem na educacao escolar indigena, tendo como foco o
brincar das criancas indigenas, na escola e nos contextos sociais especificos.

Diante disso, procuramos contextualizar o problema da pesquisa com a
seguinte questdo: De que modo as relagdes interculturais se articulam no espaco
escolar e nas brincadeiras das criancas indigenas Saterée-Mawé?

Nesta pesquisa, realizamos um estudo de caso por compreendermos que 0O
foco de analise situava-se de forma contextualizada com as ac¢des, as percepcoes e

as interacdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 1986)

4.1. Sujeitos da Pesquisa
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A pesquisa foi realizada na escola Tupana-Ypord, da aldeia Sahu-Apé, no
municipio de Iranduba/Am. A escolha desta escola e desta comunidade deu-se
através de dialogos que estabelecemos com professores indigenas da area urbana
de Manaus. Na comunidade Sateré-Maweé localizada na area urbana de Manaus, as
criangas indigenas frequentavam uma escola publica estadual no préprio bairro e
participavam tdo somente de esporadicos encontros de reforco escolar e
manutencdo da lingua materna, organizados pelos professores indigenas Juraci e
Timéteo, ambos cursando licenciatura indigena na Universidade do Estado do
Amazonas. Foram eles que, sabendo de nossas intencdes de pesquisa, nos
indicaram a comunidade Sahu-Apé.

De fato, me encantei com a nova comunidade, pois situava-se na zona rural e
tinha uma caracteristica bastante peculiar, por se encontrar mais distante do meio
urbano e por ter uma estrutura organizacional bem mais préxima daquilo que
gostariamos de pesquisar.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, escolhemos, além das criancas que
frequentam a escola, pessoas politicamente responsaveis pela implantacdo da
escola na comunidade e atuantes na propria escola. Sdo eles: a professora néo
indigena Daiane Almeida, de 25 anos, formada no curso Normal Superior —
Proformar - pela Universidade do Estado do Amazonas em 2008, contratada para
trabalhar com o ensino fundamental na escola da aldeia; a senhora Zelinda —
cacique Abacu de 58 anos, que ministra aula na lingua materna, e frequenta o
projeto Pirayawara do Programa de Formacédo de Professores Indigenas no Estado
do Amazonas da Secretaria Estadual de Educacdo — Seduc; seu filho, Jo&o Freitas,

de 38 anos, um dos lideres da aldeia, preside a associagdo Tupana Ypord. E
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professor da EJA na aldeia pela noite, e cursa licenciatura indigena na Universidade
do Estado do Amazonas — UEA.

As criancas indigenas, Nhdo, de 8 anos; Wenguia, de 10 anos; Rinba, de 8
anos; Tuiri, de 11 anos; Aneru, de 11 anos; Mimerit, de 4 anos; Kutera, de 9 anos;
Yaté, de 7 anos; Dailson, de 7 anos; Pysanan, de 6 anos; Wuaita, de 11 anos; Wato,

de 11 anos; Mirin, de 4 anos; Puri, de 7 anos; e Apico, de 4 anos.

4.2. Procedimentos para a recolha de informacdes

Ao longo de oito meses, no periodo de setembro/2010 a abril/2011, foram
realizadas onze visitas a comunidade indigena, sendo que em 8 destas estivemos
na escola. Todas as visitas foram previamente agendadas e programadas e tiveram
duracéo de aproximadamente cinco horas, cada uma delas.

Quanto aos procedimentos da pesquisa, 0 primeiro contato com o0s
representantes da comunidade indigena Sahu-Apé teve como objetivo buscar uma
aproximacéo e familiarizacdo com o universo da pesquisa. Apresentamos 0 projeto
de pesquisa e, logo apos a conversa, fomos autorizados pela lideranca a realiza-la.
Ressaltamos que esta decisdo ndo necessitou de autorizagdo de nenhum 6rgédo que
representasse os indigenas, pois segundo a Fundacédo Estadual de Politica Indigena
— FEPI e a Unido dos Povos Indigenas de Manaus — UPIM, as comunidades
indigenas urbanas e rurais ndo precisam de autorizacdo para a realizacdo da
pesquisa, pois os indios tém autonomia para decidir. Providenciamos, por questdes
éticas, o termo de consentimento livre e esclarecido para autorizacdo da pesquisa,
no que fomos atendidos pela cacique.

As primeiras visitas nos possibilitaram informar as pessoas politicamente

responsaveis pela comunidade acerca da intencdo da pesquisa, e a0 mesmo tempo,
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ja com a autorizagdo concedida pela cacique, nos aproximamos do professor
indigena Jodo, da professora ndo indigena Daiane e das criancas indigenas,
dizendo a eles, que estariamos realizando varias visitas na aldeia, procurando
conhecer a estrutura e o funcionamento da escola, o modo de vida na comunidade e
as brincadeiras das criangas dentro e fora da escola.

A geracdo e a recolha dos dados se deu nos espacos coletivos da propria
aldeia Sahu-Apé, com excec¢do da entrevista individual, concedida pelo professor
Jodo, no municipio de Iranduba, onde estava cursando a licenciatura indigena pela
Universidade do Estado do Amazonas.

Utilizamos como procedimento de coleta dos dados a observagao participante
das criancas durante as brincadeiras e em outras atividades que desenvolviam na
aldeia e na escola. Estas observac6es foram prioritariamente registradas em diario
de campo, mas também fotografamos os espacos da aldeia e algumas atividades
rotineiras, tais como: aula de lingua materna e atividades recreativas das quais as
criangas participavam.

Quanto as observacdes da aldeia, registramos no diario de campo a
constituicdo dos espacos e o0 modo de vida na comunidade. Registramos com fotos
as construcdes, paisagens, brincadeiras das criangas, as pessoas envolvidas na
pesquisa e o Ritual da Tucandeira.

No que se refere as observacdes na escola, procuramos registrar no diério de
campo a organizacdo e o desenvolvimento da rotina no espaco escolar e dos
conhecimentos trabalhados pela professora néo indigena e pela cacique Abacdu,
bem como a participagdo da comunidade nesse processo educativo.

As observacdes das brincadeiras ocorreram no espaco da escola e da aldeia,

nos momentos da aula, no recreio e na saida quando as criangas iam para rio.
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Assim, procuramos identificar, quando brincavam, os tipos de brincadeiras que
realizavam na escola e na aldeia e como brincavam. Estas atividades também foram
registradas no diario de campo e em fotos.

Com relacdo as entrevistas semi-estruturadas, construimos um roteiro que
norteou o processo de entrevistas sobre as praticas e rela¢cdes sociais na aldeia,
sobre a escola e as brincadeiras. Foram entrevistados: a cacique Abacu, o professor
indigena Jodo, a professora ndo indigena Daiane e as criancas.

Com a cacique Abacu, as entrevistas foram realizadas em seis encontros na
aldeia, desde das primeiras aproximacgoes, sendo que destes, trés aconteceram na
escola e trés aconteceram em outros espacos da aldeia.

As entrevistas com a cacique foram orientadas por um roteiro com 0s seguintes
objetivos: 1. conhecer a histéria da aldeia e da escola; 2. saber como a cacique
pensa seu papel de professora de lingua materna e o sentido de escola; 3. conhecer
o significado do ritual da tucandeira; 4. analisar como as brincadeiras das criancas
acontecem na comunidade e de que forma se articulam com a escola indigena.

Com o professor Jodo, realizamos as entrevistas na aldeia e no municipio de
Iranduba, como citado anteriormente. Coletamos seus depoimentos através de trés
entrevistas individuais. Esta etapa foi desenvolvida mantendo as mesmas
caracteristicas da entrevista anterior, isto €, com objetivos organizados previamente,
porém, mantendo o roteiro semi-estruturado. Todas as entrevistas foram
audiogravadas e posteriormente transcritas, seguindo 0os mesmos procedimentos
com relacdo as transcri¢cdes das gravacgoes.

Assim, elencamos um roteiro com seguintes objetivos: 1. conhecer como

ocorrem as relagdes interculturais na escola e na comunidade; 2. saber como ele



104

pensa o sentido de escola na vida de sua comunidade; 3. saber como situa o
brincar na aldeia.

Com relacdo a professora ndo indigena Daiane, realizamos cinco encontros no
periodo matutino, sendo quatro no interior da escola e um no campo de futebol.
Coletamos seu depoimento através de trés entrevistas individuais audiogravadas
para posterior transcricfes e os demais dados foram registrados no diario de campo.

O roteiro semiestruturado tinha como objetivos: 1. Identificar como eram
organizados 0s tempos e espacos na escola indigena; 2. saber como acontece sua
participacdo e da comunidade na escola; saber de que forma as brincadeiras
acontecem em suas aulas; 3. conhecer como desenvolve sua pratica pedagogica.

Com as criancgas, foram feitas coletivamente trés entrevistas, ora no interior da
escola, ora nos espacos da aldeia, mas sempre em grupo, tendo como enfoque o
brincar. Escolhiamos um lugar para brincar e depois conversavamos sobre a
atividade desenvolvida. As vezes, participAvamos de suas brincadeiras, procurando
compartilhar experiéncias em situacdes reais de interagdo social, bem como o
aprendizado de novas formas de brincar. O registro foi feito através do diario de
campo.

Assim, estas entrevistas coletivas visavam: 1. conhecer os tipos de
brincadeiras que eles realizam na comunidade; 2. saber do que e como brincam na

comunidade e na escola.

4.3. Procedimentos de construcéo e andlise dosdado s

Sistematizamos os dados no capitulo especifico da analise, por intermédio da

construcdo de trés eixos de analise, buscando compreendé-los, descrevendo-os e



105

analisando-os, permitindo o estabelecimento de relagGes entre si: 1. A escola na
aldeia — historia, implantacdo, localizagédo, estrutura fisica, condicbes materiais,
rotina, conhecimentos trabalhados e suas relagdes interculturais; 2. A participacao
da comunidade na escola e o sentido da escola para os indigenas; 3. As
brincadeiras das criangas na escola e na aldeia. Em cada eixo, buscamos destacar
as falas dos sujeitos e as anota¢gBes do diario de campo, procurando respeitar o
contexto pesquisado.

E importante ressaltar que na perspectiva histérico-cultural, o papel do
pesquisador nas interacbes sociais com 0s sujeitos pesquisados, nao acontece de
forma passiva, é interativa, pois as experiéncias vividas no campo profissional nos

possiblita analisar os dados coletados a partir de nossas experiéncias.

Portanto, concordamos com Freitas (2002, p.26):

A contextualizacdo do pesquisador é também relevante: ele ndo é um
ser humano genérico, mas um ser social, faz parte da investigacdo e
leva para ela tudo aquilo que o constitui como um ser concreto em
didlogo com o mundo em que vive. Suas analises interpretativas sédo
feitas a partir do lugar socio-histdrico no qual se situa e dependem das
relagdes intersubjetivas que estabelece com os seus sujeitos.

Visto deste modo, os aspectos que compdem O0S eixos tematicos serdo

aprofundados no capitulo seguinte.
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CAPITULO V — ANALISE DOS DADOS

5.1. A escola na aldeia

Os Sateré-Mawé da comunidade Sahu-Apé situam-se no municipio de
Iranduba, cerca de 40 km de distancia de Manaus. A tribo comegou a constituir seu
espaco na cidade a partir de 1970, no periodo de implantacdo do Pd6lo Industrial da
Zona Franca de Manaus. Suas terras originarias eram distribuidas no leste do
Amazonas, nas areas indigenas dos rios Andira e Marau, entre os municipios de
Barreirinha, Maués e Parintins. Ao chegarem na cidade, encontraram muitas
barreiras relacionadas com a discriminagdo pelo fato de serem indigenas e, em
consequéncia, se depararam com a falta de oportunidades no mercado de trabalho e
a auséncia de atendimento béasico de saude e educacéo.

Os Sateré-Mawé, do municipio de Iranduba, vivem basicamente das atividades
artesanais e do ecoturismo, divulgando sua cultura e seu modo de vida através das
exposicdes para os turistas, pesquisadores e grupos interessados na questéao
indigena.

A aldeia Sahu-Apé foi formada depois de uma longa histéria da cacique Abacu
por Manaus. Sua decisdo em deixar a cidade de Manaus foi na tentativa de se
reaproximar do modo de vida de sua aldeia de origem. Ela veio do Rio Andird, baixo
Amazonas, tendo sido trazida por seus familiares em busca de melhores condi¢oes
de vida. Como ela mesma disse: “Eu ndo vim, fui trazida. Eu fui trazida pra ca. Eu
chorava muito quando eu sai da minha aldeia”. Assim, sua comunidade foi
constituida ha 15 anos e até hoje luta pela posse definitiva da terra. Como ela

relatou:
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Nés viemos de Manaus em 1996. NOs passamos um ano aqui no
Parana do Ariad, |4 em baixo. Fizemos uma maloca vinte por vinte e
néo deu certo, né? Ai, viemos para ca. (...) S0 ndo quero voltar para
Manaus, porque é muito ruim. Ndo tem peixe. Tem, mas sO se a
gente comprar, ninguém pesca. (...) conseguimos quatro terrenos na
vila Ariat. Fizemos logo o barracdo grande de palha e comecei a
fazer artesanato. O nosso ramo € artesanato. Os caragcos pego no
mato, pelo igap6. A minha vida € aqui, eu dou aula, eu faco
artesanato, vou fazer remédio. NOs, ja temos nossa escola, todo
mundo j& conhece. Foi uma historia, né? Agora, daqui de novo
querem me arrancar pra onde? Sé se derem tudo. Olha, o governo,
quem quiser tirar nds daqui, tem que dizer assim: T4 aqui, essa é tua
comunidade, ta aqui teu pocgo, teu barracéo, ta aqui teu colégio. Mas,
quando eu cheguei aqui, ndo tinha esse pessoal ai. Nao tinha nada.
Hoje, pra me tirarem assim, ndo sei ndo, eu confio muito naquele de

cima, tupa.

