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RESUMO

ABBONIZIO, A. C. O. Educacao escolar indigena como inovacao educacional: a
escola e as aspiracdes de futuro das comunidades. 2013. 193 f. Tese (Doutorado em

Educagdo) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2013.

O objeto desta tese sdo os aspectos que distinguem a educacdo escolar indigena da
educagdo escolar convencional. Especificamente, dirige-se a processos educacionais que
possam ser classificados como inovadores, ou seja, tentativas de alteracdo de préticas
educacionais consideradas costumeiras. O objetivo principal foi definir a educagdo
escolar indigena a partir da relacdo que esta estabelece com as aspiragdes de futuro das
comunidades. Para tanto foi examinada a hip6tese de que experiéncias recentes de
escolarizacdo indigena vém buscando compatibilizar objetivos escolares com objetivos
comunitdrios. Esta hipétese foi confirmada no estudo de caso da Escola Indigena
Khumuno Ww’#, que fica em territério do povo Kotiria (Wanano), na Comunidade
Caruru Cachoeira, alto rio Uaupés, no municipio de Sao Gabriel da Cachoeira, AM,
Amazonia brasileira. Conclui que, ao refletirem sobre o que querem da sua escola, os
Kotiria elaboram e executam seus planos para o contexto atual e para as novas geragdes,
o que faz da escola espaco principal de reunido comunitdria, debate e intervencao sobre

as condi¢des de vida atuais e futuras.

Palavras-chave: Inovacdo educacional. Educacdo escolar indigena. Kotiria (Wanano).

Alto rio Negro. Amazonas.



ABSTRACT

ABBONIZIO, A. C. O. Indigenous school education as educational innovation: the
school and the community aspirations for the future. 2013. 193 f. Tese (Doutorado em

Educagdo) - Faculdade de Educacgdo, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2013.

The aim of this thesis is to analyse the aspects which distinguish indigenous school
education from traditional education. For that purpose, educational processes that may
be classified as innovative and all the attempts to change the common educational
practices have been considered. The main objective was to define the indigenous school
education regarding the relationship that it establishes with its community aspirations
for the future. To that end, we have examined the hypothesis that the recent indigenous
schooling experience has tried to interrelate the school objectives with the community
objectives. This hypothesis was confirmed in the case study of Khumuno Ww's
Indigenous School which is located in Kotiria’s (Wanano) territory, Caruru Cachoeira
Community, on the Northern shores of Uaupés River, in the city and municipality of
Sao Gabriel da Cachoeira, AM, in the Brazilian Amazon region. The conclusion was
that by reflecting upon what they expect from school, the Kotiria people elaborate and
execute their plans bearing in mind their current context as well as the future
generations. That makes the school the main place for community gathering,

intervention and debate about the current and future living conditions.

Keywords: Educational innovation. Indigenous school education. Kotiria (Wanano).

Upper rio Negro. Amazonas.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir do interesse da autora por escolas que
realizassem intervengdes praticas sobre as condi¢des de vida das pessoas de sua drea de
atendimento. Pretendia-se conhecer escolas que, em seus procedimentos e objetivos,
procurassem realizar acOes voltadas a necessidades coletivas. Um dos pressupostos
naquele momento era o de que os esforcos que profissionais da educagdo, estudantes,
suas familias e outras pessoas envolvidas com atividades educacionais regulares ou
extraordindrias empreendiam para tornar a escola mais atraente ou mais aberta a
comunidade costumavam estar vinculados ao que se entende por atividades culturais,
como aquelas ligadas a recreagdo, esportes ou mesmo formagdo musical e artistica.
Outro pressuposto era de que tais atividades eram frequentemente entendidas como
extra-curriculares, realizadas durante os finais de semana e com pouco vinculo com o
que era feito em sala de aula e com os chamados contetdos curriculares. Além disto,
percebia-se serem pouco frequentes atividades educacionais direcionadas as dimensoes
econdmicas e sociais, como geracdo de renda, trabalho associativo ou formacgao

profissional.

Como a denominada escola técnica demonstrava acomodar melhor a dimensdo
educacional com a realidade socioecondmica local, ela se tornou o objeto inicial de
pesquisa, na pretensido de que informasse acerca dos nexos existentes e possiveis entre
escola e algo que pudesse ser chamado de desenvolvimento local. O Colégio Técnico da
Universidade Federal de Minas Gerais, a partir das atividades de educacdo ambiental do
Projeto Caparaé nos municipios mineiros de Caparad e Alto Caparad, pareceu um bom
caso para este tipo de investigacdo. Além daquele estudo, também se pretendia uma

comparacao com outra escola que apresentasse feicdes comunitérias.

Nesse periodo, 2008, a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Sdo Gabriel
da Cachoeira, Estado Amazonas, em parceria com a Federacdo das Organizacdes
Indigenas do Rio Negro (Foirn) e o Instituto Socioambiental, vinha elaborando um
processo de formagdo de docentes e assessores pedagdgicos indigenas e pretendia

contar com o apoio do professor Elie Ghanem, orientador desta tese. Apds um primeiro
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contato do professor com a equipe da secretaria de educacdo e os profissionais das
escolas, abriu-se a possibilidade de realizar ali o segundo estudo de caso, ja que,
conforme se tinha noticias, algumas escolas daquela regido estavam dedicadas a
incorporar a seus projetos educacionais as necessidades presentes e futuras das

comunidades indigenas onde estavam instaladas.

Os dois casos, escola técnica e escola indigena, conforme serd conceituado um pouco
mais adiante, estavam sendo considerados como dois casos de inovagdo educacional. O
que havia de inovador, a principio, era que a atuacao escolar incorporava acdes sobre a
melhoria das condi¢des de vida das pessoas a quem atingia. O que se pretendia com o
estudo comparativo era a identificacdo de fatores que favoreciam a intervencdo da
escola no desenvolvimento dos lugares em que prestava atendimento escolar. Como
hipétese, propunha-se que o que estimulava aquele tipo de intervencdo era a atuacio
conjugada de quatro fatores: 1) o apoio politico, administrativo e financeiro das
secretarias de educacdo e/ou de outros aparatos estatais; 2) a conformagdo de aliancas
com outras organizacdes locais; 3) a produgdo e a organizacao de informagao sobre o
contexto e a histéria local e 4) caracteristicas das equipes que se mobilizam na

promocdo das intervengoes.

Ja no inicio do desenvolvimento da pesquisa, o estudo comparativo de dois casos foi se
mostrando invidvel. Além da constatacdo de que as grandes distidncias que se teria de
percorrer para acessar cada uma das localidades desde Sao Paulo eram incompativeis
com as limitacOes de tempo e recursos, a aproximacdo com a literatura que trata de
povos indigenas e educagdo escolar no Brasil apontou para um campo complexo de
relacdes sociais envolvendo escolarizacao e alteragdes de condicdes de vida. A coleta de
informacdes que auxiliassem a observacdo destes fendmenos demandou o exame de
estudos historicos e etnograficos que tratam dos povos indigenas no Brasil, em especial
na regido do alto rio Negro, Amazonia brasileira. O contato com estes estudos revelou
uma consistente producdo sobre a trajetoria histérica dos povos origindrios do Brasil,
que vem fundamentando a luta destes povos por direitos. Também evidenciou uma
grande lacuna entre o que € acumulado nos debates académico e politico e a
disseminagdo deste conhecimento em meios ndo especializados. A temdtica indigena
ainda é pouco presente enquanto componente curricular na educacdo bdsica e ainda

interessa pouco as demais ci€ncias humanas que ndo a antropologia. O que se foi
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percebendo € que, a0 mesmo tempo em que ha pouca informacao disseminada sobre a
histéria indigena e as formas extremamente diversas com que estes povos vivem hoje no
Brasil, existe um entendimento compartilhado sobre o que seria um indio auténtico: que
vive na aldeia, fazendo artesanato, cacando, pescando, dancando e que, portanto, nao

tem que reivindicar atendimento de saude, energia elétrica, saneamento, transporte.

Na trajetdria desta pesquisa, muita informac¢do foi encontrada em sitios eletronicos de
O0rgdos governamentais e organizagdes civis indigenistas e, principalmente, na

interlocu¢@o com pessoas indigenas e com as que atuam junto a indigenas.

A participacdo pontual desta autora em um programa de formacdo de professores
indigenas executado pela organizacdo ndo-governamental Iepé, em 2008, propiciou um
encontro muito inspirador com professores indigenas tiriyd e kaxuyana, no Parque

Tumucumaque, noroeste do Estado do Par4, fronteira com o Suriname.

Em Rondo6nia, uma alianga entre a Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao
Paulo e o Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Rondénia (Unir), propiciada pelo Programa Nacional de Cooperacdo Académica,
Procad, viabilizou uma “missio de estudos” de dois meses no estado de Ronddnia. A
missdo possibilitou a interlocu¢do com indigenas e seus apoiadores nos municipios de
Porto Velho, Ji-Parand, Cacoal e, na fronteira com a Bolivia, Guajard Mirim. Em Porto
Velho, foi muito proficua a interlocu¢ao com docentes e pesquisadores da Unir, em
especial com aqueles que atuam na formagao de professores indigenas e com pesquisas
junto aqueles povos. Foi intensa e muito proveitosa a comunicagcdo com assessoras da
educagdo escolar indigena na Secretaria Estadual de Educacdo e com assessores de
organizacdes nao-governamentais, como a Kanindé e o Instituto Madeira Vivo. Em Ji-
Parand foi possivel acompanhar alguns momentos da Licenciatura Intercultural
Indigena. Em Guajard Mirim, a participagdo em “trabalhos de campo” da Fundacio
Nacional do fndio, Funai, em aldeias dos Wari’ também trouxe importantes
aprendizados. Em Cacoal, foi muito impactante o didlogo com os Paiter, conhecidos
como os Surui de Rondoénia. Seu principal lider era crianca quando o Servico de
Protecdo ao Indio, na década de 1960, pendurou ali os primeiros facdes para iniciar o

“contato” com seus pais e avos. Atualmente, os Surui estdo reflorestando sua drea, que
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jé foi muito desmatada, participando do mercado de crédito-carbono e planejando uma

universidade indigena.