De modo geral, podemos observar que a luta dos Sateré-Mawé na
comunidade Sahu-Apé foi marcada fortemente pela busca da regularizacdo de sua
terra. O gque, de fato, ainda ndo aconteceu. Atualmente, esta sob judice o processo
de demarcacédo da area no ministério publico federal, devido ao fato de que a propria
prefeitura de Iranduba dificultou sua regularizacdo por questdes politicas, o que
mobilizou a comunidade a procurar seus direitos na instancia judicial. Nas palavras
da Cacique Abacu: “estamos lutando para que a nossa terra seja reconhecida pelos
brancos. Aqui, ndo vamos sair. Através da associacdo buscamos nossos direitos que
esta na constituicdo, e assim continuarmos a manter nossa cultura”.

Vemos nos estudos que muitas das comunidades indigenas que se deslocaram
de suas terras de origem encontram-se espalhadas pelo Brasil e passam atualmente
por momentos de tensédo e conflitos no processo de demarcacdo de seus novos

territdrios, assim, por vezes, tém sentido dificuldade no reconhecimento, pelo poder
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publico, de suas escolas nas aldeias enquanto espacos propriamente indigenas.
(SILVA & FERREIRA, 2001b; SILVA, MACEDO & NUNES, 2002)

A escola municipal indigena Tupana-Yporé funciona na aldeia desde 2009, foi
autorizada e é gerida pela Secretaria Municipal de Educacéo de Iranduba. Ela é
multisseriada. A Comunidade existe ha dezessete anos, mas a escola somente hi
trés anos.

Essa caracteristica de ser multisseriada se apresenta em varias escolas
indigenas pelo Brasil, como nas aldeias Guarani, no Rio Grande do Sul, onde
pessoas de diferentes idades e niveis de conhecimento, entre criancas e adultos,
estdo juntas no interior da escola. (BERGAMASCHI, 2007)

O processo de construcdo da escola é marcado pela historia da cacique Abacu

com seus netos, como podemos constatar em um trecho aqui transcrito:

A escola comecgou quando eu fui matricular meus dois netos la pela
frente na escola dos brancos. E ai, ndo tinha vaga pra eles. Ai, fiquei
pensando, eles j4 estdo ficando grandinhos né, como eles vao
aprender? Eu mesma vou ensinar. (...) Formemos um chapéu de palha,
foi mudado duas vezes ja e ta furado de novo. Mas, eu dava de baixo
da arvore a aula pros meus netos. Nunca parei de dar aulas pra eles.
Ai, depois eu dava na minha rede, deitada e eles sentados. Agora foi
contratada uma do Caraiva do branco e ela da aula. Foi por isso que

construimos nossa aula, nossa escola.

A estrutura interna da aldeia possui dez casas, onde residem as familias. Oito
delas sédo construidas com paredes e tetos de palha, duas com meia parede de ripa,
uma de alvenaria com telhado de zinco e outra de madeira com telhado de palha.
Ha, também, trés palhocas circulares cobertas de palha, sem paredes, com piso de

terra batida. Neles situam-se respectivamente a escola, a casa de festa onde
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realizam as Dancgas da tucandeira, do Mde-Mae, do gamb@, dos espiritos mortos e
outras festividades e a casa de fabricagdo dos remédios.

Ha um barracdo retangular, no qual as familias se reunem para fabricar os
artesanatos, almocarem e jantarem juntas ap0s uma cacga bem sucedida, quando
eles capturam algum animal silvestre, como cutia e jacaré, entre outros.

Pela frente da aldeia, temos a vila Ariad, onde moram os brancos. No seu
entorno temos a floresta, e no fundo, o rio Ariad. Apos a entrada na aldeia ha uma
area aberta, e ao seu redor localizam-se as casinhas cobertas de palha para venda
de artesanatos. H4& um campinho de futebol e algumas trilhas na mata (Moab -
Naapé) que levam a locais mencionados anteriormente.

A estrutura interna da escola é constituida de uma lousa, carteiras, chdo de
barro, mesa e cadeira da professora e um painel para exposi¢céo dos trabalhos das
criangas. Nao ha portas, nem paredes, somente colunas de madeira para apoiar a
cobertura de palha, é uma espécie de palhoga com formato circular, eles a chamam

de cumeeira.

Fonte: Foto registrada pelo pesquisador durante a pesquisa de campo na

comunidade Sateré-Maweé.
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Quanto a rotina, na escola municipal Tupand Ypord, observamos tanto a
pratica docente da cacique Abacu, que trabalha com a lingua materna, como de seu
filho, o professor indigena Jodo, que ministra aula no EJA.

Percebemos que ambos tem a necessidade de adaptar, por muitas vezes, o
material didatico-pedagdgico recebido da Secretaria Municipal de Educacdo de
Iranduba, visto que o conteudo dos textos que compdem o material ndo enfatiza
seus costumes, linguas e organizacao social, como exige a legislacdo. Assim, relata

o professor indigena Joao:

Temos que buscar o material para as nossas aulas sateré na aldeia
do rio Andira. E muito longe, mas la temos alguns livros pequenos
gue foram feitos pela organizacdo dos professores indigenas Sateré-
Mawé dos municipios de Barreirinha e Maués junto com a secretaria
de educacao do Estado do Amazonas em 1997, 1998 e 2008 e que
ajuda muito n6s na manutencdo de nossa cultura. Por aqui, ainda

nao temos isso, mesmo tendo condi¢des para fazer, produzir.

Somado a essa ilegalidade no campo pedagdgico por uma educacdo escolar
indigena diferenciada, especifica e intercultural, a escola municipal Tupana-Yporo,
por estar situada numa area rural em processo de demarcacdo, se apresenta com
muitas dificuldades para que seja regularizada, dificultando ainda mais o
reconhecimento de suas especificidades na educagéo escolar dentro da aldeia.

Tal realidade é apontada por Grupioni (2005, p.46) quando afirma:

Embora seja recente a inclusdo das escolas indigenas nos sistemas
oficiais de ensino em todo o pais, é grande a variedade das situacdes
de enquadramento dessas escolas. De modo geral, a Escola Indigena,
ao ser estadualizada ou municipalizada, ndo adquire o estatuto de
escola diferenciada, sendo usualmente enquadrada como “escola rural”
ou como extensdo de “escolas rurais”, com calendarios escolares e
planos de curso validos para esse tipo de escola. E comum considerar
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as escolas indigenas salas-extenséo ou salas vinculadas a uma escola
para ndo-indios, sob o argumento de que ndo atendem as exigéncias
vélidas as demais escolas para terem funcionamento administrativo e
curricular autbnomos.

De modo geral, verificamos que, em grande medida, a organizacao didatico-
pedagogica e a criagcdo dos nucleos especificos necessarios para planejar e
gerenciar a escola municipal Tupana-Yporo nao acontece, de fato, em parceria com

0s representantes das comunidades indigenas.

Aqui, s6 temos nossa associacdo Sahu-Apé que ajuda nés a
reivindicar nossos direitos. N@o existe nucleo indigena dentro da
secretaria municipal de educacdo. Por enquanto, ndo temos esse
espaco la. Nado temos representantes com voz, |14 dentro. A gente fala
que estamos respaldado pela lei, e eles fazem vista grossa. Queremos
que eles reconhecam nossos conhecimentos Sateré-maweé na escola.
O que nds temos é um projeto engavetado por eles pra assegurar a
nossa participacao na secretaria em defesa de nossa escola indigena.

(Professor indigena Joéo, filho da cacique Abacu)

Observamos que a Secretaria Municipal de Educacdo de Iranduba se
apresenta com muita dificuldade na conducdo de suas politicas publicas
relacionadas a educacdo escolar indigena em virtude de nao utilizarem as
orientacdes previstas na portaria ministerial No. 559/91/MEC, e por continuarem
utilizando as medidas previstas para as escolas ndo indigenas na definicdo das
condicdes de funcionamento e desenvolvimento do ensino na escola indigena.

Mais uma vez, identificamos na fala de uma lideranca Sateré-Mawe, filho da
cacique Abacu, professor indigena Jodo, o seu sentimento de indignacdo com a

Secretaria de Educacdo do Municipio de Iranduba que diante de suas
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reivindicagdes, ndo tem conseguido implantar politicas publicas que déem respostas

satisfatorias as suas crescentes demandas:

Reivindicamos junto a Secretaria Municipal de Educacéo de Iranduba
gue nos reconhegca como escola indigena. Mostramos todas as leis
gue nos ampara. Implantamos nossa escola indigena por iniciativa
da prépria comunidade, mas ndo conseguimos transformar de escola
rural em escola indigena. Estamos fortalecendo nossa luta para
conseguir a autonomia através da criagdo de um nucleo indigena
dentro da Secretaria, mas eles fazem vista grossa. A gente depende
da gestdo publica para tudo. Agora, estamos no movimento de luta
tentando atrelar nosso trabalho pedagégico ao territorio

etnoeducacional para fortalecer a autonomia da escola.

Constatamos nos estudos, que na regido metropolitana de Manaus, constituida
por treze municipios, em particular o municipio de Iranduba, nosso universo da
pesquisa, ainda ndo temos uma escola indigena instituida junto as instituicbes
governamentais, para que os professores, de fato, possam exercer sua autonomia,
considerando os principios da educagdo escolar indigena, ou seja, ser intercultural,
diferenciada, comunitaria e especifica com estruturas administrativas e pedagogicas
préprias que atendam as especificidades que lhe cabem por direito.

Percebemos, ainda, no seu depoimento, uma referéncia ao territorio
etnoeducacional, instituido pelo Decreto No. 6.861/2009/MEC, o qual propde a
definicho da organizagdo da Educacdo Escolar Indigena em territorios
etnoeducacionais a serem criados a partir das comissdes formadas nos seus
respectivos territérios. A criagdo deveria contemplar o regime de colaboracdo entre a
Unido, Estados, Municipios e movimentos indigenas, o que aprimoraria a Educacao

Escolar Indigena nos seus processos de gestdo e de financiamento, bem como para
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que as acdes didatico-pedagdgicas fossem adequadas as realidades sociais,
histéricas e culturais das comunidades. Tudo isso pautado pelas ideias do
protagonismo indigena, a interculturalidade na promocao do didlogo entre os povos
indigenas e o sistema de ensino, bem como pelo aperfeicoamento do regime de
colaboracédo. (BRASIL, 2009).

Os povos indigenas acreditam que a criacdo dos territorios etnoeducacionais,
trara mais possibilidades de fortalecimento dos seus direitos a uma educacéo
escolar diferenciada, intercultural e especifica frente ao regime de colaboracao entre

os entes federados, conforme explicitado pelo professor indigena Joéo:

Espero que agora tenhamos mais autonomia nas decisdes sobre
nés. Teremos reunides onde vamos ter voz e voto, estamos
amparados legalmente para isto. S¢ falta a aprovagdo das nossas
diretrizes curriculares nacionais para a educacao escolar indigena na
educacao basica que estd no Conselho Nacional de Educacédo para
ser aprovada, nela temos a questdo do territorio etnoeducacional. E

muito bom tudo isso.

Por outro lado, é possivel enxergar que todo esse processo de aculturacao,
pode ser entendido de modo benéfico para a comunidade indigena Sateré-Mawe.
De acordo com o relato da cacique Abacu, a chegada da escola na aldeia fez com
que essa relacdo conflituosa entre a cultura indigena e a cultura branca fosse

amenizada;:

Estamos no meio da comunidade, na vila Ariad. Quando saimos na
rua as pessoas xingavam, por estar pintados, e sermos indios. A
gente fizemos um movimento para ter a escola. A escola nos ajudou
a ser menos discriminados pelas pessoas e ajuda a gente fortalecer
nossa cultural e nossa associagdo com o0s conhecimentos que

estamos aprendendo. Todos nds estamos se desenvolvendo



114

culturalmente sem perder nossa identidade. Precisamos do
conhecimento do branco para nos fortalecer por aqui, e defender
nossa terra, € 0 que queremos para nossas criancas que nao pode
perder suas origens, sua tradicdes. Mas, podem ajudar a manter

nossa cultura futuramente, sendo até um professor nosso no futuro.

Destacamos outros aspectos polémicos, identificados durante a pesquisa junto
a Secretaria Estadual de Educacédo do Estado do Amazonas — Seduc/Am, no setor
da geréncia de Educacéo Indigena, bem como na Secretaria Municipal de Educacéo
de Iranduba que infringem os principios e normas da educacéo escolar indigena, em
relacdo ao que prevé a Resolucdo CEB/CNE/03/99 e o Parecer CNE 14/99 que
reconhecem a “escola indigena” enquanto categoria especifica com “normas e
procedimentos juridicos proprios”.

A Secretaria de Estado de Educacao, através do seu sistema de ensino, ndo
oferta e nem executa essa modalidade de educacdo em regime de colaboracédo com
0S municipios no que se refere a dar suporte técnico e financeiro na implantacdo e
no desenvolvimento do ensino nas escolas indigenas. Ao contrario, deixa a cargo
dos proprios municipios decidirem a oferta, o desenvolvimento e aprovacao de seus
projetos junto aos conselhos municipais de educacédo, caracterizando a educacao
escolar indigena no Estado do Amazonas com o status de ser fortemente
municipalizada.

Constatamos na Secretaria Estadual de Educacdo do Amazonas, o
oferecimento de cursos de formacédo de professores indigenas, o que embora néo
seja considerada uma instituicdo formadora, ela realiza estes cursos com a
participacédo de alguns especialistas e técnicos contratados para tal.

Como exemplo, temos o projeto Pirayawara, frequentado pela cacique Abacu,

que a partir desta formacdo que esta recebendo conquistou o direito de ser
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contratada como professora indigena na Secretaria Municipal de Educacdo de
Iranduba e ndo como prestadora de servicos gerais, como era anteriormente
contratada.

Neste sentido, podemos perceber o descumprimento da legislacédo, € que, por
vezes, alguns municipios do Estado do Amazonas, em particular, o municipio de
Iranduba assumem esse compromisso de criagdo e manutencdo de escolas
indigenas dentro das aldeias considerando-as enquanto escola rural, por ser ja um
sistema de educacéo instituido e aceitar o pedido da comunidade. As razbes séo
estritamente politicas, sem que haja um corpo técnico especializado que respeite a
legislacdo, e que permita, efetivamente, a participacdo dos indigenas no
planejamento, execucdo e avaliacdo do desenvolvimento de seus projetos
especificos. Essa € uma das ilegalidades questionada pelo povo indigena Sateré-
Mawé, da Aldeia sahu-Apé.

Em decorréncia desse contexto, ainda encontramos na comunidade inUmeras
dificuldades na conducédo de sua educacédo escolar, com problemas relacionados a
merenda, que ndo chega no tempo hébil; a condicdo estrutural da escola que em
virtude das chuvas na regido encontra-se precaria em suas instalacdes e necessita
urgentemente de uma reforma; as carteiras estdo deterioradas; ndo possui material
didatico especifico para as aulas; as vezes a professora nao indigena tem que
providenciar copias de outros livros didaticos para trabalhar com seus alunos os
contetdos da cultura dos brancos, pois a distribuicdo dos livros € ineficiente e
inconstante.

Por muitas vezes, vimos o material escolar de véarios alunos, como 0s
cadernos, lapis e pincéis bastante usados, precisando ser renovados, 0 que nos

parece caracterizar a educacédo escolar indigena no municipio de Iranduba é que os
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problemas existem, mas a ac¢do no sentido de reverté-los ainda é incipiente e muito
lenta.

Constatamos nos estudos que esses problemas apresentados ja foram
identificados had muito tempo por uma equipe do MEC, e publicado no site da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade (Secad)® com o
titulo “Educacédo Escolar Indigena: diversidade sociocultural indigena ressignificando

a escola” (MEC/Secad, 2007, p.32):

i)a falta de regulamentacdo sobre o regime de colaboracdo que
rege as relacbes entre as trés esferas do governo, ii) a
descontinuidade da acédo dos sistemas de ensino, a dificuldade
de estabelecer um didlogo intercultural, ouvindo e
compreendendo as perspectivas indigenas, iii) problemas de
gestdo que mantém as escolas indigenas sem receber insumos
bésicos para seu funcionamento como merenda e material
didatico, iv)falta de transparéncia na aplicacdo dos recursos
publicos.

O que nos remete refletir que o MEC tem clareza dos aspectos dificultadores
gue norteiam a educacao escolar indigena no pais, mas que o descumprimento da
base legal defendida pela instancia federal se evidencia, efetivamente, pela
incapacidade dos Estados e Municipios em consolida-la enquanto uma politica de
Estado.

Em sua regularidade, o funcionamento da escola municipal Tupana-Yporo,
situada na aldeia, esta organizado da seguinte maneira: pela manha, as aulas ocorrem
em dois horarios, sendo o primeiro das 7h30min as 9h para as criancas da educacao
infantil até o 3° ano do ensino fundamental; o segundo periodo das 9h30 as 11h30 do

4° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Entretanto, observamos que esta divisao de

horario € pouco efetivada na pratica. Normalmente, todos ficam no mesmo espago com

®> Atualmente, a SECAD se juntou a Secretaria de &g Especial (SEESP) gerando a SECADI. O MEC no
seu plano anual orcamentéario de 2012, ndo desigaisi verbas especificas para a Educacédo Escoligeha
mas sim para as “Diversidades”.
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atividades diferenciadas. Todas as criangas frequentam a escola na aldeia, nao tendo a
necessidade de se deslocarem para a escola dos brancos, como eles dizem.

A organizagdo dos tempos de estudo na escola, geralmente, acontece da
seguinte maneira: pela manhé, de segunda a quinta-feira, as criangcas tém aulas por
modulos, isto é, quarenta e cinco minutos para cada disciplina: Portugués, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias e Arte. As sextas-feiras ficam reservadas para a
Educacio Fisica. As vezes, constatamos que a professora ndo indigena concentra
mais tempo, em dois componentes curriculares, tais como Portugués e Matematica, e
por vezes inclui as demais disciplinas de forma alternada no horario, sem se preocupar
em demasia com o controle da disposicdo dos tempos e horéarios escolares.

Atualmente, o cardapio da merenda escolar é constituido por frutas, como
banana, mamao e melancia, e muitas verduras, todos plantados na propria
comunidade, pois a Secretaria Municipal de Educacéo de Iranduba n&o est4 cumprindo
com o repasse da merenda para as criangas da escola indigena.

No periodo da tarde, no horario das 13h as 15h, de segunda a quinta-feira, as
criangas tém aulas na lingua materna Sateré-Mawé, ministradas pela cacique Abacu.
Sao aproximadamente quinze criangas na faixa etaria entre quatro e onze anos de
idade. A noite, o professor Jo&o, ministra aula na Educac&o de Jovens e Adultos — EJA.

O calendario escolar é organizado pela Secretaria de Educacdo do municipio
tomando como base a estrutura curricular do Ensino Fundamental abrangendo os
componentes curriculares da Base Nacional Comum, tais como: Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte e Educacdo Fisica, sendo que, por
vezes, alguns conteudos das disciplinas sdo adaptados para a lingua materna, por
iniciativa e esforco dos proprios professores Jodo e da cacique Abacu, em respeito a

cosmologia Sateré-Mawé.
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Segundo o professor Joao,

As vezes, nés vamos la, quando da, no rio marau no municipio de
Barreirinha,onde é nossa origem, é muito longe, e nds trazemos
alguns livros indigenas na nossa lingua produzidos pelo governo do
Amazonas — SEDUC junto com a Organizacdo dos Professores
Indigenas Sateré-Mawé para utilizar na nossa aula. Temos o Sateré-
Mawé —Mowe’ eg hap que fala da natureza, dos animais, do alfabeto,
matematica. O livro Sateré-Mawé — Wemahara hap KO'J que

descreve varias brincadeiras do nosso povo.

Neste sentido, ao perguntarmos ao professor Jodo sobre a importancia dos

livros na lingua materna, ele prontamente respondeu:

Os livros vem para reforgar nossa identidade. Queremos aprender as
coisas do mundo do branco para nos preparar para a sociedade ao
redor da gente, mas ndo queremos perder nossa historia, nossa
tradicdo e costumes junto a natureza. A interculturalidade é

importante na escola dos indios.

A partir do depoimento acima, acreditamos ser possivel levar ao grupo de
professores da educacao escolar indigena, reflexdes criticas sobre o significado da
interculturalidade nas praticas pedagogicas, pois a partir da interacdo podem emergir
novos sentidos sobre o tema, ampliando a compreenséo e a troca de experiéncias
sobre a questao da interculturalidade.

N&o é por acaso que Melia (1999, p.15) nos aponta a importancia da escola na
manutencao da cultura e do modo de ser indigena a partir dos proprios professores

e alunos no processo educativo.
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Sédo os professores indigenas aqueles que viveram com consciéncia
critica e profética os problemas de uma comunidade ou de seu povo, de
tal modo que a escola tem sido o lugar em que se originaram
movimentos de resisténcia e de reivindicagcdo de direitos sobre a terra,
contra a discriminacdo e a falta de respeito. Professores e alunos hoje
sabem se situar de forma diferente diante do Estado e da sociedade
envolvente, gragas aos conhecimentos vindos da escola.

A organizagdo do calendario escolar contempla as festividades e rituais da
cosmologia Sateré-Mawé, tais como o Ritual da Tucandeira, a colheita das sementes
para producdo do artesanato e a semana comemorativa ao indigena. Essas datas sédo
respeitadas na escola e se transformam em uma grande oportunidade de convivéncia
entre os mais velhos e as criancgas.

Podemos observar que a professora ndo indigena durante as aulas néo realiza a
freqUéncia escolar de maneira assidua e de forma obrigatoria, cabendo as familias a
deciséo de controlar e conduzir seus filhos a escola. A organizagdo do espaco escolar
se apresenta com as carteiras em fileiras, as vezes em circulos, e grupamentos
variados, conforme a escolha da professora.

A professora nao indigena se guia pelos livros didaticos que s@o entregues pela
Secretaria Municipal de Educacgdo a escola. ldentificamos somente trés livros para
cada componente curricular a saber: Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia e Arte, ressaltando que a Educagéo Fisica ndo possui livro didatico.

As aulas na lingua materna sdo organizadas por iniciativa prépria da cacique,
através de algumas literaturas produzidas pela organizacdo dos professores indigenas
Sateré-Mawé — OPISM gue foram adquiridas pela comunidade quando de suas viagens

as suas origens no rio marau, em Maués. (BATISTA, 1998; SOUZA, 1998; OLIVEIRA,

1997; MICHILES, 1998; SATERE, 1998).
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5.2. A participacdo da comunidade na escola e o sen tido da escola
para os indigenas.

Descrevemos uma cena registrada no diario de campo, retratando uma das
inUmeras atividades escolares que acompanhamos na escola municipal Tupana-
Ypor6, na aldeia Sahu-Apé, mostrando de que forma a rotina escolar esta sendo

constituida pelos Sateré-Mawé.

Sdo sete horas da manhad. A professora ndo indigena Daiane chega a aldeia. Seu
marido acaba de sair da comunidade, pois pela parte da noite ele é vigia na escola. As
criancas saem de suas casas de palha, madeira e até de alvenaria para a escola, como é a
casa do Jodo Freitas, filho da cacique Abacu, situada na entrada da aldeia. Meninos e
meninas correm juntos, outros vdo caminhando em dire¢do ao barracdo da escola. Neste
momento, as criancas, a professora e alguns pais e parentes arrumam as carteiras e limpam
0 espaco da escola (...). A sala esta com 15 criangcas aproximadamente, com idades que
variam de 4 a 11 anos. As criangcas pequenas estdo circulando pelo espaco da escola, e
ficam ao redor das carteiras das criangas maiores para observar o que eles estdo fazendo,
depois eles sentam em suas préprias carteiras. Mas, ndo demora muito tempo, eles vao
embora, depois retornam e ficam desenhando, escrevendo e prestando atenc¢do naquilo que
a professora esta ministrando para os mais velhos, bem como ficam aguardando suas

atividades escolares.

Para Melia (1999) cada povo indigena se constitue pela prépria liberdade de
ser ele proprio, isto é, as acdes pedagdgicas vividas na aldeia, seja na educacéo
indigena ou na educacao escolar devem conduzir para a alteridade. Com isso, a

comunidade ndo se ausenta do cotidiano escolar.
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Em relagdo as criangas pequenas, lembramos das palavras da professora ndo

indigena Daiane:

Entdo, eu procuro trabalhar a maneira como eles vivem mesmo, eles
estdo na casa deles. Deixo, eles a vontade, se eles querem sair, eles
podem sair (...). Por ser uma aldeia ali, trabalhamos no chdo mesmo,
no barro né?. Entdo, a gente procura vivenciar as coisas que estdo
ao redor deles, trabalhar com barro, argila, eles tém essa facilidade.
Eles, sdo colocados pra estudar muito cedo pelo fato de ser
indigena, eles ja querem que va logo aprendendo. JA comecou a

falar, jA comecou a andar j& vai pra sala de aula.

Os aspectos relativos ao modo de conduzir suas aulas com as criangas
pequenas mostram que sua mediacdo permite que as atividades realizadas sejam

organizadas os espacos e tempos definidos.