A educacgdo escolar indigena em Rondonia parecia um importante contraponto ao que
ocorria em Sao Gabriel da Cachoeira. Enquanto os indigenas de Sao Gabriel tinham
uma longa histéria de escolarizacdo e ja haviam assumido todas as modalidades da
educagdo basica em suas escolas, em Rondonia, a presenga do professor nao-indigena
ainda era majoritaria no segundo segmento do ensino fundamental. O ensino médio se
mantinha inacessivel as aldeias e, somente em 2011, passou a funcionar em uma escola
indigena, na aldeia dos Karitiana, um dos povos mais diretamente atingidos pelo

processo recente de construcao de usinas hidrelétricas no rio Madeira.

Rondbnia € um grande laboratério de pesquisas sobre “linguas minoritdrias”, de
familias linguisticas “isoladas”, com dois ou trés falantes. Ou entdo com centenas de
falantes, como as da familia linguistica tupi-mondé. Lugar de “colonizacdo recente”,
uma expressdo disseminada e recorrente, Rondonia também € um laboratério para
estudos sobre o fendmeno do ‘“contato” entre populacdes origindrias e as frentes de
colonizagdo brasileiras, além de abrigar em seu territério diversos grupos que nao fazem
contato com a populacao circundante. Alguns povos, como os Jupau ou Uru-Eu-Au-Au,
iniciaram relagdes com os brancos somente na década de 1980 e, ainda hoje, boa parte
da sua populacdo nao fala portugués. Soma-se a isto que a disputa por terra e por
recursos minerais jid promoveu e ainda promove episddios de grande violéncia

envolvendo indigenas, colonos, madeireiros e garimpeiros.

Outro aspecto bastante contrastante aquilo que se iria observar em Sdo Gabriel € que,
em Rondonia, parte das aldeias indigenas estd cercada de cidades, fazendas, garimpos,
areas recém-alagadas e de extracdo sistemdtica de madeira. J4 em Sao Gabriel, regiao
acessada por portugueses e espanho6is hd mais de dois séculos, o territorio indigena foi
demarcado em uma drea continua e, mesmo na drea urbana, a populacdo ¢é

majoritariamente indigena.

Neste percurso, a expressao desenvolvimento local, ou mesmo desenvolvimento
comunitdrio ou desenvolvimento alternativo parecia mais afinada com os discursos de
organismos que atuam junto a povos indigenas, como Banco Mundial, Funai e

organizacdes nao-governamentais indigenistas do que com formas indigenas de
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enunciar o que desejam para seu futuro e o futuro das novas geracoes. Uma expressao
que foi se mostrando mais apropriada referia-se a projetos de futuro das comunidades

indigenas.

De qualquer forma, chamando de desenvolvimento (local, comunitdrio, alternativo,
indigena) ou de projetos de futuro, o que interessava era a contribui¢cdo da escola na
busca de uma vida que as comunidades indigenas considerassem boa. Caso esta
contribuicdo fosse intensa, haveria um tipo de escola compatibilizando objetivos

educacionais com os ideais comunitarios de vida.

Este tipo de orientacdo educacional estava indicando diferencas importantes entre a
escola indigena e a escola convencional. Tal entendimento recolocou o problema da
pesquisa no sentido de captar quais sdo os principais aspectos que distinguem a
educagdo escolar indigena da educacgdo escolar convencional no Brasil. Esta pergunta
foi enunciada com a preocupacdo de fundo de pesquisar processos de inovacgdo
educacional. A hipdtese era que, dentre os aspectos que diferenciavam a educacgdo
escolar indigena da educacdo escolar convencional, eram preponderantes: a participagao
da comunidade na definicdo dos projetos educacionais e na escolha do professor ou da
professora; a elaboracdo de materiais didaticos a partir da realidade e necessidades
comunitérias, com grande atencdo a situacdo linguistica local; a predisposicao para que
o ensino e a aprendizagem se realizem a partir de atividades de pesquisa, atrelada a
nog¢ao de que docentes sdo pesquisadores e, enfim, a pretensao de que a escola contribua
para realizag@o de projetos de futuro comunitarios. Este ultimo aspecto foi considerado

0 mais importante para esta pesquisa.

O lugar onde se poderia examinar a hipdtese, a Escola Khumuno Ww's# Kotiria, foi
proposta pela professora Marta Maria do Amaral Azevedo, que atua junto aos povos
indigenas da regido do alto rio Negro hd mais de vinte anos, € assessora cientifica desta
pesquisa e coordenadora de um projeto de pesquisa mais amplo, composto por

subprojetos que incluem o da pesquisa que originou esta tese.

A Escola Khumuno Ww's € publica, municipal, indigena, coordenada e gerida por
professores e professoras indigenas, a maioria da etnia Kotiria. Desde ja, é importante
mencionar que Kotiria é uma autodenominacdo. A literatura antropolégica vem tratando

este povo principalmente como Wanano ou Uanano no Brasil e Guanano na Colombia.
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Conforme Chernela (1993, p. 4) o nome Wanano deriva de uma convencao historica de
traduzir os nomes nativos para lingua geral ou nheengatu. Como € principalmente como
Kotiria que se reconhecem, aqui serd levado em conta o que recomenda Sdez (2006, p.
189): se é “necessdrio que os indios definam a sua prépria histdria, é de se esperar que o

- . Lo 1
facam definindo igualmente seu préprio nome” .

A Escola Kotiria fica no municipio de Sao Gabriel da Cachoeira, no territério do povo
Kotiria, em uma regiao onde o Brasil faz fronteira com a Coldmbia, nas margens do rio
Uaupés. As informacdes sobre o contexto educacional da regido, de conhecedores da
escola, dos lideres kotiria e do Projeto Politico Pedagdgico apresentavam fortes indicios
de que poderia se tratar de um caso exemplar de escola que atuava como centro

promotor e articulador de a¢des em torno da melhoria das condi¢des de vida locais.

Isto significa que se estd lidando, aqui, apenas com um caso. Ao mesmo tempo, a
pesquisa sobre as iniciativas educacionais brasileiras que sdo distintivamente entendidas
como indigenas tem nas experiéncias de Sdo Gabriel da Cachoeira — municipio que
possui a maior rede publica de escolas indigenas do estado do Amazonas®
(EDUCACAO, 2004) — um vasto terreno de investigacio. Como serd mostrado no
terceiro capitulo, S@o Gabriel tem uma série de caracteristicas peculiares. Sua populacao
¢ principalmente indigena e muito diversificada etnicamente. Mas o que torna Sdo
Gabriel especialmente relevante aqui diz respeito ao tipo de experimentacdo pedagdgica
que se originou em algumas escolas, paralelo a um processo maior de reforma da
educacgdo indigena municipal e nacional. Nestes processos, tem destaque a figura de um
secretdrio municipal de educacio que era reconhecido lider em sua regido. Gersem José
dos Santos Luciano, ou Gersem Baniwa, assumiu, posteriormente, a Coordenacao Geral
da Educacgao Escolar Indigena no Ministério da Educacdo, o que projetou a experiéncia

de Sao Gabriel em nivel nacional.

Para verificar o que de fato ocorria, foram feitas duas visitas as comunidades kotiria,
totalizando trés meses de coleta de informacdes. Nestas visitas, além da pesquisa, foi

proposta pelo coordenador da escola a realizacio de atividades de assessoria

1 . A . , . .
No decorrer da tese, a grafia dos etndnimos serd feita de acordo com a obra citada.

2 De acordo com o censo escolar de 2012, em Sao Gabriel existem 254 escolas indigenas (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONALIS, 2012).
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pedagégica. Se a pesquisa ja tinha formado genericamente seu objeto e objetivo, a
natureza da assessoria pedagodgica s6 poderia ser definida apds a chegada a comunidade.
Na primeira conversa sobre o que seria importante fazer naquelas ocasides foi proposta,
por um professor do ensino médio, uma revisdao do Projeto Politico Pedagégico, que era
do ano de 2006. O que precisavam era de colaborag@o para avaliar os ultimos anos da
escola, atualizar as informacdes e orientagdes, incorporar novas propostas €, a0 mesmo
tempo, compartilhar novamente aquele documento com os professores novatos, com 0s
estudantes e com suas familias. Para tanto, os Kotiria programaram, para aqueles dias,
atividades que chamaram de “dias pedagdgicos” e assembleias. Nos dias pedagdgicos,
dependendo do tema, participavam apenas o corpo docente e 0s responsdveis pela
associacdo da escola’. Em outros dias, também participavam estudantes e pessoas que
haviam concluido seus estudos naquela escola. As assembleias reuniam, além dos
docentes e estudantes, pais, maes, avdos e avos da comunidade que sedia a escola e
também das comunidades vizinhas. Algumas duraram o dia inteiro. Uma assembleia
chegou a durar trés dias. Estas ocasides informaram grande parte do que € tratado nesta

tese.

Apenas algumas conversas foram gravadas e aconteceram com docentes e ex-docentes
da Escola Kotiria, com lideres e gestores publicos. Com algumas familias foram
agendadas conversas em suas casas sobre o que achavam que estava bom na
comunidade e na escola e o que achavam que faltava, ou que nao estava bom. Estas
conversas propiciaram um belo material, mas, ndo se pode perder de vista, era grande a
dificuldade que a maioria dos pais e maes tinha ao falar com a pesquisadora em lingua
portuguesa. Quando estava o marido e a esposa, ou 0 sogro € a nora, um ajudava o
outro, traduzia, mas sentiam grande dificuldade e timidez. Uma das maes entrevistadas,
além de falar em sua propria lingua, falava apenas em espanhol e respondia a maioria
das perguntas com um “ndo sei”’. Mas, esta mesma mulher, nas assembleias da escola,
falava com muito entusiasmo nas linguas indigenas que dominava e tinha muitas
opinides sobre o que deveriam fazer na escola. Por este motivo, muitas das opinides de

maes, avos, pais, estudantes e ex-alunos sobre o que queriam da sua escola ou do futuro

3 . ~ . e 4. o . ..