Os meninos e as meninas conversam muito entre si, as vezes brigam pelo material do
outro, necessitando a intervencdo da professora, pedindo para eles se concentrarem na
atividade e cuidarem de seu material. A professora pede para eles desenharem aquilo que
eles fizeram ontem na aldeia ou que mais gostam de fazer. A maioria dos meninos
desenhou o campo de futebol, a brincadeira no rio com canoas, peixes sendo flechados e
alguns elementos da natureza: arvores, sol, lua e peixes. As meninas desenharam suas
casinhas, seus artesanatos e suas brincadeiras de danca da amizade em sateré-mawé e o

ritual da tucandeira, bem como, arvores e o sol.

A pratica relatada mostra algumas caracteristicas especificas, acerca da
conducado do fazer no interior da escola, desde os modos de viver dos indigenas, o
gue se entremeia com a organizacdo de tempos e espacos para aprender, até a

outros modos de conceber o sentido de escola dentro da aldeia, nos quais as
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criancas pequenas passam a frequentar a sala de aula junto com as criangas
maiores, irmaos, parentes e vice-versa, sem que haja qualquer comprometimento
das atividades que estdo sendo desenvolvidas.

Sustentando esta observacdo, a professora ndo indigena Daiane Almeida

comenta:

Estou dando minha aula e os pais estdo ao redor, estdo ouvindo o
gue ta se passando, tdo participando. Ent&o, é como se tivesse a
familia dentro da escola, totalmente. Se eu chamar o aluno

atencao, o pai ja t& vendo ali. Tudo é levado muito a sério.

O que nos chamou atencdo diz respeito ao desenvolvimento das atividades
didaticas em sala de aula, que ocorrem com a presenc¢a das proprias pessoas da
comunidade indigena no acompanhamento das criancas no cotidiano da escola.

Segundo Melia (1999, p. 15) “entre os métodos indigenas, um dos principais é
a participacdo da comunidade na acdo pedagdgica. E precisamente a participacio
da comunidade que assegura uma alteridade bem entendida”.

Situacbes semelhantes foram identificadas por outros autores em seus
trabalhos de pesquisa realizados nas comunidades indigenas pelo Brasil. Séo
situacdes nas quais as criancas pequenas participam das atividades no interior da
escola, observando e interagindo com as atividades das criangcas maiores, num
contexto em que as situacbes de aprendizagem, na escola, sdo similares as
atividades desenvolvidas na vida cotidiana da comunidade, ndo havendo a
separacao entre o ensinar e o aprender, isto é, as criancas participam e imitam os
mais velhos, de acordo com seus interesses e escolhas. (SILVA, 2001; COHN, 2002;

PEREIRA, 2003; GOMES, 2006)
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De fato, ao acompanharmos as aulas na escola Tupana-Yporé observamos
que as criangcas menores freqientam as aulas dos irm&os e de outras criangas
maiores, em situagBes similares aquelas vividas no seu cotidiano, participando
ativamente de diferentes atividades desenvolvidos na comunidade.

Assim, de modo geral, identificamos nos estudos exploratorios que alguns
autores ja apontam em suas pesquisas para esse tipo de relacdo existente nas
aldeias e comunidades indigenas quanto a presenca da escola indigena no seu

meio. (COHN, 2002; SILVA; MACEDO; NUNES, 2002; PEREIRA, 2003).

O depoimento da cacigue Abacu nos mostra o sentido de escola que eles tém:

Ela € muito importante. N6és vamos precisar do ensino dos
brancos para defender nosso territorio e a nossa cultura. A
escola tem que ter um pouco de Sateré-Mawé para nunca perder
nossa cultura. Se ndo tivesse escola a gente sofre mais

preconceito e a escola vai fazer ndo esquecer a nossa cultura.

Os sentidos que os indios atribuem a escola na aldeia, e que com ela
aprenderam a conviver, pode se constituir em outras possibilidades de terem sua
forma tradicional de educacéo integrada ao modo de ensinar e aprender dentro do
aparelho educativo, e que essa caracteristica de escola diferenciada deve ser
entendida enquanto um espaco de criacdo mediado pelas duas culturas: a indigena
e nao indigena. (BERGAMASCHI, 2007; BERGAMASCHI & MEDEIROS, 2010)

Para Silva (2001, p. 106) o sentido de escola para os indios pode ser assumido

com a seguinte conotacao:

Entre o significado da escola como produto histérico do Ocidente —
como instituicdo destinada, entre outras coisas, também a “vigiar e
punir’ — e o interesse dos povos indigenas pela escrita, pela cultura
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universal, pela tecnologia e mesmo pela escola, deve estar o espacgo
para a criacdo de novos perfis e sentidos para essa instituicao, gerados

por seu processamento intelectual e social em contextos indigenas.

professor Jodo Freitas sobre o sentido de escola para eles:

Estamos no meio da cidade, e a escola vem para fortalecer
nossa cultura e trazer novos conhecimentos na defesa de
nossos interesses. As criancas se desenvolvem culturalmente,
na lingua materna comigo e com a Abacu, e através dos
conhecimentos que eu estou aprendendo na Universidade do
Estado do Amazonas — UEA. Quem sabe, mais tarde, seremos
nés mesmos os professores de todos por aqui. Sem precisar de
uma Caraivd do branco para ensinar. Com a escola somos
menos discriminados. Agora saimos na rua e as pessoas nao
ficam xingando a gente. E o fortalecimento da associagdo com
os estudos da EJA para os maiores. No final de 2011, foi
concluido o ensino fundamental com uma turma de 12 pessoas.
O que no6s queremos é fortalecer a hossa cultura Sateré-Mawé e
aprender uma outra cultura que € a dos brancos, o que ainda
estamos lutando para que nossa cultura também apareca nos

materiais e curriculo da escola.

tradicional indigena.

Nesse contexto, apresentamos o depoimento do filho da cacique Abacu, o

Na escola Tupana Ypor0, na aldeia Sahu-Apé, a questao é identificada pela
professora ndo indigena Daiane no seu depoimento com relacdo ao que a LDB
9394/96 preconiza, e que de fato estad distante da realidade de uma educacéo
escolar especifica e diferenciada, com a participacdo de cada povo indigena no

respeito ao conhecimento
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A proposta vem da Secretaria de Educacdo que eles mandam para
gente. Os objetivos e os contetdos para vocé comegar trabalhar com

eles. A proposta para se trabalhar € a mesma do branco.

Observamos que os modos de conceber o processo de escolarizagao entre os
Sateré-Mawé aparece como contradicdo que se estabelece pela forma como a
escola vem sendo constituida, gerando um distanciamento com a realidade da
comunidade indigena envolvida na pesquisa.

Portanto, surgem algumas preocupantes contradicbes entre as propostas
oficiais e aquilo que acontece na constituicio das escolas Sateré-Mawé. E
necessario realizar uma reflexdo no sentido de organizacdo para uma
sistematizacdo dos saberes e praticas culturais diferenciadas no processo de
discusséo e elaboracéo da organizacao do trabalho pedagdgico.

Pudemos averiguar que as acdes para uma efetiva possibilidade de conceber
um dialogo entre o0s conhecimentos pedagdgicos com 0s conhecimentos
tradicionais, nos parece, ainda, distantes da realidade das condi¢cdes de ensino na
escola indigena Sateré-Mawe.

Desde modo, mediados pelas experiéncias docentes que nos constituem, bem
como pelos dados da pesquisa, identificamos que ndo ha, efetivamente, uma
preocupacdo por parte das instituicbes governamentais em ajustar uma acao
educativa que contemple a diversidade cultural com as acbes pedagogicas
diferenciadas nos programas de ensino.

Existe, de fato, uma mistura de criangas e adultos no espaco escolar e esse
tipo de experiéncia no interior da escola, esta intimamente relacionado ao modo de

vida na aldeia, pois ndo vimos, no ambiente pesquisado, espacos exclusivos para as



126

criancas, jovens ou adultos, mas todos participavam e estavam atentos ao que
acontecia dentro e fora da escola.
Segundo relato da professora ndo indigena Daiane Almeida, ha uma

participagéo ativa da comunidade nas datas comemorativas

0s pais ajudam na organizacao das festividades e participam juntos com
as criancas, seja no dia do indio, dia das maes, semana do meio
ambiente, dia das criangas, e na semana da péatria em que eles tém
uma fanfarra da propria aldeia, e desfilam na aldeia e nas ruas da vila

Arial, onde moram os brancos.

Ao descrevermos outras observagdes realizadas durante as aulas na escola
municipal indigena Tupand-Ypord, nos referimos ao fortalecimento da lingua
materna pela cacique Abacu. O objetivo central de suas aulas é ensinar as criancas
a falar e a escrever no idioma Sateré-Mawé. Geralmente, a cacique Abacu escreve
no quadro um texto, em Sateré-Mawé, sobre alguns temas relacionados a Historia,
lendas, a arte de construir as casas, a cultura, os remédios, as brincadeiras e as
dancas de sua tradigdo, entre outros. Na sequéncia, realiza uma leitura coletiva do
texto, explicando o sentido e o significado de cada palavra e frase. Posteriormente,
solicita que todas as criangas copiem nos seus cadernos o texto para realizacéo de
uma leitura individual. Na parte final da aula, procura colocar em pratica aquilo que
desenvolveu na aula tedrica sobre a lingua materna.

Observamos que em uma de suas aulas ela escreveu no quadro a histéria da
brincadeira do tucuma, em Sateré-Maweé, chamada Tukuma Ja’Yig Pun Hap. A
historia trata da brincadeira entre dois meninos que jogavam 0s caroc¢os de tucuma
no chao, eles teriam que acertar o caro¢o do outro para ganhar o jogo. Mas, para

jogar, eles teriam que aprender a pegar o caro¢co do tucuma no cacho da arvore, e
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assim, teriam muitos carogos e mais pessoas para brincar. A outra historia foi
Watyama As’Awy, A Origem da Tucandeira, que narra uma lenda da descoberta da
danca da tucandeira por um indigena. Essa danca, ndo era realizada com uma
tucandeira de verdade, mas sim com outra espécie de formiga e escorpidao. Um dia,
0 irméo cacgula pediu uma tucandeira de verdade, e assim o indio foi ao fundo da
caverna e trouxe uma luva contendo a tucandeira. Colocou-a no irméao cacula, e
depois dancaram. Mas, o cagula n&o suportando mais a dor, perguntou para o irméao
mais velho como poderia passar a dor. O irmao disse: vai passar quando o galo
cantar.

Questionada sobre o porgqué das historias, a cacique Abacu respondeu:

foram histérias que ouvi dos mais velhos na aldeia do rio Marau
quando pequena, e que gosto de brincar com as criancas
quando dar, e também sao histérias que tem nos livros Sateré-

Mawé

Como coloca Kishimoto (2010, p. 62) “Os animais, presentes na cultura
indigena, misturam-se em seus contos, em seus rituais e perduram na memoria
social da infancia”.

Vimos que essa pratica de contar lendas e depois dramatizar em forma de
brincadeira € uma pratica que ocorre rotineiramente na aldeia. Essa acédo educativa
materializa-se naquilo que conhecemos como uma pratica mediada por instrumentos
simbdlicos e representacionais. Portanto, o papel da cacique € interativo. Assim, ao ser

questionada: Vocé chega a brincar com eles ou eles brincam sozinhos? Ela respondeu:
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N&o, eu brinco com eles, porque se eu for professora e ndo ser
amiga deles né, ndo vai adiantar nada. Tem que brincar com

eles.

Questionamos também sobre quem lhes ensina as dancas.

Eu faco a musica, ensino o passo, ensino as letras. Ai, ela vai
com eles porque minhas pernas ja déi muito pra pular. Mas, ai
eu passo pra eles, tudo é assim, feito né? Entdo a gente faz, ta
indo (...)

A ideia que norteia a reflexdo deste texto € a de pensar na escola como um lugar
que permita as criangcas brincar e vivenciar, junto com o mundo adulto indigena,
situacOes de aprendizagem, que considerem suas experiéncias e conhecimentos
tradicionais no processo educativo, preservando a maneira usual de suas tradi¢des: de
aprenderem uns com 0S outros

Que as criancas indigenas, ao irem para escola, ndo se sintam em um periodo
improdutivo, mas que percebam seus valores, costumes e brincadeiras estdo sendo
garantidos no interior da escola, espera-se uma continuidade na interagao entre elas e
o mundo adulto indigena, sem que haja uma separacéo entre as criancas e as diversas
atividades do seu cotidiano, o0 que acontece, em muitos casos, na sociedade ocidental
contemporanea. (BERGAMASCHI & MEDEIROS, 2010)

A esse respeito, Kishimoto (2010, p.64-65) nos ajuda a refletir sobre o sentido do
brincar das criancas indigenas em suas aldeias, em comparagcdo com as criangas dos

grandes centros urbanizados.

Essa questdo do brincar enquanto preparacao para a vida adulta tem muito
mais significado em comunidades primitivas rurais onde ndo ha separacéo
da crianca do mundo adulto e que, a0 mesmo tempo, ndo se insere a
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crianca em um sistema social de divisdo do trabalho. Em zonas urbanas ou
industrializadas, em que prevalece nao s6 a separacdo do mundo adulto e
infantil, mas cuja complexidade da vida social e tecnoldgica fragmenta o
processo produtivo, fica dificil para uma crianca brincar de imitar muitas
profissdes existentes. Se o curumim auxiliava sua mae na plantacdo da
mandioca ou na do trigo, para em seguida ver crescer, chegar a fase da
colheita, e depois fazer o beiju ou o p&o, essa ndo era a realidade da
maioria das criancas que comprava o pao na padaria. Mesmo que suas
maes preparassem o pao em casa com a farinha, comprada no mercado,
todo o processo de fabrico de péo ficava truncado e incompreensivel. Fica
dificil nos tempos atuais compreender o0s processos produtivos, e cada vez
mais a crianga usa o faz-de-conta para tentar expressar os fenbmenos que
percebe ao seu redor.