Uma organizacido com personalidade juridica que faz a mediac@o entre a escola/comunidades Kotiria e
organismos publicos e organizagdes ndo-governamentais, permitindo a celebracdo de convénios e o
financiamento de projetos.
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da comunidade foram pronunciadas e coletadas em momentos coletivos, em lingua

indigena e traduzidas por algum professor ou professora que se voluntariava.

O que informa especialmente esta pesquisa também sdo as conversas quotidianas com
as mulheres lavando roupas e loucas no rio e na maloca nos dias de festa, bebendo
caxiri. SAo amplamente levadas em conta as opinides das pessoas, homens, mulheres,
idosos, jovens e criangas que se aproximaram mais, fizeram perguntas, contaram
histérias, explicaram como fazer, pediram alguma coisa, deram algum presente.
Algumas horas foram passadas na sala dos professores, um lugar que permitia escutar
um pouco do que acontecia em cada sala de aula e, a0 mesmo tempo, presenciar (sem
entender quase nada) a conversa dos professores. Vez ou outra, algum professor tinha
uma duvida sobre o que estava lendo no livro didético, ou perguntava o significado de
uma palavra, pedia que olhasse o texto de seus alunos ou entdo ajuda para escrever um

requerimento a Funai ou a Secretaria Municipal de Educacao.

Por solicitacdo dos estudantes e docentes, dentre as atividades de assessoria pedagogica,
foram incluidas conversas com os estudantes sobre elaboragao de projetos de pesquisa e
aulas de informatica, o que propiciou uma aproximagao muito proveitosa com 0s jovens

que iriam concluir o ensino fundamental e com os que concluiriam o ensino médio.

Além das duas visitas a Caruru Cachoeira, onde fica a escola dos Kotiria, outra visita se
concentrou na sede urbana de Sao Gabriel e foram privilegiadas as falas dos gestores
das secretarias municipal e estadual de educacdo e dos lideres da Federacdo das
Organizagdes Indigenas do Rio Negro, a Foirn. Nesta mesma ocasido, foi possivel
conhecer a comunidade Curicuriari, bem proxima da cidade, onde fica a Escola

Indigena Kurika, que serd mencionada novamente no terceiro capitulo.

O que se descobriu € que, ao refletirem sobre o que querem da sua escola, os Kotiria
elaboram e executam seus planos para o contexto atual e para as novas geragdes. O que
serd mostrado, portanto, é que, ao levar em conta a opinido que as familias tém acerca
do futuro de seus filhos e filhas, a Escola Kotiria direciona os objetivos escolares para
enfrentar problemas reais da vida comunitdria, como a pouca ou nenhuma merenda
escolar ou a escassez sazonal de peixes. Quanto a isto, para dar j4 um exemplo, a escola
produz parte da merenda escolar. Isto significa, dentre outras coisas, um processo

educacional que incorpora os saberes acumulados hd muitas geracdes, que vai desde a
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escolha do lugar onde serd derrubada a mata para iniciar uma roga até a producdo da
farinha de mandioca, base da alimentacdo comunitdria. Além de as atividades incluirem
as formas locais de preparar alimentos, de obter peixe e de preparar as rogas, essenciais
para se subsistir na regido, hd uma expectativa de que os jovens elevem seus niveis de
escolaridade e adquiram conhecimentos para ajudar na melhoria da comunidade. Acerca
disto, os Kotiria desenvolveram modos proprios de lidar com aqueles saberes que
hipoteticamente possam ser requisitados na vida futura dos estudantes, ao fazerem uma
prova de vestibular, de ensino técnico ou alguma selecdo de emprego, por exemplo. A
fonte de onde se originam estes saberes sdo primordialmente os livros didaticos

convencionais.

Ao entenderem que a escola deve conciliar dois tipos de saberes, o que permite viver
bem na comunidade e o que permite aprender novos conhecimentos para melhorar a
vida da comunidade, os Kotiria projetam para o futuro dos seus filhos uma trajetéria
que, por enquanto, ndo pode ser concretizada sem a saida da comunidade e a mudanca
tempordria para a cidade. Ao mesmo tempo, a saida € reiteradamente idealizada como

transitéria ou tempordria.

Realizar um percurso que envolva a aquisi¢do de saberes comunitdrios, de saberes
escolares convencionais, formagao profissional (ensino técnico ou superior) na cidade
para, depois, retornar e “ajudar” a comunidade tem sido um dos maiores desafios para

as familias kotiria.

Levando em conta estas caracteristicas e os desafios presentes na escolarizacdo kotiria,
o objetivo desta pesquisa € definir a educagdo escolar indigena a partir da relagdo que
esta estabelece com as aspiragdes de futuro das comunidades. O que se procurou
descobrir foi se a educacdo escolar indigena estd vinculada a procedimentos
educacionais diferentes daqueles voltados a satisfazer a pretensdo civilizatéria e
catequizadora que caracterizou a histéria da escolarizacdo de pessoas indigenas no

passado recente.

Neste trabalho, a pesquisa realizada serd apresentada em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, serd abordada uma concep¢do predominante de educacdo e de escolarizagdo,
recuperando ideias que vao fundamentar o significado que se estd atribuindo a

expressdo educacdo escolar convencional. O segundo capitulo recupera alguns estudos
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conceituais sobre inovagdo ou experimentacdo educacional e propde que seja entendida
como uma agdo intencionalmente dirigida, que busca enfrentar uma problematica
pedagogica, originada em um contexto social circunscrito, da escola ou comunidade e a
partir de um forte voluntarismo de educadoras e educadores. No mesmo capitulo, é feita
uma sintese sobre a escolarizacdo de pessoas indigenas no Brasil e destacadas acgodes
educacionais inovadoras, dedicadas a producdo de conhecimento necessdrio, a pratica
daquilo que se pretende preparar nos estudantes e outras pessoas implicadas e a
intervencdo direta para a melhoria das condi¢des de vida daquelas pessoas. O que se
propde a partir da consideragdo daqueles aspectos € que um tragco fundamental de
distingdo entre educacdo escolar indigena e educacdo escolar convencional é a
proximidade que a primeira tem das aspiragdes comunitdrias quanto ao seu futuro, ou

seus “projetos de futuro”.

Por este motivo, no terceiro capitulo, é feita uma distincdo de alguns significados
atribuidos a expressdo projetos de futuro. Para tanto, sdo recuperadas algumas
abordagens sobre as mudancas nos modos de vida de populagdes originarias decorrentes
de seus ajustamentos a situagdo de contato permanente com a sociedade envolvente.
Procura mostrar que os autores que se debrucaram sobre o que seria o futuro das
populacdes indigenas focalizaram a dimensdo da cultura, que ora aparece como
corrompida por fatores externos e condenada ao aniquilamento, ora como inviolavel,
permanecendo e se reelaborando de forma dinamica, apesar e a partir dos fatores
externos. E proposto que, para além de estabelecer se a cultura se preserva ou se destréi
na mudanga, importa identificar quem controla a mudanca. Neste sentido, a escola
indigena € definida a partir de seu potencial em favorecer que os proprios indigenas
decidam sobre o que muda ou permanece em sua cultura. Experiéncias educacionais

recentes desenvolvidas em Sao Gabriel da Cachoeira sdo consideradas a partir de seus

esforcos em compatibilizar objetivos escolares com projetos de futuro comunitarios.

No quarto capitulo, é descrita a Escola Kotiria. Procurou-se caracterizar a relagdo entre
as agdes educacionais e as opinides que pessoas diversas t€m sobre o que € uma vida

boa, sobre como sua vida pode melhorar e sobre o futuro das novas geragdes.

Como ja foi mencionado, esta tese compde um dos subprojetos de uma pesquisa de

maior amplitude intitulada Educacdo Escolar Indigena: inovacio, participacio
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docente e avaliacdo, que é apoiada pelo Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e
coordenada pelo professor Elie Ghanem, da Universidade de Sao Paulo, e pela
professora Marta Maria do Amaral Azevedo, do Nucleo de Estudos de Populacdo, da
Universidade Estadual de Campinas. Nesta pesquisa maior, o0 municipio de Sdo Gabriel
também fornece a principal base etnografica. Seu objetivo € verificar em que nivel as
comunidades indigenas t€ém autonomia para definir processos escolares que superem o
carater colonialista da educacao escolar convencional. Para atingir tal objetivo, optou-se
pela investigacdo de quatro aspectos: a inovagao presente na educacao praticada, a qual
esta tese € direcionada; a participacdo docente na defini¢do da politica educacional; os
processos de escolha de saberes para ensino e os de avaliacdo das escolas indigenas

(GHANEM; AZEVEDO, 2011).
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CariTuLO 1

1- Educacdo escolar convencional

A apreensdo de processos inovadores que ocorram no ambito da educacdo escolar
indigena depende da retomada de alguns tracos da educagdo escolar convencional que
possam ser considerados tipicos e permitam generalizacdes e contraposi¢des. Nesta
pesquisa, tais tracos ndo foram recuperados empiricamente junto a alguma escola ou
grupo de escolas, mas, a partir do enfoque proposto por autores dedicados tanto ao
carater e fungdo social do processo educacional como a solu¢cdo dos considerados
problemas educacionais. Sob este aspecto, é especialmente o debate socioldgico que

importa para uma posterior defini¢do de inovagao educacional e para que seja possivel a

caracterizacao da inovag¢do educacional no estudo do caso da Escola Kotiria.

Dentre varios tragos que configuram a educacdo escolar convencional, trés sdo
considerados especialmente relevantes aqui: 1) a escola costuma ser um espago
confinado e a maioria das atividades consideradas “aula” acontecem dentro do prédio
escolar; 2) a escola costuma se manter alheia as condi¢des da vida presente das pessoas
atingidas por suas agdes, € mais voltada a uma preparacdo que pretensamente serd
aproveitada no futuro do que a intervencdo sobre as atuais condi¢des de vida; 3) a
escola lida com saberes cuja legitimidade decorre principalmente de serem considerados
universais, o que a distancia de aspectos peculiares do grupo social do qual advém

os(as) estudantes.

Atrelados aqueles, derivam outros tragos que marcam as escolas com feicdes muito
parecidas entre si, apesar da imensa diversidade de contextos sociais de um pais, de
diversos paises de uma regido, de um municipio, dos bairros urbanos e das zonas rurais.
S@o muito semelhantes as formas de organizar o espago fisico (dentro das salas de aula
e nas dreas comuns), a forma com que cada pessoa ocupa tais espacos de acordo com a
sua categoria (estudantes, docentes, demais profissionais e familiares) e a ideia de que o
conhecimento escolar € necessdrio para a vida do estudante, sobretudo para a vida

futura, ainda quando sdo saberes mobilizados apenas no ambito estritamente escolar.
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Para fundamentar o entendimento destes tragos, serd inicialmente recuperado o debate
sobre as fun¢des da educacgdo e, sobretudo, da escolarizagao. Uma parcela importante de
autores que discorreu sobre estas definicdes partiu da ideia fundamental de que educar é
socializar. A escola, nesta mesma concep¢do, € entendida como uma organizagcao
especializada e destacada para adequar as novas geracdes as exigéncias do convivio

social.

Importante matriz deste tipo de abordagem, Durkheim (1952, p. 32) entende que
educagdo consiste numa socializacdo metddica das novas geragdes. Desta forma:

7

A educagcdo é a acdo exercida, pelas geragdes adultas, sobre as
geracdes que ndo se encontram ainda preparadas para a vida social;
tem por objeto suscitar e desenvolver, na crianga, certo nimero de
estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela sociedade
politica, no seu conjunto, ¢ pelo meio especial a que a crianca,
particularmente, se destine. (DURKHEIM, 1952, p. 29).

Para ele, a sociedade se encontra, a cada nova geracdo, em uma espécie de tidbula rasa,
na qual € preciso construir quase tudo de novo. Por este motivo é preciso que, pelos
meios mais rapidos, a sociedade agregue ao ser egoista e a-social que acaba de nascer,
uma natureza capaz de vida moral e social. Agindo assim, a educacgdo satisfaz, antes de
tudo, necessidades sociais. Para Durkheim (1952, p. 32), o ser novo que a a¢do coletiva
edifica em cada individuo por intermédio da educacdo representa o que ha de melhor no
homem, ou o que hid no homem de propriamente humano. Por conta disto, os
individuos, ao invés de se rebelarem contra a “insuportdvel tirania” que lhes impde a

sociedade, sdo os mais interessados nesta submissao.

Se, para Durkheim, educacdo € socializac@o, para Ribeiro (1964, p. 74-75) o advento da
escola enquanto campo especifico da instrucdo sistemdtica e programada se explica
como um fendmeno de divisdo do trabalho e € o resultado da acumulacao da experiéncia
dos grupos e da insuficiéncia da comunicacdo pelos processos de participacdo direta na
vida social. Para ele, na altura em que se encontra o desenvolvimento das sociedades, as
técnicas sociais menos evoluidas ndo garantem mais a comunicac¢iao do patrimdnio que
envolve os valores e padroes de comportamento € se torna necessdria uma
especializacdo capaz de realizar, em tempo util, o processo de instru¢do em que 0s

individuos vao carecer para a melhor e mais rdpida integracao na sociedade complexa.
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Especificamente como definicdo de escola, ha a visdo de Pereira (1967). Para ele, sob o
ponto de vista das relacdes mantidas entre membros da escola, tendo em vista atingir
determinados objetivos conscientemente definidos e visados de modo continuo, a escola
pode ser entendida como uma empresa. Entendida como tal, a escola consiste numa
organizac¢do social em que estudantes, docentes e demais profissionais coordenam suas
atividades a fim de produzir, nos estudantes, certos estados psicossociais e fisicos. A
escola, neste sentido se apresenta, enquanto empresa, como uma agéncia de socializa¢ao
intencionalmente dirigida, destinada a transmitir determinado setor da heranga cultural e

a levar certos individuos — os estudantes — a participarem de determinados sistemas

sociais (PEREIRA, 1967, p. 53-54).

Mannheim e Stewart (1964, p. 130) indicam que a escola desempenha trés funcdes
principais. A primeira delas consiste em apresentar certos dados considerados
importantes. Quanto a isto, indicam algumas ‘“forcas” que, com maior ou menor
intensidade, interferem na consideracao da importancia de um dado, como funciondrios
locais da autoridade escolar, docentes, profissionais liberais, especialistas em assuntos
educacionais, diretores e administradores de escolas e frequentemente, de uma forma ou
outra, a opinido publica. Para estes autores, aquelas for¢as ndo sdo igualmente
importantes nem atuam todas ao mesmo tempo. Quanto aos docentes, apontam que,
mesmo nos paises em que tém alto grau de liberdade, ndo sao livres para ensinarem o
que querem. Desta forma, os docentes sdo, eles préprios, produtos de uma cultura e
envoltos em uma ‘“‘subcultura da escola”, composta de teorias e praticas aceitas e
impostas. Na interacdo entre docente e estudantes, é o docente quem ‘“detém os
principais instrumentos de controle em suas maos e, se for incapaz de usé-los, surgird,

entdo, uma situacdo de conflito cronico, em que entram em colapso a autoridade e o

controle” (MANNHEIM; STEWART, 1964, p. 137).

A segunda fungdo principal da escola, para os mesmos autores, € estimular certas
atitudes uteis para a aprendizagem e também valiosas para o imaturo, enquanto pessoa,
em sua vida presente e futura. A terceira fungdo principal é ajudar a preparar o aluno, de

vdarias maneiras, para sua carreira posterior MANNHEIM; STEWART, 1964, p. 130).

Além das trés principais fun¢des diretas da escola, Mannheim e Stewart (1964, p. 130-

131) apontam trés fungdes indiretas. A primeira é a funcdo de empregar os anos de
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dependéncia da infincia e adolescéncia para “treinar” e preparar para a vida adulta.
Segue-se a esta que a subordinagdo dos ‘“‘imaturos” prolonga sua dependéncia
econOmica e, assim, os mant€m ‘“jovens” e a autoridade conferida aos adultos. A
terceira funcdo é de levar as pessoas a crerem que a educagdo deve equivaler as

institui¢des que proporcionam instru¢io formal de um ou outro tipo.

As relagdes entre professor, aluno e trabalho se desenvolvem, para aqueles autores, de
acordo com vdérios outros aspectos, como aqueles atrelados as relacdes fisicas e a
organizacdo mental na sala de aula. Por exemplo, espera-se que estudantes fiquem
sentados e apenas o professor ou a professora transite pela sala de aula. Além disto, o
interior da sala de aula é organizado conforme a hierarquia instituida dentre os
estudantes, de acordo com o que sdo consideradas suas “capacidades” (MANNHEIM;

STEWART, 1964, p. 132).

Neste sentido, para eles, admitir que o préprio conceito de escola e sua fun¢do é um
limite para a liberdade da espontaneidade individual é condicdo para que se criem
possibilidades da educacgdo ser tao livre e flexivel quanto possivel. Um exemplo deste
limite € a reiterada expectativa de que os estudantes aprendam o que podem nao desejar
aprender, j4 que raramente participam deste tipo de escolha.

Os alunos sdo reunidos numa sala de aula, de maneira que lhes
possam ensinar certos dados (isto ndo quer dizer que eles os
aprendam). Sdo vigiados e corrigidos de varias maneiras para que de
fato trabalhem. Por traz desse aspecto flagrante, hd a rotina da
frequéncia, pontualidade, auto-submissdo a autoridade, o siléncio da
classe, o reconhecimento da hierarquia. Esses fatores representam o
conteudo latente, o efeito subjacente de organizac¢do da escola. O que
tenho denominado conteido manifesto do trabalho escolar &
representado pela aprendizagem ativa. O conteido latente &
representado pela aprendizagem passiva, os habitos, dados, atitudes
suscitados pelo contato firme, constante, familiar com um estado de
coisas a respeito do qual nao pensamos. (MANNHEIM;
STEWART, 1964, p. 133-134).

Ja Fernandes (1964) desenvolve uma andlise voltada para o que ele chama de problemas
educacionais brasileiros e, como consequéncia desta andlise, aponta algumas
formulacdes que vao de encontro aos tais problemas. Ainda que Fernandes nao rompa
com a ideia da escolarizacdo como socializacao, ele atribui a escolarizacdo um papel de
democratizagcdo da sociedade e, sob este aspecto, da maior €nfase ao papel do individuo

do que ao da coercao social.
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Para aquele autor, os problemas educacionais brasileiros, vistos de uma perspectiva
macrosocioldgica, sdo, em grande parte, produto de duas coisas: primeiro, do desajuste
entre as instituicoes educacionais e as diferentes fungdes psicoculturais e
socioecondmicas que elas devem preencher. Segundo, da incapacidade de se criar um
sistema educacional suficientemente diferenciado e plastico para corresponder,
ordenadamente, a variedade, ao volume e ao rdpido incremento das necessidades
escolares do pais como um todo. Sob este aspecto, para Fernandes (1964, p. 418), o
sistema educacional brasileiro deixa de preencher suas funcdes socializadoras ao deixar
de satisfazer necessidades psicoculturais e socioeconOmicas das diversas regides. Para
ele, estas funcdes socializadoras condicionam inevitavelmente o equilibrio e o ritmo de

desenvolvimento da sociedade brasileira.

Naquele raciocinio, as escolas, em conjunto, ndo sao institui¢des organizadas para servir
as comunidades, em interacao construtiva com seus centros de interesse e de atividades.
Ao contrdrio, visam a desenvolver aptiddes e um estado de espirito que d4 ao brasileiro
letrado a convic¢do de que ele ndo estd a margem da “civilizacdo” e do “progresso”. Por
isto, segundo Fernandes (1964, p. 417) empobrecem-se as fungdes potenciais da
educacdo sistemdtica em todos os niveis de ensino e a escola passa a operar,
indistintamente, como mero fator de transmissdo ou de preservacdo da parcela de

“cultura” herdada através do complexo processo de colonizagao.