Neste sentido, ao refletir sobre anos a escola indigena, concordamos com
Tassinari (2009) ao afirmar que ndo podemos negar a participagdo social das criancas
indigenas como vemos historicamente em suas aldeias enquanto possibilidades de se
pensar além de um modelo de crianga/aluna, mas, principalmente reconhecé-las na
sua historia individual e social na comunidade.

Portanto, ha a necessidade de pensarmos, enquanto professores, que a crianga
indigena encontra-se num espaco de fronteiras, e sua entrada na escola, acontece, de
certa forma, sob trés aspectos: primeiro, trata-se de um outro espaco que nao lhe é
comum; segundo, sua relacdo social na aldeia é marcada pela informalidade,
espontaneidade e, por vezes, por falta de regras; terceiro, o aspecto simbalico, pois a
escola, num primeiro momento se apresenta como um rompimento da cosmovisao da
crianca, por ser um lugar que estd fora de seu imaginario e de seu cotidiano.

(TASSINARI, 2001a; NASCIMENTO & BRAND & AGULERA URQUIZA, 2006)

5.3. As brincadeiras das criancas na escolae naal deia

A respeito desse eixo tematico, registramos no nosso diario de campo que o
brincar das criancas na escola possui diferentes caracteristicas. Muitas vezes,

observamos que na sexta-feira a professora nao indigena Daiane, permite que as
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criancas brinquem de forma livre. As criangas, juntas com os adultos, jogam futebol e
cobram penalty, imitam bichos, modelam bichinhos de barro, tomam banho e brincam
de manja no rio. Ainda no rio, mergulham por baixo dos troncos para se esconderem
uns dos outros e realizam corrida de canoa. Pelo mato pulam e passam por baixo do
cipo, brincam de pata cega, queimada, barra-bandeira, carrinho de mao, fazem colar e
tecem palha, dancam e cantam musicas Sateré-Mawé.

Assim, destacamos a prevaléncia das brincadeiras junto a natureza, nos rios e
nas matas, todos juntos, criancas, pais e parentes. Essa é uma caracteristica do modo
de brincar de muitas criancas indigenas pelo Brasil, devido ao fato de estarem
localizados em uma regido rural, 0 que mostra a permanéncia de sua cultura. Mas
também a incorporacdo de novos modos de brincar, devido a aproximacdo com a
cultura dos brancos. (SILVA & FEREIRA, 2001a; SILVA & MACEDO & NUNES, 2002;
DEL PRIORE, 2002; KISHIMOTO, 2010; NASCIMENTO & URQUIZA & VIEIRA, 2011)

A professora nao indigena Daiane nos descreve o sentido do brincar enquanto

tempo livre, sem associa-lo ao ensino na escola indigena:

E um dia que eles brincam a vontade, sem ter preocupagio com
as tarefas da escola. Deixo eles brincarem o que mais gostam, as

vezes brinco com eles, quando posso.

Parece-nos que a professora permite situacdes de brincadeira que ocorrem
totalmente livre, dissociada dos objetivos e do planejamento educacional, como é
que acontece, em grande medida, nas instituicbes educativas da sociedade
ocidental. Neste aspecto trazemos as palavras de Martins (2009, p.98) sobre a
concepgao do brincar, “passa a ser utilizado com objetivos meramente recreativos e

promovido para as criancas brincarem por si sé”.
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Por outro lado, é importante destacar aqui que este tipo de brincadeira ja
acontece na aldeia. Ndo € necessario nem corda, nem professora para isto. Mas,
acreditamos que este aspecto do brincar livre além de assumir a fung&o ludica em si,
do divertimento, do prazer e até do desprazer, contemplando varias possibilidades
de representacédo da crianga no seu mundo vivencial, pode contribuir para funcéo
educativa, desde que a professora oportunize e permita o desenvolvimento da
expressdo corporal de cada crianca, procurando reunir no mesmo instante a
plasticidade do processo interativo de quem brinca com as situac¢des ludicas criadas
por ela quando brincam juntas.

Em outra situacdo, verificamos que o brincar foi utilizado na escola como

recurso metodolégico, conforme o relato da professora Daiane:

Utilizamos o brincar como um recurso metodolégico para
aprendizagem dos géneros dos substantivos. Organizei um jogo
de memodria em sala de aula, em que as crian¢as tinham que
identificar os animais em suas formas masculinas e femininas.
Nesse caso, separei os meninos das meninas, fazendo dois
grupos que competiram para saber quem acertava mais que o
outro grupo. Foi um jogo que as criangcas gostaram bastante, e
jogaram varias vezes, atendendo a um objetivo através de um
contetdo especifico da lingua portuguesa estabelecido para a

aprendizagem das criancas.

Seu relato nos leva a pensar que o brincar aparece de forma ambigua na
escola indigena, ora como suporte do processo de ensino-aprendizagem, ora como
forma de expressao livre, espontanea da crianca indigena, corroborando com o que

averiguamos que muitos autores ja vém apontado o papel do brincar nas escolas
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aparece associado a essas duas concepcodes. (WAJSKOP, 1996; JORGE & DE
VASCONCELOS, 2000; KISHIMOTO, 2001)

O relevante, nos parece, foi o papel da professora, em garantir durante sua
rotina mais espacgos para as criangas indigenas brincarem, possibilitando na relacao
das criangas com a escola, o brincar livre, que se realizou através do modo préprio
de ser crianca na aldeia, mesmo estando inserido no fazer escolar. Outro foi permitir
o significado do brincar enquanto estratégia de aprendizagem de contéudos
escolares, fazendo com que as criancas pudessem se apropriar de novas formas de
brincar na interagdo com o outro no tempo e espacgo.

Neste sentido, podemos dizer que é necessario a professora estar em
colaboragdo com o desenvolvimento da crianga em seu mundo simbdlico tanto
incorporando o brincar livre que lhe € peculiar no interior da aldeia quanto
possibilitando outros modos de brincar que a crianga ndo conhece.

Feita esta consideracao, pensamos e concordamos com Martins (2009, p.115)
sobre a concepcao do brincar vinculado a intervencdo do professor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento de habilidades e de participacdo nas atividades,
realcando o papel do professor na mediagdo, na intervengcdo noO processo,

respeitando a plasticidade do jogo:

Apreendemos a concepc¢ao do brincar enquanto possibilidades de
insercdo da crianca em uma esfera social e cultural mais ampla, na
medida em que o professor intervém na brincadeira ampliando suas
possibilidades, introduzindo novos componentes, materiais ou de
reflexdo, no processo dos jogos de papéis, ou ainda, quando ajuda a
crianca no seu processo de organizacdo nos jogos de regras,
favorecendo a evolucdo das criancas a patamares superiores de
pensamento.

Nossa preocupacao diz respeito ao fato de que a professora poderia, através

das brincadeiras tradicionais que sao realizadas na aldeia, estabelecer relagcdes com
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outros conteldos escolares, tais como: quando fossem colher as sementes, as
criancas poderiam relacionar quantidades para a fabricagdo dos colares e pulseiras
e outros aderecgos dos artesanatos, associando contelldos matematicos.

No entanto, para a professora contribuir com a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianga, € necessario que as condi¢des para execuc¢ao do jogo,
isto é, a agéo intencional da crianca ao brincar deva ser mantida na dimenséo
educativa. (KISHIMOTO, 2001)

Concordamos com Martins (2009, 97) “trabalhar com brincadeiras no espago
educacional requer, entdo, observar a plasticidade do processo, tanto na proposta
da atividade, quanto na intervencao do professor durante esta”.

Na comunidade indigena rural Sahu-Apé, observamos e registramos no diario
de campo que as criangcas vivem num cenario bastante natural, proximo de suas
tradicbes e costumes, isto €, rodeados por rios, igarapés e matas. Cacam e pescam
com os mais velhos, o que a natureza os oferece, como jacaré, cutia, peixes entre
outros. Aprendem a se proteger de animais peconhentos, sem temé-los. Ela
participa da colheita de milho, mandioca e no preparo da farinha. Elas sabem
identificar as frutas da natureza e aquelas cultivadas. Aprendem a arte de andar de
canoa e orientar-se pelo caminho do mato. Observam e ajudam na fabricagdo do
artesanato, e ainda aprendem, aos poucos, a importancia das plantas encontradas
na natureza para a cura de doencgas.

Pelas razbes expostas, podemos dizer que a professora tem o papel de
interferir no contexto vivencial visando a aprendizagem a partir da realidade das
criangas.

Com a cacique Abacu, em suas aulas da lingua materna, identificamos um

processo de intervencao diferente ao da professora, ou seja, ela envolve as criangas
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em processos proprios de aprendizagem dos conteldos escolares a partir de seu
modo de vida na aldeia, desde a colheita de plantas até a fabricacdo dos remédios.

Como ela relatou:

Junto com as criancas vou pegar as folhas, sementes, raizes
que servem para fabricar os nossos remédios. Quero que elas
sabem como é que faz. N6s curamos muitas doencgas por aqui

mesmo.

Como nos afirma Pereira (2003a, p.93):

A medicina é exercida sempre pelo pajé, mas tanto o homem como a
mulher maués, e até mesmo as criangas, conhecem as propriedades
das plantas, insetos e animais Uteis a saude. Para afastar a Mae da
Doenca, costumam tatuar-se com sumo de jenipapo e de urucu.

A comunidade pesquisada possui um aparato tecnoldgico que faz parte do
modo de vida de todos na aldeia, entremeados com suas tradicbes e costumes.

Assim, relatado pelo professor indigena Joao, filho de Abacu:

O brincar acontece no campo de futebol, nas casinhas, no
video-game, dvd, vao para o rio, pulam e alagam canoa, fazem
artesanato, dangam, cantam.

A reflexdo que ora apresentamos € que as crian¢as Sateré-Mawé que vivem no
meio rural possam, nesse espaco de fronteiras®, serem sujeitos ativos e criativos e
gue encontrem juntos aos mais velhos, no convivio familiar, estratégias que

sustentem simultaneamente sua heranca cultural e 0s novos conhecimentos.

® Termo utilizado por Antonella Maria Imperatriz Samri quando se refere ao lugar entre as duas
culturas na interacdo social: a ocidental e a ertig
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Desta forma, se o brincar das criancas Sateré-Mawé pressupde aprendizagem
e desenvolvimento cultural, podemos pensar nas brincadeiras praticadas por elas
dentro e fora da escola indigena, num sentido mais amplo, contemplando-as tanto
em uma perspectiva tradicional oriundas de sua cultura indigena repassada de
geracdo a geragao, quanto das brincadeiras ensinadas e aprendidas pela sociedade
circundante, pois as brincadeiras representam situagbes essenciais para
compreendermos o universo infantil em sua totalidade e complexidade.

Como visto, o brincar funciona como elo mediador da criangca com o mundo

gue a cerca.

Assim, de acordo com (Fontana e Cruz, 1997, p.139):

Brincar €, sem duvida, uma forma de aprender, mas é muito mais que
isso. Brincar é experimentar-se, relacionar-se, imaginar-se, expressar-
se, compreender-se, confrontar-se, negociar, transformar-se, ser. Na
escola, a despeito dos objetivos do professor e de seu controle, a
brincadeira ndo envolve apenas a atividade cognitiva da crianca.
Envolve a crianga toda. E pratica social, atividade simbolica, forma de
interagcdo com o outro. Acontece no amago das disputas sociais, implica
a constituicdo do sentido. E criacdo, desejo, emogao, acéo voluntaria.

Desta forma, verificamos nas entrevistas com as criancas Sateré-Mawé que o
brincar na aldeia Sahu-Apé, se manifesta com um repertério bastante variado. Os
meninos Nhdo e Wuaitd gostam de jogar bola e flechar. Aneri brinca mais de
carreirdo, é o futebol pra eles. As meninas Tuiri, Rinba e Wenguia gostam de se
pintar e fazer as casinhas. Juntos com os adultos fazem bolinhas de barro para
pegar passarinho, dancam e cantam imitando alguns animais, como os passarinhos,
0 sapo, a cobra, a onga e lendas como a curupira. Adoram brincar de manja no rio,

esconde-esconde, pulam dos troncos no rio, dando cambalhotas.
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Analisando os diferentes modos de brincar das criancas Sateré-Mawe,
gueremos dizer, que existe uma variedade de jogos tradicionais e de faz-de-conta.
Observamos que historicamente desde o periodo colonial até os dias atuais o brincar
entre as criancas indigenas se desenvolve através de duas caracteristicas
fundamentais: a tradicionalidade e a universalidade. As brincadeiras tradicionais que
foram repassadas de geracdo em geragdo constituem a possibilidade de
permanéncia de sua cultura, isto é, as criancas constréem, ha muito tempo, seus
proprios brinquedos confeccionados de madeira ou barro como arcos e flechas,
animais e de outros instrumentos de pesca, destacando neste sentido a brincadeira
de faz-de-conta enquanto uma forma de asseverar o seu mundo real e o mundo da
Imaginagao.

Do mesmo modo, podemos dizer que a universalizacdo de suas diferentes
formas de brincar esta relacionada ao processo intercultural ocorrido desde o século
XVI com a aproximacdo da sociedade ocidental, em que as criangas indigenas
utilizavam os instrumentos musicais europeus, tais como a gaita ou o tamboril,
juntamente com suas maracas e paus de chuva para participarem das festas
ilustradas com musicas e dancas de ambas culturas.

Estando tal contexto apresentado, podemos apreender que as brincadeiras das
criangas Sateré-Maweé significam seu modo de vida social e cultural. Portanto, em
nossa opinido, ndo podemos disssocia-las do processo educativo, mas precisamos
permitir que as brincadeiras tanto de caréater tradicional ou universal estejam
inseridas no desenvolvimento da educacgdo escolar indigena. Mas, para que esta
possibilidade se estabeleca necessitamos da mediagéo do professor.

Destacamos também a imitacdo dos animais como uma das caracteristicas

fundamentais no brincar das criancas indigenas. Elas dizem:
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Nés brincamos de dancar e cantar a musica do sapo: o sapo
pulou aqui. O sapo pulou atrds. Vem comigo, vem comigo, vem

balancar, vem comigo balancar. O sapo pega o amigo de
alguém. Pula, pula, pulaaaa. Volta, volta, voltaaa.

Queremos afirmar que este tipo de comportamento das criancas indigenas ao
brincar pode ser sustentado por Vygotski (1995) como sendo uma das formas
culturais que tem raizes nas formas naturais de comportamento num complexo
processo de desenvolvimento. O que frisamos é o predominio da imitagdo de
animais em suas brincadeiras que fazem parte de seu contexto vivencial,
constituindo-se uma das vias fundamentais do seu desenvolvimento cultural. Para o
autor € fundamental entender que a crianga ao brincar ndo estd executando uma
simples transferéncia mecéanica, mas esta relacionando no ato de brincar o
entendimento da situagdo em que elas préprias vivem.

Alicercado em Vygotsky (2007, 2009), as atividades em que as criangas
repetem, imitam uma forma de brincar, elas acabam acumulando experiéncias que
ficam internalizadas, formando um alicerce para ela poder combinar, criar, imaginar
novos elementos. No brincar por ser uma pratica social, a crianca se humaniza, por
meio da apropriacdo da experiéncia historicamente acumulada.

Assim, a escola indigena deve opotunizar e facilitar o brincar enquanto
processo de aprendizagem e desenvolvimento, seja através das atividades imitativas
ou de outras formas de brincar.

Por isso, concordamos com Vygotsky (1995), que a plasticidade do sujeito se
realiza pelas possibilidades de relagcbes sociais, de mediagdes sociais. Isto significa
que se faz-se necessario investir em condigcbes para a formacdo de processos

psiquicos superiores, isto é, do dominio dos procedimentos e modos culturais de
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conduta (pensamento, linguagem, percep¢do, mémoria, atencdo, vontade e
imaginacgao) visto que as fungbes psiquicas tém sua origem Nos processos sociais.

Defendemos a ideia de que o0 processo imaginativo da crianca e sua
capacidade de fazer de conta, de algum modo, seja compartilhado na escolarizagéo
indigena, tanto pelo brincar livre quanto pela mediacdo do outro.

Conta-nos Kutera, de 9 anos com colaboracdo de Wuaitd de 11 anos, uma
outra brincadeira chamada “o passarinho canta” trazida por uma professora que
visitou a aldeia, em que eles cantam e dangam com muita alegria. Nesse momento,

chegam dois familiares adultos e participam juntos:

O passarinho canta. Eu também quero cantar. O biquinho para
baixo. As asinhas a voar. O pé, o0 pé, o pé. A mdo, a mao, a
mao. Vamos dar a meia volta. Aperte a mao do seu irmao.

Pelo exposto, podemos depreender que ao brincar as criancas Sateré-Mawe
criam inomeras situacdes imaginarias com influéncia da propria cultura e da
sociedade circundante, ou seja, constroem sua cultura imitando agbes vividas
cotidianamente na comunidade, criando, a partir dessa interacdo, novas formas de
brincar. As brincadeiras ocorrem com a presenca de todas as criancas, de ambos os
sexos e idades, sem diferenciacdo de género. Assumem diferentes papéis nas
brincadeiras, ora imitando os gestos e comportamentos dos animais e ora o que
aprendeu na relacao social como um todo.

Diz Nunes (2002, p. 71-72) quando da realizacdo de sua pesquisa sobre as

brincadeiras das criancas A'uwe-Xavante,

[...] as criangcas vivem uma permissividade quase sem limites, s&o
onipresentes na aldeia e nas areas circundantes, e puni¢cdes quase hao
acontecem [...]. E é exatamente essa aparente desordem ou falta de
ordem, ou, antes, uma ordem vivida de outro modo, imersa num espirito
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ludico, espontdnea e sem compromisso, que pode estar no cerne de
todo um processo educacional. [...] 0 que pode parecer cadtico e sem
regras obedece a esquemas rigorosos de construcdo e transmissao de
saberes, e é desse modo que as criangas 0s incorporam e deles vao
tomando consciéncia.

Nesse sentido, podemos pensar que 0 brincar enquanto atividade pode se
constituir a partir dos resultados das experiéncias das criangas, como uma acéo
necessaria para a construcdo de sua bagagem cultural e social.

Assim, percebemos que o brincar da criangca indigena tem um papel
fundamental no contexto e nas relagdes sociais com seus pares e com os adultos,
estabelecendo significados para a apropriagdo de outros modos de vida. Nesse

sentido, Zanella, Lessa & Da Ros, 2002, p. 213) nos ajudam a pensar.

E pois no contexto das relagdes sociais que a constituicdo dos sujeitos
acontece, sendo esta resultante da apropriacdo da cultura em seus
diversos aspectos. Essa apropriacdo, por sua vez, € marcada pelas
caracteristicas dos grupos sociais dos quais 0s sujeitos fazem
parte/participam e dos lugares sociais que ali assumem.

Desta forma, reiteiramos que o brincar pode representar para a crianca Sateré-
Maweé uma possibilidade de ampliacdo de seu mundo simbdlico, transmitido pelos
adultos nas mais diferentes atividades desenvolvidas na comunidade, sendo uma
delas, a imitacdo do Ritual da Tucandeira que vivenciamos junto com as criangas
nas brincadeiras, as quais se pintavam e se ornamentavam em concordancia com
que o ritual exige.

Silva (2002, p.40) nos ajuda a refletir sobre esse momento.

Movimento, ac¢do, sentidos, plastica e emocdo combinam-se como
“técnicas” ao mesmo tempo cognitivas e formadoras, em contextos
sociais que vao desde as atividades corrigueiras da vida cotidiana até
0s momentos festivos dos grandes rituais estruturados simbolicamente.
Essa articulacdo € construida menos por afirmacfes verbais que de
recursos musicais, dramaticos, gestuais, artisticos, nos quais a
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ornamentacao corporal frequentemente traduz informacfes relevantes
para a situacdo da crianca no mundo e na vida social.

Assim, quando a crianca imita os adultos, e tudo aquilo que a rodeia, ela esta
se apropriando desses comportamentos, conhecimentos e cria 0 seu modo de ser
crianca. Ela aprende um jeito proprio de ser indigena de acordo com o que vivencia
com seus pares.

No depoimento da cacique Abacu podemos destacar a importancia do Ritual da

Tucandeira para a comunidade, em especial, a crianga Sateré-Mawé:

Olha, pra comunidade, pra aldeia, ele é muito importante porque
primeiro se mostra um dia ser um guerreiro, depois um bom
esposo. Depois, ele pode chegar a ser um tuchaua, um capitéo.
Entéo, ele provao que ele pode ser, se ele aguenta a tucandeira,
se ele ndo chora, se ele ndo geme, ele vai ser uma boa, vamos
dizer, um tuchaua, também um marido. Entdo, pra isso é
importante, meus avoés falavam isso. Entdo, eu tenho certeza de
que € verdade iss0.0 ritual da tucandeira pra nés significa uma
sina. A gente néo forca a crianca a colocar a mao. Eles mesmos
fazem a escolha deles. Entdo, eles mesmos querem. Temos que
s6 preparar as criangas, pois se eles comerem comida remosa,
eles podem desmaiar. Olha, tenho meu marido, ele tem 60 anos

e nunca adoeceu. Entéo, € muito importante pra nossa aldeia.

A cacique Abacu, nos apresenta em seu depoimento, que as criancas quando
brincam, continuam reproduzindo o Ritual da Tucandeira por longos dias, dancando,

cantando, desenhando e imitando os gestos do ritual:

Tudo elas representam, tudo elas querem fazer. Se terminar o
ritual, mas ainda fica hd semanas, elas fazendo a brincadeira.

Entéo, tudo elas fazem assim. Elas custam a esquecer.
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Em nossa opinido, esta forma de brincar conduz ao desenvolvimento de cada
crianca, mediado por instrumentos simbolicos de sua cultura, os quais representam
0 gque esta ao seu redor, e devem estar presentes na educacao escolar indigena.

Neste sentido, acreditamos que o professor indigena ou nao, deve estruturar
suas aulas, seus espacos e materiais, favorecendo, no processo de ensino e
aprendizagem, procedimentos de reconstrucdo e reelaboracdo que lhes sé&o
transmitidos pela crianca quando brinca de faz-de-conta na aldeia, no caso do Ritual
da Tucandeira, para que elas possam entender o mundo social a que pertencem,
isto é, 0 jogo de papéis que as criangcas assumem ao brincar, permite a relacéo entre
as pessoas e conduz ao processo de aprendizagem.

A esse respeito Elkonin (1998, p.34) argumenta:

Assim, a base do jogo protagonizado em forma evoluida ndo é objeto,
nem o seu uso, nem a mudanca de objeto que o homem possa fazer,
mas as relagbes que as pessoas estabelecem mediante as suas acoes
com os objetos; ndo é a relagdo homem-objeto, mas a relagdo homem-
homem. E como a reconstituicdo e, por essa razdo, a assimilacio
dessas relacdes transcorrem mediante o papel de adulto assumido pela
crianca, sdo precisamente o papel e as a¢gbes organicamente ligadas a
ele que constituem a unidade do jogo.

Na concepcao sécio-historica, o professor tem o papel de intervir no processo
de aprendizagem, considerando a relacé&o entre as pessoas, isto é, deve promover a
potencialidade do desenvolvimento das criancas, a medida que novas formas de
brincar sejam aprendidas a partir da mediac&o social com o outro, num processo de
desenvolvimento enraizado na vida de cada sujeito.

Neste sentido, concordamos com Anjos e Smolka (2005, p.1) “as condicbes
concretas de vida dos sujeitos estdo imbricadas na historia social, marcando e

caracterizando modos de acao e atuacao profissional”.
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Uma outra questdo que nos chamou a atencao foi a forma como as criangas
Sateré-Mawé junto com os adultos se expressam corporalmente, eles estdo o tempo
todo pintados, simbolizando algum tipo de animal ou sua cosmologia. Reforcamos
esta questdo com o depoimento da cacique Abacu, “nés ficamos pintados para
preservar nossa cultura, para afastar nossas coisas do mal e proteger de doencas”.

Essa rotina ndo se faz destituida de crencas e tradigdes, 0 que representa um
instrumento simbdlico, levado a efeito em situacdes reais de interacdo social,
servindo para afastar os males e doencas de toda a aldeia.

Apontar que a relagdo compartilhada entre criangcas e adultos possibilita que
aprendam modos de vida indigena e, ao se expressarem pela pintura nos corpos,
por exemplo, se comunicam, com 0s membros da comunidade pois lhes foram
criadas situacdes concretas de aprendizagem. (GRANDO, 2009)

Nesse sentido, as criangas enquanto seres sociais ao interagirem com outras
criangcas mais experientes e adultos, aprendem e se desenvolvem como sujeitos o
que significam o que fazem juntos, criando e recriando a realidade social na qual
estao inseridos. (CARVALHO & ALVES & GOMES, 2005)

Nunes (2002, p. 73) corrobora com esté ideia afirmando que:

Esse tipo de comportamento por parte das criangas, ou seu modo de
estar e ser, ndo se remete apenas a sua interacdo com os adultos. As
criancas também acompanham outras criancas, maiores e menores, em
suas habilidades, suas invencdes, seus conflitos, suas descobertas,
seus medos, seus modos de perceber, sentir e reagir aos outros.

A cacique Abacu em uma de suas aulas explanava sobre o significado do
plantio dos vegetais na roca, vimos posteriormente, que as criancas realizaram uma
brincadeira que representava todo o processo de plantio da mandioca. O que relata

a propria Abacu:
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E porque fala sobre a roca e sobre a nossa cultura também. O tercado
vem e corta 0 matinho. O machado vem e derruba o pau e a enxada
vem. Ja vem plantando a mandioca pra fazer o beiju, a farinha. Entéo,
essa é a brincadeira da roca.