Ja o educador, neste tipo de escola, tende a operar como uma espécie de agente de
difusdo cultural, ao invés de ser um intérprete realista das exigéncias especificas da
situacdo educacional brasileira. As inovagdes por ele defendidas sdo, com frequéncia,
resultantes de confrontos que conduzem a superestimac¢do de potencialidades ndo
desenvolvidas da educacdo sistemdtica no Brasil, que sdo, em regra, concebidas

abstratamente (FERNANDES, 1964, p. 431).

Fernandes (1964, p. 419) entende que a extensdo das influéncias socializadoras da
escola as camadas populares e a transformacao rapida do estilo imperante de trabalho
didético, pouco propicio a formacdo de personalidades democréticas, sdo exigéncias
para a estabilidade e a evolucdo do regime democratico. No entanto, o reconhecimento
dos problemas educacionais de maior gravidade e a realizacdo dos projetos de reforma

educacional esbarra em diversos obstidculos, como o apego a técnicas obsoletas de
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intervengdo na realidade e a falta de recursos para financiar até mesmo as medidas de

emergéncia.

Finalmente, para ele, a eficicia das medidas educacionais — inclusive das que parecem
bem sucedidas — serd ilusdria, enquanto elas ndao encontrarem condicdes de vida social
organizada suscetiveis de preservar ou de renovar a espécie de ‘“melhoria” que

acarretam (FERNANDES, 1964, p. 441).

A andlise de Fernandes se ocupa mais com a intervencao nas organizacdes sociais no
sentido de adequa-las a diversidade da realidade social do que as formas com que as
organizagdes desempenham suas fungdes de reproducdo da ordem social. E, portanto,
um esforco de entender como funciona, mas, para poder orientar as mudancas que sao

necessarias para a consolida¢ao da democracia.

De acordo com Ghanem (2004, p. 15), as tentativas de relacionar educacao escolar e
democracia sdo recentes na histéria humana e se iniciaram com a instalacdo dos
sistemas publicos de instruciao, animados pelo pensamento iluminista e propostos como
agentes de formacdo dos cidaddos nos quais se sustentaria o Estado republicano. No
Brasil, estas tentativas acabaram por se confundir com a histéria da educacdo escolar do
pais ao longo do século vinte, comecando por uma intermindvel luta por assegurar uma
oferta suficiente e aproveitdvel de vagas escolares, tendo em vista uma cobertura
universal. Ao empreender seu estudo, ele percebeu que, ainda que a expressao ‘“gestio
escolar democrdtica” estivesse incorporada ao jargdo dos meios universitarios e das
autoridades publicas responséveis pelas redes escolares, as praticas escolares recorrentes

nao indicavam caminhar no mesmo sentido daquela linguagem.

O tema da participacdo na gestdo escolar, conforme indica Ghanem (2004, p. 15-16), é
estranho a tradicdo brasileira e ainda mais recente que o tema da universalizagdo do
acesso a escola. Emerge no processo de abertura do sistema politico, nos anos 1980, e
coexiste com uma proposta “renovadora” para a escola publica, cujo objetivo residiu em
fazer realizar as regulares func¢des de transmissdo de conhecimentos considerados
elementares e indispensdveis aos cidadaos, ainda que tais fun¢des ndo se mostrassem
efetivas junto a grandes contingentes da populacdo. Neste sentido, a intencdo de
favorecer e estimular a participacdo ampliada na gestdo escolar foi, desde meados dos

anos 1980, sendo aproximada do propdsito de “melhorar a educagdo publica”,
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notadamente quanto as condig¢des fisicas do ambiente no qual se realizam as habituais

praticas escolares.

Para aquele mesmo autor, a importancia pratica do tema da relagdo entre educagdo
escolar e democracia pode ser percebida tanto pela dimensdao que a escolarizagdo
assumiu na vida dos individuos, nas estratégias dos grupos sociais e na agenda dos
governos quanto pelas possibilidades que ela descortina para a defesa, a afirmacdo e o
aperfeicoamento da democracia. Mas, a aspiracdo de democratizar a educagdo escolar
dependeria, para se realizar, de uma mudan¢a no modelo predominante de educacgdo
escolar, que reduz a escola elementar a “uma agéncia especializada em transmitir
saberes considerados legitimos e indispensdveis, embora sejam em grande medida
frivolos e alheios as necessidades mais vivas dos diferentes grupos sociais” (GHANEM,
2004, p. 16). Por este motivo, a educacdo escolar se afasta da democracia porque se
impde aos diferentes grupos e culturas em vez de promover um didlogo produtivo com
eles, conduta que estd compativel ndo apenas com a existéncia de fracasso escolar — na
forma de repeténcia, do dominio escasso dos saberes ministrados e do abandono dos
estudos — mas também com o cardter massivo do fracasso escolar. No que se refere a
representatividade dos atores politicos, a educacao escolar também mantém uma grande
distdncia da democracia particularmente porque os direitos a educagcdo sdo de fato
desiguais com a escola existente. Para ele, a democratizacdo da educagdo escolar
dependeria, portanto, além de fatores ligados a mudanga na economia, no sistema
politico e na cultura, da proposi¢do de outro modelo de escola, compativel ndo s6 com a
possibilidade, mas, especialmente, com a necessidade de que os cidaddos comuns

participem das decisdes sobre sua propria educagao (Ibid., p. 216-217).

A escolariza¢do dos povos origindrios do territério brasileiro serd abordada com mais
atencdo no segundo capitulo, mas desde ja € importante acentuar que este tipo de
escolarizacdo dedicada a “satisfazer as funcOes estdticas universais da educagdo
sistemdtica na civilizacdo letrada do Ocidente” (FERNANDES, 1964, p. 418) foi
dirigida a povos indigenas a partir de uma orientacdo principal, sua integracdo a
sociedade ndo-indigena dominante. A catequizagdo foi um dos principais meios
sistematicos usados para a adaptacio do indigena a nova ldgica societdria que lhe estava

sendo imposta, outro meio foi a preparacdo para o trabalho. Historicamente, a

escolarizacdo do indigena se resumiu a transformar estas populagdes em forca de
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trabalho e em objeto da acdo expansionista das igrejas. Estas duas orientacdes persistem
com maior ou menor intensidade, nos dias de hoje, nas a¢des voltadas a escolarizacao
daquelas populacdes e sdo tdo antigas quanto a coloniza¢do do Brasil. Por este motivo,
o que aqui é entendido como educacdo escolar convencional foi oferecida ou imposta
aos povos indigenas e aos brasileiros em geral com diferentes caracteristicas, proprias
de cada contexto (como a possibilidade do castigo fisico e da doutrinagdo religiosa),
mas sempre se manteve como fator de transmissdo de conhecimentos considerados
universais. No caso especifico dos indigenas, este tipo de escolariza¢do foi executado,
sobretudo, por pessoas nao-indigenas, ignorou e concorreu com as formas locais de
educagdo intergeracional, foi estruturada a partir dos conhecimentos ndo-indigenas,
como a lingua portuguesa, a histéria do ponto de vista de quem ocupou o territério

indigena e, por vezes, confundiu-se com doutrinacgao religiosa.

O que serd apontado como inovador na educacao escolar indigena serd a modificacdao
daquela orientacdo predominante para a proposi¢do de uma ideia de escola que pertence
a comunidade indigena. Ao passar a ser conduzida por professores e professoras
indigenas escolhidos pela comunidade, esta escola € alicer¢cada na pretensdo de que a
escolarizacdo deverd reverter em melhorias nas condi¢des de vida atuais e futuras. Sob
este aspecto, € um tipo de escolarizacdo em que tém lugar as necessidades atuais de vida
das comunidades e que entende que o conhecimento acumulado pela comunidade
indigena, como suas narrativas histéricas e suas formas de produzir alimentos, €

passivel de ser objeto de aprendizagem no ambiente escolar.

Para fundamentar os entendimentos de inovacdo educacional com que se estd lidando
aqui, no préximo capitulo, serd abordado um campo de reflexdo voltado para apreender
como se opera a mudanca em educacdo escolar e outro voltado ao sentido da mudanga.
Sob este pano de fundo, serdo retomadas algumas caracteristicas marcantes na histdria
da escolarizacdo de pessoas indigenas e o processo recente de redefini¢ao deste tipo de

escolarizagao.
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CAPITULO 2

2- Inovagdo, reforma e mudanga educacional

De acordo com Ghanem (2006, p. 19), a preocupagdo com a temdtica da mudanca
educacional esteve em debate durante todo o século 20. Estava referenciada aos grandes
problemas sociais e teria se acentuando em suas manifestagdes mais dramadticas ou
catastréficas em revolugdes e guerras ou em outros modos de transformacao, tais como
o incremento tecnoldgico, o crescimento econdmico, o desenvolvimento dos paises e o

combate a pobreza entre as diferentes partes do mundo e no interior de cada uma destas.

O centro daquela preocupacdo era a adequacao dos sistemas educacionais as aceleradas
mudancgas sociais geradas a partir das mudancgas nos modos de vida das populagdes.
Dentre tais mudangas, Hobsbawn (2005, p. 289) destaca o esvaziamento do campo € o
aumento do nimero de pessoas que passaram a viver nas cidades, principalmente nas
grandes cidades, na segunda metade do século 20*. Neste mesmo periodo e de enorme
impacto foi o crescimento de ocupacgdes que exigiam educacdo secunddria e superior.
Ter acesso aqueles niveis de ensino passou a significar a melhor possibilidade de

elevacao de renda e de status social.

As diferentes escalas de transformacdo das condicdoes de vida das populagdes
interferiram, segundo Beisiegel (2004, p. 37), na forma como governos € iniciativa
privada direcionaram seus recursos técnicos e financeiros na expansdo dos sistemas
escolares, assim como na forma de pressdao exercida pelas populacdes que pretendiam
acesso as diferentes modalidades de educacio escolar. A evolucdo no ensino superior, a
expansdo das oportunidades de acesso ao ensino médio e a receptividade das populacdes
as pressoes oficiais no sentido da universalizacdo do ensino primdrio configuram, para
ele, um padrao bem definido de relacionamento entre a mudanga social e a mudanca

z

educacional. Deste modo, é somente no ambito das transformacdes globais que

4 Na América Latina, a porcentagem de camponeses se reduziu a metade, em vinte anos, na Colémbia
(1951-73), no México (1960-80) e quase a metade no Brasil (1960-80). Caiu em dois tercos na Republica
Dominicana (1960-81), Venezuela (1961-81) e Jamaica (1953-81) (HOBSBAWN, 2005, p. 285).
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acompanham as transformacdes da sociedade capitalista moderna que se faz possivel
compreender a crescente expansdo e diferenciacdo dos servigos educacionais nos

diversos niveis de ensino.