A crianca age em uma situacdo imaginaria através do brincar, satisfazendo
suas necessidades, se interessando pelo conteddo aprendido e aproximando-se da
realidade cotidiana. Reforcando esta ideia, recorremos a Fontana & Cruz (1997,

p.122) quando afirmam:

Ou seja, a crianga passa a se interessar por uma esfera mais ampla da
realidade e sente necessidade de agir sobre ela. Agir sobre as coisas é
a principal forma de que a crianca dispbe para conhecé-las,
compreendé-las. Nesse periodo, ela tenta atuar ndo apenas sobre as
coisas as quais tem acesso, mas esforga-se para agir como um adulto:
guer, por exemplo, dirigir um carro ou fazer comida.

Na foto a seguir, mostramos a brincadeira da roca realizada pelas criangas:
Wenguia, 9 anos; Tuiri, 11 anos; Mimerit, 2 anos; Kién, 8 anos; Rinba, 7 anos e

Ateté, 5 anos, descrita acima pela cacique Abacu.
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Neste sentido, podemos dizer que o brincar possibilita que a crianga expresse
seus gestos, comunicando o que aprendeu, desenvolvendo suas habilidades e
capacidades motoras, afetivas e sociais, evidenciando o papel da professora, como
essencial para possibilitar que as criancas se apropriem dos modos de vida da

comunidade. Assim, Fontana e Cruz (1997, p. 140-141) argumentam:

E possivel, no entanto, fazer do jogo um momento de conhecimento e
de convivéncia com as crian¢as,que nos permite conhecer seus modos
e percursos de apropriacdo e elaboracdo do mundo, pois podemos
voltar nosso olhar ndo apenas para aquilo que elas fazem, mas para o
como elas fazem.

Segundo Vigotsky (2005) a crianca se humaniza quando ela consegue
compreender o significado da acdo do outro através do processo imitativo. Assim, a
crianga ao interagir com outras criangas ou com o0s mais velhos pode criar novas
relacdes, novos conhecimentos e outros espacos de interagdo comum.

Apoiando-nos em Vigotsky (2007, p.8) discorremos sobre a atividade imitativa e

criativa,

A crian¢a, a medida que se torna mais experiente, adquire um ndamero
cada vez maior de modelos que ela compreende. Esses modelos
representam um esquema cumulativo refinado de todas as acdes
similares, ao mesmo tempo que constituem um plano preliminar para
Varios tipos possiveis de acao a se realizarem no futuro.

Um outro ponto que necessitamos enfatizar € que o brincar é aprendizagem
social e necessita da mediacdo do outro, seja com outras criangcas mais experientes
ou com o0s adultos, pois a presenca e 0 incentivo na acdo de quem brinca, é

essencial para apropriacao de uma nova cultura.
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Como afirma Vigotsky (2005, p.150), “todas as formas fundamentais de
comunicacdo verbal do adulto com a crianga se convertem mais tarde em fungdes
psiquicas. (...) primeiro no plano social e depois o psicoldgico”.

Portanto, a intervencdo do outro no processo ensino-aprendizagem implica
ajudar no progresso do educando em direcdo aos pensamentos mais sofisticados,
isto €, da natureza a cultura, considerando o desenvolvimento da crianga como
processo mediado por instrumentos simbdlicos, realizados em situacdes de
interag&o social.

Interagimos com as criancas Sateré-Mawé em uma brincadeira denominada
por eles de “Brincando de Cobra Grande” que representava a situacao imaginaria de
uma transformacdo do homem em borboleta, Murupéi, através do rabo da cobra.

Relata Anerd, 11 anos:

E uma cobra que corre atras do rabo. Ela quer comer o préprio rabo.
Quando ela chega no rabo, ela come o rabo dela. Nés, mesmos que
faz uma fila assim, o mais velho que é o homem, o cabeca ou uma
mulher também. Ai, o rabo tem que ser um homem.Ai, a cobra vai ter
que rodar; a cabeca vai ter que pegar o rabo dela. Se ela conseguir
pegar o rabo dela que € homem. O homem, que é o rabo, vai virar

borboleta. Ai, € Murupéi,borboleta.
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Ao olhar para a foto vamos identificando o que Brougeéere (1995, p.99) nos
afirma: “a brincadeira € um espaco social, uma vez que ndo € criada
espontaneamente, mas em consequéncia de uma aprendizagem social e supde uma
significacdo conferida por todos que dela participam”.

Deste modo, nos fundamentamos em Freitas (2002, p.25) para trazermos esse
momento com as criangas, “o pesquisador, portanto, faz parte da propria situacao de
pesquisa, a neutralidade é impossivel, sua acdo e também os efeitos que propicia
constituem elementos de analise”.

Por tudo isso, procuramos participar das atividades, considerando o processo
interativo, propondo uma brincadeira que realizdvamos no tempo da docéncia na
educacao infantil, cuja forma de execucédo era similar, apenas o nome diferenciava
“Brincadeira do Tamandua”, na qual vivenciamos com as criancgas.

Acreditamos que o professor pode facilitar o desenvolvimento das criancas por

meio das brincadeiras, interagindo com elas, sua participagdo torna-se primordial

" Créditos: Foto do acervo fotogréafico do pesquisador na comunidade indigena Sahi-Apé.
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para garantir a construcdo de novas formas de brincar, isto é, de maneira

compartilhada, num processo de interculturalidade, como vemos na foto a abaixo:

Nas palavras de Nunes (2002, p. 84) nesses espacos compartilhados a crianca
indigena desenvolve a criatividade e descobre a necessidade de produzir novas

brincadeiras.

Isso significa um aumento de possibilidades de experimentacdo de
gestos e destrezas motora, de exploracdo de sensibilidade a texturas,
densidades, formas, de percepcdo dos espacos, e de aventura criativa,
ja que nada vem pronto e € preciso inventar...Tudo absolutamente
enriguecedor e dado de presente pela sabia natureza, e que as nado
menos sébias criancas aproveitam com toda a propriedade.

Partindo desse pressuposto, a cacique apresentou uma brincadeira chamada
de “Serra-Serrador” que faz parte da rotina da vida das criancas indigenas, onde
elas brincam com seus pares, cantando e dangando de forma alegre, descontraida e

prazerosa, simbolizando na pratica uma relacao direta com os afezeres dos adultos,

8 Créditos: Foto extraida do acervo do pesquisador e tirada pelo colaborador Carlos Barros.
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no momento, em que todos estdo juntos na constru¢cdo do rogado, cortando os
galhos das arvores e serrando os troncos com a intencdo de preparar o terreno para

o plantio das plantas medicinais, como foi representada por elas, na foto a seguir.

Na aldeia, criangcas e adultos brincam juntas enquanto formas de conduta de
toda comunidade, sem significar que esta atividade destaque somente a crianga
como acontece na cultura ocidental. Assim, vemos que o brincar ndo se constitui
como um comportamento exclusivo da crianga, mas de todos na aldeia.

(KISHIMOTO, 2010)

Zanella e Andrada (2002, p.128) nos ajudam a refletir sobre a questéao.

J& nascemos em um meio cultural repleto de significacfes social e
historicamente produzidas, definidas e codificadas, as quais sao
constantemente ressignificadas e apropriadas pelos sujeitos em
relagéo, constituindo-se assim como motores do desenvolvimento.

° Créditos: Foto tirada pelo pesquisador na comunidade indigena rural Sateré-Mawé - Sahd-Apé.



149

Desta forma, a concepg¢do de brincar na aldeia Sahu-Apé apresenta
caracteristicas interculturais, onde é claramente percebido, em alguns espacos
sociais da comunidade, que muitas atividades do brincar variam somente as regras e
suas formas de utilizacdo, se assemelhando muitas vezes, enquanto forma e
conteldo com as brincadeiras realizadas na cultura ocidental. Como exemplo,
temos: brincando de cobra grande e a brincadeira do Tamandua.

Nesse contexto, a insercdo do brincar na escola Tupana Yporé pode se
constituir enquanto um dos principais processos presentes no modo de vida das
criancas, que interagindo socialmente com outras criangas e aos adultos,
desenvolvem suas habilidades e potencialidades com mais confianga em si mesma.
(MOYLES, 2002)

Acreditamos que o brincar na aldeia deva estar associado ao processo de
ensino na educacdo escolar indigena, enquanto um elemento importante na rotina
da escola, em uma perspectiva de mais espacos para as brincadeiras coletivas, seja
pelo brincar enquanto estratégia ou de forma livre, em que ambos apresentem
possibilidades enquanto processos pedagdgicos e quanto praticas sociais, para que,
de modo efetivo, possa facilitar o desenvolvimento da crianga indigena, mostrando,
ao mesmo tempo, a permanéncia e a incorporacdo de novas possibilidades
educativas da brincadeira, mediados pelas duas culturas: a ocidental e a indigena.

De modo geral, o que objetivamos é que o brincar enquanto expressdo das
representacdes, da imaginacdo e da autonomia das criangas nao perca seu espaco

na escolarizacdo indigena, pois o brincar para eles é uma preparagao para vida.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o objetivo da pesquisa que busca analisar as relacdes
interculturais que se estabelecem na educacao escolar indigena, tendo como foco o
brincar das criancas indigenas, na escola e nos contextos sociais especificos,
pudemos perceber no processo histérico e educacional que marcaram tanto a
crianga urbana quanto a indigena na humanidade, que ambas trouxeram inumeras
contribuicdes de grande valor para as criangas brasileiras, principalmente, em varias
brincadeiras de imitacdo de animais, rodas, esconde-esconde, peteca, entre outras,

como enfatiza Kishimoto (2010, p.76):

Continuam presentes as tradicionais brincadeiras indigenas de imitar
bichos, cacar passarinhos, fazer brinquedo, modelar bichinhos de barro,
brincar de esconde-esconde, de bola feita de cera e diversos tipos de
corridas com toras, com pneus e até de roda, mostrando a permanéncia
e incorporacao de novos elementos. Muitas brincadeiras de imitacdo de
animais e aves, como o voo das borboletas, a ema, o pulo do sapo,
além de jogos de pegador personalizados por animais como lobos,
carneirinhos, veadinhos, entre outros, continuam participando da cultura
infantil de criancas de todo o Brasil.

Neste sentido, as relacdes interculturais estabelecidas na historicidade, esta
diretamente ligada a questdo dos conhecimentos de cada cultura. Mas, por outro
lado, vimos a ideia que os indios entendidos como incapazes, assimilassem o
conhecimento trazido pelos europeus, desconsiderando sua realidade, seus
conhecimentos e cosmologia.

A partir da colonizacdo do Brasil, as duas sociedades se aproximaram, e
viveram uma intensa troca de saberes e conhecimentos, assumindo em muitos
momentos, por parte da sociedade ocidental diferentes formas de dominacdo e

imposicdo de um novo costume para as criancas indigenas, utilizando para tal, as
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dancas, o teatro, a musica e diversos tipos de jogos como estratégia de melhor
catequiza-los.

Por conta disso, o processo de escolarizagdo atendeu aos interesses
colonialistas de exploracdo, dominagéo e imposi¢cao de uma outra cultura dominante.
E isto fica evidente quando vemos essa concepcéao ainda presente nos nossos dias,
sobretudo nos temas relacionados a educagdo escolar indigena, pois ainda temos
muitas escolas indigenas seguindo programas curriculares elaborados e impostos
por secretarias estaduais e municipais de educac¢do, como vemos na comunidade
pesquisada. Muito embora, a Constituicdo Federal de 1988 tenha reconhecido os
direitos dos povos indigenas a uma educacao especifica, diferenciada e intercultural.

As demandas escolares dos povos indigenas apés a Constituicdo Federal de
1988 sofreu um processo de transformacao profunda, principalmente, no que se
refere as prescri¢cbes, diretrizes e principios que foram elaborados a partir da
transferéncia de responsabilidades da Fundac&o Nacional do indio para o Ministério
da Educacdo, e que através dessa medida, houve uma mudanca significativa quanto
ao tratamento das questbes educacionais dos povos indigenas, rompendo com a
politica assistencialista do governo no campo educacional.

Por outro lado, constatamos que o Estado apresenta muitas dificuldades em
reconhecer a especificidade da Educacdo Escolar Indigena no seu sistema de
ensino, pela falta de um corpo técnico qualificado e pelo dificil dialogo na construcao
de estratégias com os entes federados, corroborando para que haja uma certa
mudanca de foco na aplicagdo de recursos financeiros na execugcdo e no
desenvolvimento da educacao escolar indigena.

Assim, podemos dizer que temos uma legislacdo federal que ampara a

construcdo de politicas publicas na educacdo escolar indigena, mas que sua
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aplicacédo pelo Estado do Amazonas, ainda € ineficiente, limitada e com enormes
dificuldades em coloca-la em préatica através do regime de colaboracdo entre os
entes federados. O que nos faz pensar que a Educacdo Escolar Indigena para ser
especifica e diferenciada, com processos proprios de aprendizagem colocados como
um direito aos povos indigenas a partir da Constituicdo de 1988 ainda esta muito
longe de acontecer.