Nos paises em que a expansdo e diferenciacdo dos servigos atingiram uma abrangéncia
suficiente para o tamanho de suas populacdes, os tedricos da mudanca e inovacdo
educacional voltaram suas preocupagdes para aspectos qualitativos de adequacdo ou
reforma dos sistemas, para que as escolas se adaptassem as mudangas efetuadas na vida
social. Tais preocupacdes foram tema do semindrio A administracdo da inovacdo no
ensino realizado em 1969 pelo Centre for Educational Research and Innovation (CERI),
que foi criado em 1968 e passou a integrar a estrutura da OCED (Organizagdo de
Cooperacao Econdmica e Desenvolvimento), criada em 1969. O relatério daquele
semindrio, que poderia ser um guia aos interessados na administra¢do da inovagao, esta

descrito em Ghanem (2006).

Naquele relatério, inovagdo € definida como “as tentativas de mudanca num sistema
educacional, conscientemente e intencionalmente efetivadas com o propdsito de
melhorar o sistema vigente”. Tal processo deve ser iniciado quando hd “alguma
insatisfacdo com o que estd em uso e predisposi¢cdo para mudi-lo” (GHANEM, 2006, p.

22-25).

Outra definicdo de inovagdo estd em Huberman (1976, p. 18), que percebe nestes
estudos da OCDE ecos de um “credo americano na mudanca por amor a mudanga”.
Para ele, inovagdo € uma operagdao completa em si mesma, cujo objetivo € fazer instalar,
aceitar e utilizar determinada mudanca. Ele considera mudangas deliberadas deste
género como pouco recorrentes porque as organizacdes tendem a se manter estiveis e
raramente possuem mecanismos que efetivem reformas internas. Além de apontar os
riscos de as inovagdes propostas pelas autoridades educacionais ndo serem levadas a
termo, Huberman acrescenta a sua definicdo que uma inovacdo deve perdurar, ser

amplamente utilizada e ndo perder as caracteristicas essenciais.

Ja Ferretti (1980, p. 57) destaca dois critérios para definir se uma mudanga observada no
ensino € uma inovacao ou ndo: a significancia e a adequacgdo. Para ele, uma determinada
mudanca introduzida nas préticas pedagdgicas de um dado contexto deve, primeiro, ser

submetida ao crivo dos fins que a motivaram para determinar em que medida pode, ou
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ndo, ser considerada significante. Em segundo lugar, deve ser submetida a0 mesmo

crivo e ao da realidade para se poder aquilatar o quanto € adequada.

Quanto a andlise de processos que envolvam experimentagdo educacional, Azanha
(1974, p, 70-71) propde a verificagdo do papel de classes e escolas experimentais na
solucdo dos problemas que motivam a sua organizacgdo, ja que, segundo ele, € evidente
que, subjacente a cada uma dessas experimentacdes, existe uma ampla e complexa
problemadtica pedagdgica. Para ele, qualquer classe ou escola dedicada a experimentagao
educacional constitui um projeto de acdo que representa uma tentativa de solugdo de
uma problemdtica pedagégica. Este projeto de educacdo, como qualquer esforco
educacional, compreende, implicita ou explicitamente, uma interpretacdo pedagogica de
uma concepg¢ao do destino humano. Tal interpretacdo abrange as op¢des feitas desde a
fixacdo dos objetivos educacionais até o amplo elenco de decisdes referentes a
organizag¢do, desenvolvimento e avaliacdo do processo educativo nas suas vdrias fases e

dimensoes.

Apesar destas defini¢des, Messina (2001, p. 226) percebe uma fragilidade tedrica no
conceito de inovacdo para explicar os processos inovadores desenvolvidos na educagao
da América Latina. Segundo ela, inovagdo teria sido assumida como um fim em si
mesmo e como solucdo para problemas educacionais estruturais e complexos. Como
decorréncia, em nome da inovacdo, propostas conservadoras estariam se legitimando,
homogeneizando politicas e praticas e promovendo a repeticdo de propostas que nao

consideram a diversidade dos contextos sociais e culturais.

Ainda em Messina (2001, p. 227) estd o entendimento de que inovacdes podem ser
pedagdgicas ou institucionais, em escala micro ou em macro, podem ser impostas ou
voluntarias. Com significados tdo abrangentes, para aquela autora, “a diferenca que
conta” estaria relacionada ao sentido da inovacgdo, ou seja, se esta torna possivel que os
sujeitos e as instituicdes sejam mais donos de si, mais plenos e autdnomos em sua
maneira de ser, fazer e pensar, ou os submete a uma légica tnica. Aceitando que ha uma
ampla gama de caracteristicas para definir inovacdo e preocupada com suas
consequéncias, ela alerta que, no marco das reformas educacionais, as inovacdes tém
sido mudancas desde cima e representado mais mecanismos de ajuste do que satisfacdo

das demandas dos atores.
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As caracteristicas até aqui enumeradas contribuem para dimensionar os elementos
imbricados em processos de alteracdo de praticas educacionais, assim como na sua
avaliacdo. Além de tais caracteristicas, € necessdrio acrescentar a este panorama outras
consideragdes. Por este motivo, antes de descrever o sentido da inovacdo educacional
que esta pesquisa foi observar na escola indigena, € importante discutir se o termo
inovagdo comporta mesmo caracteristicas tdo amplas, que coloca no mesmo patamar
iniciativas de um docente frente a uma demanda objetiva e os chamados programas
educacionais, que sdo, geralmente, elaborados por especialistas, gestores ou
parlamentares e disseminados em todas as escolas de uma regido, a despeito dos

interesses e necessidades locais.

Um exemplo concreto, como o encontrado em Cordeiro (2009), pode ilustrar melhor o
que se estd ponderando acerca das diferentes dimensdes que comporta processos de
alteracoes de praticas educacionais. Este pesquisador considerou a quantidade e
variedade de pessoas que participam da elaboracdo de programas educacionais e o
quanto isto interfere na continuidade destes programas. Assim, estudou o caso
Educom.rddio, programa implantado no municipio de Sao Paulo. Examinando o
processo de elaboracdo, descobriu que a ideia do programa (usar as prdticas de
comunicac¢do por meio da linguagem radiof6nica em ambiente escolar) havia surgido de
uma professora de ensino fundamental de uma escola municipal de Sao Paulo,
insatisfeita com o comportamento dos seus alunos. A partir do contato da professora
com pesquisadores da Escola de Comunicagdes e Artes da USP e integrantes do nivel
superior do governo no setor educacional do municipio de S@o Paulo, a ideia da
professora se tornou um programa para todas as escolas municipais da cidade. Foram
entregues 246 kits de sistema de rddio de transmissdo restrita as escolas e foi iniciado
um processo de formacgdo de professores e estudantes em educomunica¢do. Em 2008,
ano de levantamento de dados para aquela pesquisa, somente 39 escolas, das 246

contatadas, informaram fazer algum tipo de uso dos equipamentos.

Este exemplo revela que a acdo da professora e a acdo municipal t€ém origens e
direcionamentos divergentes. A acdo da professora se origina a partir do
reconhecimento de uma demanda do contexto local. Ou, conforme definido por Azanha
(1974), a partir do entendimento de uma problemédtica pedagdgica e de um plano de

acdo como tentativa de solucdo da problematica. Ja a acdo municipal se origina a partir
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da apresentacdo a uma rede de escolas de uma solucdo importada de um contexto
especifico. Neste caso, parece de grande relevancia distinguir termos para nomear uma

ou outra a¢cao que vise a alterac@o de praticas educacionais.

Um autor que propde demarcacdes neste campo € Rodriguez Céspedes (2000). Para ele,
o meio educacional costuma equiparar mudanca educacional com reforma educacional e
vice-versa. No entanto, propde que mudanga educacional é um acontecimento cultural
que se produz como resultado de um processo geralmente extenso e complexo em que
intervém diferentes fatores e protagonistas. Entre os fatores que incidem na mudanca
educacional sdo determinantes o espirito da época, as reformas educacionais, as praticas
pedagdgicas inovadoras, as politicas publicas e a pesquisa pedagdgica. Como
protagonistas principais da mudanca educacional atuam os docentes, as autoridades
educacionais, os pesquisadores e as forca sociais emergentes (RODRIGUEZ

CESPEDES, 2000, p. 85-86).

Para aquele autor, diferentemente da mudanca, a reforma educacional se produz em um
tempo relativamente breve, mesmo quando sua concep¢do e adocdo implicarem em
periodos prolongados. No desenho e execugdo da reforma, sdo de fato as forcas politicas
e os governos que decidem sobre sua oportunidade e conteido. Ele entende que, a partir
das reformas educacionais, pode-se promover, desviar ou adiar processos de mudanca
educacional. Assim, a reforma pode propiciar mudangas institucionais, institucionalizar
inovacdes, praticas ou experiéncias exitosas e representar o instrumento através do qual
as forgas politicas concretizam suas propostas de renovacdo. Atuam, portanto, de cima
para baixo e expressam o desenho normal de corrigir o que anda mal ou simplesmente

de melhorar o que existe (RODRIGUEZ CESPEDES, 2000, p. 86-87).