Portanto, a partir das analises e reflexdes realizados no trabalho de tese,
concordamos com Paula (1999, p.88) que a interculturalidade deve ser entendida da
seguinte forma:

A interculturalidade n&o esta num modelo que prioriza ora 0s
conhecimentos acumulados pela sociedade ocidental, ora o0s
conhecimentos produzidos pelas sociedades indigenas, mas na
garantia de a escola poder ser um espaco que reflita a vida dos povos
indigenas hoje, com as contradicdes presentes nas relacdes entre as
diferentes sociedades, com a possibilidade de ser integrada nos
processos educativos de cada povo.

E importante ressaltar que a visdo adultocéntrica sobre a crianga ocidental e
indigena esteve presente em grande parte da historia, mas esta forma de tratamento
para com as criangas, veio unicamente do mundo adulto ocidental, ndo do mundo
adulto indigena, pois 0 modo de vida se diferencia entre ambas.

Do ponto de vista das sociedades indigenas, esse € um tema que nao se
aplica, pois a infancia vivida nos tempos e espac¢os nas aldeias, misturados com os
adultos, participam de tudo, e aprendem juntos os valores do brincar e da propria
vida em sociedade. Pensando deste modo, concordamos com Kishimoto (2010,

p.76) quando diz:

Adultos e criancas dancam, cantam, imitam animais, cultivam suas
atividades e trabalham para sua subsisténcia. Mesmo o0s
comportamentos descritos como jogos infantis ndo passam de formas
de condutas de toda tribo. As brincadeiras ndo pertencem ao reduto
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infantil. Os adultos também brincam de peteca, de jogo de fio e imitam
animais.

Ha a ideia de que a participacdo da crianca na vida cotidiana da aldeia, na
realizacdo, imitacdo e observacdo das tarefas dos adultos serem o0s elementos
explicativos de sua aprendizagem na educacéo indigena e isto deve ser considerado
na escola.

Neste estudo, abordamos uma breve retrospectiva que situa as criancas
indigenas no Brasil, e em particular da etnia Sateré-Mawe, constatamos pelas
pesquisas realizadas por diversos autores, em diferentes etnias que elas
experimentam todas as dimensdes culturais da vida social nas aldeias, como forma
de se apropriarem dos saberes de sua educacao tradicional, como o intuito de se
prepararem para vida adulta, na linha do aprender fazendo, sem diferenciacéo de
género, idade e funcdo na aldeia, e que este modo de vida se inicia desde dos
povos Tupinambas no inicio do século XVI. Trazemos também, o processo sécio-
historico da etnia Sateré-Mawé, mostrando o movimento de luta pela afirmacéo de
sua identidade, e que até hoje, podemos afirmar, passa por conflitos, tensbes e
conquistas, seja territoriais ou identitarias.

Destacamos, historicamente, a questdo da educacdo escolar indigena, desde
do periodo de colonizacdo até os dias atuais, procurando pontuar 0s aspectos
essenciais que marcaram a trajetéria dos povos indigenas no campo educacional,
politico, social e cultural no Brasil, permitindo-nos concluir que a educacédo das
criancas indigenas possuem caracteristicas diferenciadas, e que por isso,
necessitam que a escola indigena se constitua enquanto espaco de trocas, respeito

ao seu modo de vida, dos seus valores, costumes e de suas brincadeiras.
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Apresentamos as bases legais da educacao escolar indigena dialogando com
as politicas publicas entre os entes federados, Unido, Estados e Municipios,
mostrando que o regime de colaboragdo entre eles, estd muito longe para acontecer.
O que observamos € que apds tanto tempo de luta dos movimentos sociais
indigenas por direitos a uma educacgéo escolar especifica e diferenciada, o proprio
Estado ainda ndo se estruturou para cumprir 0 que foi prescrito pelas leis, decretos,
resolucdes e pareceres elaborados pela Uni&o.

Constatamos nos estudos que a educacgéo escolar indigena se apresenta com
muitas dificuldades, no que se refere, a autonomia administrativa, financeira e
pedagogica, pois pudemos ver o descaso que o poder publico, ainda trata essa
guestdo, com pessoal desqualificado para desenvolver instrumentos necessarios
para que, de fato, os entes federados cumpram suas obrigacdes. Normas e
diretrizes existem, mas ndo ha politicas publicas que possam cumprir integralmente
0s principios que a legislacdo preconiza para a educacdo escolar indigena: ser
intercultural, diferenciada, comunitaria, especifica e bi ou multilingue.

A pesquisa nos apontou que a escola municipal indigena Tupana-Yporé, na
aldeia Sahu-Apé, passa por problemas similares quanto a auséncia de uma politica
publica de Estado em regime de colaboracdo com os municipios, no sentido de
modificar a limitagdo existente na conducdo de sua escola. A prOpria secretaria
municipal de educacdo de Iranduba n&o possui um ndcleo indigena para
desenvolver tal politica. Nesse sentido, ha discussdes por parte dos professores
indigenas, liderancas e o movimento social indigena, considerando a legislacédo
educacional em vigor no pais, para que a educacao escolar indigena se enquadre

nos chamados territérios etnoeducacionais.
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Nos estudos, identificamos que existe uma tensdo constante, e ao mesmo
tempo, uma aparéncia que tudo estd transcorrendo sem problemas, quando
conversamos com os professores e lideres da aldeia, suas indigna¢fes da forma
como sao tratados na secretaria, quando vao reivindicar melhorias na escola, devido
as inumeras dificuldades encontradas: ndo ha livro didatico especifico produzido
pelo poder publico para as aulas na lingua materna, o material escolar € escasso
nao tem para todos, falta merenda escolar, as condi¢des estruturais da escola sao
precérias, carteiras deterioradas e mal conservadas, entre outras.

O que podemos notar a partir desse cenario € que as praticas de educacao
escolar indigena, ndo podem se transformar em obrigacbes por parte do poder
publico, mas como direitos educativos conquistados pelos indios
constitucionalmente, com o propdsito de exercerem sua autonomia.

Considerando o brincar enquanto foco de pesquisa, podemos apontar duas
caracteristicas fundamentais encontradas durante o estudo: primeiro, para
compreendermos o sentido do brincar para os povos indigenas é necessario
estarmos imersos no seu cotidiano, pois essa atividade representa o modo de vida
de toda a aldeia. Adultos e criangas, muitas vezes, participam juntas de diversas
brincadeiras, seja dangando, cantando ou brincando no mato, no campo ou no rio.

Sintetizadas nas palavras de Nascimento (2006, p.8):

A crianca aprende experimentando, vivendo o dia da aldeia e, acima de
tudo acompanhando a vida dos mais velhos, imitando, criando,
inventando, sendo que o ambiente familiar, composto pelo grupo de
parentesco, oferece a liberdade e a autonomia necessérias para esse
experimentar e criar infantil.

Assim, parece-nos que nao podemos falar em jogos tipicos de criangas

indigenas, mas que existem jogos dos indigenas, por haver condutas rotineiras na
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aldeia, como fazer artesanatos, modelar animalzinhos de barro, dangar e cantar
musica em Sateré-Mawé, que representam tanto o modo de brincar quanto o modo
de viver na aldeia.

Segundo, com a chegada da escola na aldeia e pela sociedade circundante,
podemos depreender que a educagdo da crianca indigena sofre modificagfes
guanto ao modo tradicional de se educarem, mas que continuam presentes as
tradicionais brincadeiras indigenas, de tomar banho no rio, virar a canoa, imitar 0s
bichinhos, fazer artesanatos, mostrando a permanéncia das formas de brincar. Mas,
ao mesmo tempo, incorporam novas atividades de brincar pela aproximacéo da
sociedade ocidental. (KISHIMOTO,2010; SILVA & MACEDO & NUNES, 2002)

Deste modo, o que queremos enfatizar € que o brincar das criancas indigenas,
seja através das atividades tradicionais ou pela incorporacdo de novos modos de
brincar, ampliem os processos de aprendizagem que se estabelecem nas relagbes
interculturais no interior da educacao escolar indigena e nas préticas cotidianas da
aldeia. Assim, podemos sintetizar o entendimento da brincadeira nas palavras de
Martins (2009, p.158) “se ndo a vemos enquanto pratica social, histérica e
culturalmente determinada e dependente das condi¢cbes objetivas que propiciamos
as criancas, basta que as deixemos brincar para que ela se efetive”.

Pudemos observar na pesquisa que as concepc¢des do brincar na aldeia e na
escola foram categorizadas em quatro aspectos: enquanto recurso pedagogico, nas
aulas de lingua materna e nas praticas escolares da professora nao indigena,
enquanto expressdo das representacdes simbolicas, nas brincadeiras das criancas
na aldeia, enquanto expressao livre na escola e na aldeia, e enquanto de natureza
indigena, criancas e adultos se misturam ao brincar, sem destacar nem um nem

outro.Todos participam como forma de conduta do préprio povo Sateré-Mawe.
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Assim, pensamos que para o desenvolvimento da brincadeira na educacao
escolar indigena, é necessaria a reflexdo dessas quatro categorias apoiados na
perspectiva histérico-cultural enquanto um processo de desenvolvimento enraizado
nas ramificagbes que norteiam tanto a historia individual como a historia social.
(VYGOTSKY ,1995; 2007)

Acreditamos que essa consideracdo feita acima, permite-nos apontar que o
desenvolvimento da crianca Sateré-Mawé que ocorre através dos processos
mediados por instrumentos simbdlicos e representacionais, vividos na propria
tradicAo desse povo, através da transmissdo dos conhecimentos pelos mais velhos,
como vimos na pesquisa, favorece a aprendizagem e o desenvolvimento de
habilidades fisicas e sociais.

Assim, entendemos que, com a chegada da escola na aldeia, esses valores
vividos na educacdo indigena devem ser ressignificados, para que possamos
compreender, de fato, estas relagcdes na atualidade, ainda mais se considerarmos
gue, em grande parte, o contexto historico, cultural e social vividos entre a sociedade
ocidental e indigena se desenvolveu, e por vezes, continua se desenvolvendo em
ambientes conflitantes, tensos e de imposicdo e dominagdo da cultura ocidental
sobre a indigena, estabelecendo assim, a falta de didlogo entre os pensamentos
indigenas e os pensamentos ocidentais, dificultando o processo de ampliacdo dos
significados do brincar entre as diferentes culturas, de suas concepcgdes, de suas
acOes dentro de um processo de interculturalidade. Entretanto, apesar desta
realidade, as comunidades indigenas espalhadas pelo pais, em especial, o Povo
Sateré-Mawé busca participar ativamente do exercicio da cidadania, como enfatiza

Silva (2006):
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Em sintese, os direitos conquistados sdo o resultado de muita luta e,
para garanti-los, sera preciso um constante exercicio de cidadania. Isto
significa, dentre outras questdes, fortalecerem seus mecanismos
proprios, enquanto povos diferenciados e, ao mesmo tempo,
construirem relagcbes de alianca e intercAmbio com setores da
sociedade e do Estado. Este processo € extremamente dificil,
principalmente dentro do projeto de globalizagdo, de um mercado cada
vez mais competitivo e excludente, da imposicao de um individualismo
absolutizado, da burocratizacdo, do sectarismo e da discriminacao.
Diante disso, o exercicio da cidadania indigena — coletiva e solidaria —
parece apenas uma utopia. Porém, quando visto dentro do conjunto das
lutas sociais e da busca de construcdo de um novo modelo e projeto
para o pais, parece ser inspirador e mobilizador. (mimeo)

As criancas, a cacique e o professor indigena da comunidade Sahu-Apé
possuem uma maneira propria de ser Sateré-Maweé, de conduzirem seu modo de
vida, mesmo com a incorporacédo de novas informacdes que recebem da cultura dos
brancos, principalmente da escola, vivem num espaco de diferencas culturais, mas
em processos de articulacéo dessas diferencas.

A relacdo entre as criancas e os adultos na comunidade é bastante dinamica.
As préticas cotidianas relacionadas ao brincar, afazeres domeésticos e rotinas das
criangas constituem seus proprios papéis sociais. Neste sentido, com 0 surgimento
da escola na vida das criancas indigenas, defendemos e visualizamos
possibilidades, numa relacdo dialégica, de ressignificar os seus modos de viver e de
brincar Sateré-Mawé na concretizacdo de uma pedagogia intercultural, pois
acreditamos que as criancas no processo de escolarizacdo sejam reconhecidas
engquanto ser concreto e social, historicamente situada, que participa ativamente de
praticas sociais na aldeia.

Portanto, nossa indicacdo é que as acOes pedagogicas desenvolvidas no
interior da escola indigena Tupana-Yporo, futuramente, sejam desenvolvidas por
professores indigenas, com “processos proprios de aprendizagem” interagindo seus

conhecimentos com 0s conhecimentos dos “brancos”, 0s quais estdo sendo
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adquiridos na insercdo e aprendizagem no ambiente social, contemplando ao
mesmo tempo, o brincar enquanto atividade central verificada no seu modo de vida
entre as criangcas e os adultos cotidianamente, na medida em que vao surgindo
novas possibilidades de aprendizagens compartilhadas entre os Sateré-Mawé com a
sociedade circundante, potencializando a reconstrucdo das experiéncias e

significados num processo constante de relacdes interculturais.
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