Rodriguez Céspedes (2000, p. 92) aponta ainda que a incidéncia das reformas na
mudanca educacional depende de circunstancias muito diversas: a pertinéncia, a
viabilidade, a conveniéncia, a utilidade pratica, o respaldo politico e social e, muito
especialmente da participa¢do que tenham tido os docentes em sua concepg¢ao e tramite,
da atencdo que se tenha prestado a suas iniciativas de trato trabalhista e profissional. De
acordo com ele, a histéria ensina que todos os intentos de introduzir reformas na
educagcdo pelas costas dos docentes ndo tém surtido os resultados buscados ou

simplesmente t€m fracassado.
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Outros dois autores que propdem bons encaminhamentos para a confusdo dos
significados de inovacao, reforma e mudanca educacional sao Torres (2000) e Ghanem
(2006). Ambos entendem que mudanga, inovagao e reforma educacionais nao s6 devem
ter significados diferentes como podem estabelecer relacdes de convergéncia ou de
divergéncia. Para Torres (2000, p. 5-7), reforma é a mudanca pensada e desenhada “em
cima”, para derramar-se para “baixo”, ser “apropriada” e “executada” pelos educadores,
“aterrissar” na escola e modificar a cultura escolar e as praticas pedagdgicas. Por
inovacdo ela entende aquelas intervencoes realizadas “embaixo”, a partir da “prética” e
dos atores no nivel micro/local, dentro ou fora do sistema escolar. Para ela, ha, na
histéoria da reforma educacional em nivel mundial, e da América Latina e Caribe em
particular, um desencontro cronico entre a reforma e o magistério. Este desencontro
estaria barrando as sucessivas tentativas de mudanca, tanto a partir de cima como a

partir de baixo.

H4 uma forte correspondéncia da interpretacdo de Torres com a de Ghanem (2006,
p.10), embora Ghanem seja mais enfatico em distinguir os significados de inovagdo e
reforma. Para ele, uma mudanca educacional propriamente dita s6 aconteceria se
houvesse a confluéncia de duas légicas distintas: o que se chama de inovagdo
educacional e o que se conhece por reforma educacional. Inovacdo educacional diria
respeito a praticas geradas em um contexto social circunscrito, da escola ou
comunidade, caracterizando-se pelo isolamento, fragmentac¢do, descontinuidade no
tempo, baixa visibilidade das agdes e forte voluntarismo de educadoras e educadores. Ja
a légica da reforma educacional configuraria préticas nao criadas por agentes diretos de
sua execugdo uma vez que sio prescritas por autoridades (em geral, autoridades estatais
do poder executivo e autoridades académicas das universidades). Seu cariter ¢é

normativo e impositivo, tem ampla abrangéncia, formato homogéneo e alta visibilidade.

Partindo de tais pressupostos, Ghanem (2006, p. 401) examinou as iniciativas brasileiras
da década de 1990 no campo da inovacdo educacional e concluiu que tais iniciativas
tiveram um cardter marginal. O que houve, segundo ele, foi o predominio de reformas
educacionais que se caracterizaram pela instituicio de novas ordens baseadas no
desprezo absoluto as préticas de inovacdo em andamento e pela ignorancia em relagdo
ao movimento interno daquelas praticas e as transformacdes inerentes aquele

movimento. Ou seja, nao foram constatados fendmenos que possam ser designados
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como de mudanca educacional no Brasil, pois ndo houve conjuncdo de préticas
governamentais, de grande visibilidade e abrangéncia, com praticas advindas de um
contexto social mais circunscrito, da escola ou comunidade, cujo empenho de agentes e

pessoas propagadoras tenha sido expressivo e efetivo.

A partir dos diversos apontamentos sobre a mudanga em educacgdo, € necessario indicar
o entendimento adotado nesta pesquisa. Sem prejuizo e a partir das caracteristicas até
aqui sumariadas, entende-se como suficiente e indispensavel a no¢do de que inovagdo
educacional é uma acdo intencionalmente dirigida, busca enfrentar uma problematica
pedagdgica e se origina em um contexto social circunscrito, da escola ou comunidade e
a partir de um forte voluntarismo de educadoras e educadores. Mas, a inovacgdo consiste
essencialmente de praticas diferentes das costumeiras em um lugar ou em um grupo
social, o que ndo requer que se trate de préticas inéditas e tampouco consideradas

necessariamente melhores.

Além destes aspectos, a literatura dedicada a mudanca em educacdo se ocupa também
com o seu proposito. Neste caso, as abordagens assumem, por vezes, um valor positivo
a mudanga, ja que, por sua intencionalidade prépria, estd implicita uma ideia de que a
mudanca é, a0 menos na concep¢do de seus idealizadores, sempre para melhor. A
proposi¢do de sua importancia ou urgéncia anuncia, a partir da constatacao daquilo que

nao estd bom, um estado de coisas desejavel.

2.1- O sentido da mudancga

Neste trabalho, estd priorizada a literatura que se ocupa primordialmente com a acdo do
sujeito sobre si mesmo e sobre sua realidade de vida. Neste sentido, € uma literatura
atenta a noc¢do de que a ampliacdo da democracia se faz a partir do exercicio da
democracia. Parte, portanto, do entendimento de que as organizacdes sociais € a escola
em especial, em muitos aspectos, inibem ou mesmo obstruem a opinido e a acdo das
pessoas envolvidas ou afetadas na amplitude de seu atendimento. Uma ideia
fundamental é a de que ainda quando as organizagdes sociais se autodenominam

democraticas, ha pouca ou nenhuma possibilidade de pritica democritica no seu

interior. Na escola, por exemplo, ainda que democracia seja tema abordado em sala de
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aula, ou o pano de fundo de performances que enfocam atitudes futuras (como a
participacdo no processo eleitoral), no quotidiano escolar € bastante recorrente que a
decisdao sobre os temas que serdo abordados seja de docentes. Estes, provavelmente,
tomam suas decisdes a partir de uma série de hipdteses sobre o futuro mais ou menos
imediato dos estudantes e dos entendimentos que t€ém acerca da escolha do chamado
curriculo escolar. As pressdes das avaliacOes externas e padronizadas para verificar o
desempenho dos estudantes, a preparacdo para a inser¢ao no mercado de trabalho e a
possibilidade de acesso a niveis superiores de ensino costumam justificar este tipo de
procedimento, fortalecendo a no¢do de que alguns saberes sdao fundamentais e
universais. Também € recorrente que as avaliagdes escolares sejam basicamente a
verificacdo do que os estudantes conseguiram reter daquilo que lhes foi ensinado pelos

docentes.

Para explicar o entendimento que se faz aqui de educagdo escolar convencional, foram
destacados trés tragos principais: a escola ser geralmente um espago confinado; manter-
se alheia as condi¢des de vida das pessoas a quem presta servi¢o educacional e lidar
com saberes cuja legitimidade decorre principalmente de serem considerados universais.
Assim sendo, poderia ser entendida como inovadora uma educacdo escolar que ndo
implicasse confinamento, ou que ndo se reduzisse a um papel propedéutico, ou que
buscasse compatibilizar aspectos universais com outros particulares das pessoas as
quais se dirige. Importou a esta pesquisa, sobretudo, a ocorréncia de trés atributos na
acdo educacional: 1) a producdo de conhecimento necessdrio aos estudantes e outras
pessoas implicadas; 2) a prética daquilo que se pretende preparar nos estudantes e outras
pessoas implicadas; 3) a intervencdo direta para a melhoria das condi¢des de vida dos

estudantes e outras pessoas implicadas.

Estes trés atributos, embora ndo sejam originais, nem inéditos, sdo pouco comuns na
educacdo escolar convencional. A ocorréncia de cada um deles reforca o vinculo entre a
escola e as aspiragdes que as pessoas implicadas em suas acgdes t€m a respeito de seu
préprio futuro. Ao mesmo tempo, tal ocorréncia se distingue da pratica educacional
pautada por pressuposicdes acerca do tipo de preparacdo que o mercado de trabalho ird
requisitar, ou por uma ideia abstrata de direitos dos cidaddos brasileiros, que raramente

se traduz em mobilizac¢do para a realizagao imediata destes mesmos direitos.
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Além disto, pesquisas sobre educagdo escolar indigena vém informar que comunidades
indigenas estdo conduzindo sua escolariza¢do por caminhos que, por ora, sao definidos
como sintese de elementos nao-indigenas, como a propria ideia de escola, com
elementos préprios da comunidade indigena, como suas formas peculiares de obter
alimentos e de se comunicar. A correspondéncia entre as necessidades atuais de vida das
comunidades e as necessidades das novas geracdes, como serd mostrado, € respaldada
por uma legislacdo especifica, mas, revela-se, principalmente, na maneira pela qual
algumas comunidades indigenas estdo redefinindo suas escolas a partir de suas
necessidades de valorizagdo cultural, de subsisténcia e de melhoria das atuais condi¢des

de vida.

Existe uma considerdvel produgcdo académica em torno desta redefini¢io da escola
indigena. Esta producdo foi propiciada, em grande medida, pela atuacdo de
pesquisadores e assessores no proprio processo de implementacdo da escola
“diferenciada”. Além disto, uma série de publicacdes do Ministério da Educagdo que
tém a finalidade de “orientar a elaboracdo de programas de educagdo escolar indigena
que atendam aos anseios e aos interesses das comunidades indigenas” (BRASIL,
1998a), joga luz sobre uma variedade de temas como interculturalidade, diversidade
cultural, ensino bilingue, legislacdo indigena etc. Parte desta producdo € retomada aqui
no sentido de compor um quadro que contribua para definir a educagdo escolar indigena
a partir de seus esfor¢os por conciliar necessidades de subsisténcia atuais com as

aspiracodes que as comunidades indigenas tém acerca de seu futuro.

2.2- Educacdo escolar indigena como inovacdo educacional

O que esta pesquisa vem denominando como educagdo escolar indigena corresponde a
escolarizacdo de pessoas indigenas em dreas indigenas. Estd sendo excluida, assim, uma
vertente ampla e diversificada de atendimento escolar a pessoas indigenas que ocorre

fora destas areas, notadamente, nas areas urbanas.

N

As iniciativas relacionadas a educacdo para indigenas, fossem durante o periodo
colonial ou no Brasil independente, com énfases e orientagdes diversas, estabeleceram-

se enquanto instrumento de integracdo daquelas populacdes a sociedade brasileira. Isto
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significou a introdu¢do de praticas educacionais orientadas ao desrespeito pelos
conhecimentos, linguas, organizagdes sociais e politicas tradicionais daqueles povos. A
catequizacdo indigena, por exemplo, predominante no periodo colonial, assumiu
diversas aparéncias e agéncias e, assim como outras institui¢des externas e estranhas as
populacdes nativas, foi incorporada e atualizada pelos indigenas. A educacdo escolar
propedéutica, imposta ou oferecida as populacdes indigenas no comego do século vinte,
ainda é o modelo escolar predominante para a maioria dos brasileiros, inclusive as

pessoas indigenas que vivem em dreas urbanas.

Na histéria da educagdo escolar em dreas indigenas, Ferreira (1992, 2001) identifica
quatro fases. Estas fases representam grandes orientacdes e tendéncias e podem ocorrer
simultaneamente ou permanecer com novos atributos: a primeira fase, a mais longa
desta histéria, tem inicio no periodo colonial, quando a escolarizacio dos povos
origindrios esteve sob a responsabilidade de missiondrios catdlicos, principalmente dos
padres jesuitas, que, a partir do ensino da lingua portuguesa, promoviam a aproximacao

do indigena a doutrina crista.

Perrone-Moisés (2009), ao descrever as ideias fundamentais da politica indigenista
portuguesa no Brasil no periodo colonial, indica que a legislagdo tratava do indio
aldeado e aliado dos portugueses, e do indio inimigo ou hostil que vivia espalhado pelos
“sertdes”. A politica para os aldeados seguiria um itinerdrio ideal: eram “descidos”, ou
seja, trazidos de suas aldeias no interior (‘“sertdo”) para junto das povoagdes
portuguesas. A partir dai, eram catequizados e civilizados, de modo a se tornarem
“vassalos tteis”. Dependia destes indigenas aldeados o sustento dos ‘“moradores”
(jesuitas e colonizadores), tanto no trabalho das rogas, produzindo géneros de primeira
necessidade, quanto no trabalho nas planta¢des dos colonizadores. Os aliados eram
ainda encarregados de defender vilas e plantacdes dos ataques de indios hostis e as
fronteiras dos ataques dos inimigos europeus. O objetivo das praticas escolares naquele
periodo, para Ferreira (2001, p. 72), “era negar a diversidade dos indios, ou seja,

aniquilar culturas e incorporar mao-de-obra indigena a sociedade nacional”.

A respeito disto, Freire (2004) descreve que as primeiras escolas para indigenas surgem
em uma estreita faixa do litoral brasileiro por iniciativa de missiondrios jesuitas, na

segunda metade do século XVI. Eram centradas na catequese, desconsideravam as
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instituicdes educativas indigenas e discriminavam suas linguas e culturas. Neste
periodo, muitas aldeias no Rio de Janeiro e Bahia ja tinham escolas “de ler, escrever e
contar” fundadas por aqueles religiosos. Conforme ele aponta, funcionavam em um
local construido especialmente para a realizacdo de suas atividades. Durante a primeira
parte da manha, todas as pessoas da aldeia recebiam aulas de catequese. Na sequéncia,
eram ensinados trabalhos agricolas e oficios artesanais. Somente aos indigenas

considerados mais habeis eram dirigidas aulas voltadas ao ensino da leitura e escrita.

Desde o século XVI, informam Maciel e Shigunov Neto (2006), a direcdo do ensino
publico portugués foi deslocada da Universidade de Coimbra para a Companhia de
Jesus, que se responsabiliza pelo controle do ensino publico em Portugal e,
posteriormente, no Brasil colonial. A Companhia de Jesus foi fundada no movimento de
reacdo da Igreja Catdlica contra a reforma protestante. Tinha como objetivo obstruir o
grande avango protestante da época e, para isto, utilizou de duas estratégias: a educagao
dos homens e dos indigenas; e a acdo missiondria, por meio das quais procuraram
converter a fé catdlica os povos das regides que estavam sendo colonizadas. Até a
reforma de Pombal, quando o ensino passa a ser responsabilidade da Coroa Portuguesa,
foram dois séculos de dominio do método educacional jesuitico. A partir dai,
esclarecem os autores, hd uma tentativa de atribuir 8 Companhia de Jesus todos os
males da educacdo na metropole e na coldnia, sendo os jesuitas responsabilizados pela
decadéncia cultural e educacional imperante na sociedade portuguesa. Em 1759, os

padres sdo expulsos da colonia e seu projeto educacional € desmontado.

De acordo com Garcia (2007, p. 24), foi na metade do século XVIII que o entdo
ministro Sebastido José de Carvalho e Melo, Marqués de Pombal, elaborou uma série de
medidas visando integrar as populacdes indigenas da América a sociedade colonial
portuguesa. Estas medidas foram sistematizadas no “Diretério dos Indios”, de 1758. O
Diretdrio extinguia a escraviddo indigena e instituia a figura do diretor de indios. Dentre
seus objetivos principais estava a completa integracdo dos indios a sociedade
portuguesa e o fim da discrimina¢do para com os nativos, proibindo, por exemplo, que
fossem chamados de “negros”. No futuro que se estava projetando a partir do Diretério,
ndo seria possivel distinguir brancos de indios, gragas a miscigenacdo bioldgica e a

homogeneizac¢do cultural. O uso obrigatério do idioma portugués, destaca a autora,
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deveria ser viabilizado por intermédio das escolas fundadas para educar os indios’.

Garcia (2007) ainda descreve a rotina da escola criada, em 1770, na Aldeia Nossa
Senhora dos Anjos, nas margens do rio Gravatai, territério do Rio Grande de Sao Pedro,
atual estado do Rio Grande do Sul. Esta aldeia reuniu a maior parte da populacdo
guarani oriunda das missoes jesuitas daquela regido e recebeu uma rigorosa aplicacao da
legislacdo pombalina. A escola, colégio para os meninos e recolhimento para as

meninas, funcionou por aproximadamente trés décadas, da seguinte forma:

Para o ingresso no recolhimento, a idade minima era de 6 anos e a
maxima, 12, e o nimero de reclusas nao poderia ultrapassar 50. O seu
dia era dedicado as oracgdes e ao aprendizado e exercicio dos trabalhos
domésticos. Ao nascer do sol, deveriam se levantar e fazer a higiene
pessoal, seguindo depois para as oragdes. Apds as rezas, as meninas
indias iriam para o trabalho, que poderia ser de costura ou de fiacdo e
tecelagem. Entdo jantariam, teriam um tempo de repouso e
retornariam ao trabalho. Depois teriam a ceia, seguida novamente de
oragdes, apds as quais deveriam se recolher. Segundo o regimento,
dois eram os objetivos a serem alcangados com as meninas: a aptidao
na lingua portuguesa, ndo sendo permitido falarem o guarani, e o
aprendizado de todos os servigos domésticos necessdrios ao bom
funcionamento de uma casa.

Na escola, por sua vez, os meninos também tinham o seu dia
rigidamente organizado, no qual possuiam um hordrio especifico para
cada atividade. Deveriam acordar pela manha, fazer a higiene pessoal
e almocar. Ap6s o almogo, permaneceriam das oito as onze na escola,
na qual aprenderiam a falar, ler e escrever em portugués, a rezar e
argumentar. Jantariam ao meio-dia e teriam descanso até as duas
horas, quando retornariam para a escola e 1a ficariam até as cinco,
exceto no verdo, quando entrariam as trés e sairiam as seis. Apds as
aulas, fariam suas oragdes, ceariam e deveriam se recolher. Nas
semanas em que ndo houvesse feriado, teriam um dia de sueto. Neste
dia, poderiam receber a visita de seus familiares do meio-dia as duas,
mas apenas poderiam se comunicar com estes em portugués. No dia
de sueto e nos feriados santos, o mestre poderia escolher entre os seus
alunos alguns que considerasse mais aplicados, aos quais concederia
licenca para irem visitar os pais. Se algum destes meninos cometesse
algum tipo de desordem na Aldeia, o mestre deveria ser informado,
para ndo lhes conceder mais licenca. Os sabados e os domingos eram
destinados as atividades religiosas. A limpeza e a organizacdo do
espaco da escola ficariam a cargo dos meninos que, em sistema de
rodizio, deveriam passar, cozinhar e varrer para o coletivo. Enquanto
estivessem na escola, os alunos deveriam ser vigiados para
respeitarem rigidos padrdes de limpeza e higiene pessoal e também
para, em hipétese alguma, falarem a lingua guarani.

> A denominada lingua geral, cuja base era a lingua tupinambd, foi utilizada nos primeiros tempos da
escola e na catequese. Até a metade do século XVIII, foi imposta, no litoral brasileiro e no Estado do
Grao-Par4, inclusive a grupos nativos cuja filiacdo linguistica ndo era o tupi (FREIRE, 2004, p. 17).
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No regimento estava previsto um castigo para o menino que falasse o
guarani e o perddo para quem o delatasse. (GARCIA, 2007, p. 29-30).

Amoroso (2001) aponta que a conversdao do indio no século XIX moldou situacdes
complexas e pouco conhecidas, consideravelmente distantes da experiéncia colonial
desenvolvida pelos jesuitas. Entre 1845 e o inicio do século XX, a politica indigenista
brasileira, amparada por uma legislacdo que assim determinava, dividia mais uma vez
os encargos da administracdo da questdo indigena com as ordens religiosas catdlicas,
dentre as quais, a ordem dos capuchinhos italianos. Para aquela autora, a escola
indigena, assim como a vacinagdo e o socorro em caso de epidemias, era prescricdo da
politica tutelar que, na maior parte das vezes, ndo chegou a se cumprir. O que fez deste
periodo um dos de maior descenso da populacdo indigena em contato com a sociedade

nacional.

A escola que se implantou em 4rea indigena foi erguida sobre os pilares da catequese e
da civilizagdo e pautada por um conjunto de principios que giravam em torno da
conversdo, educacdo e assimilagdo branda da populacdo indigena ao conjunto da
sociedade nacional. A escola e o trabalho de catequese, ressalta a mesma autora, foram
os principais elementos de uma ag¢do governamental que buscava se diferenciar de
praticas violentas, como as bandeiras coloniais, e da violéncia quotidiana das frentes de
colonizagdo. O Estado monarquico considerava que educagao formal para os indios era
sindbnimo de catequese catdlica, ideia que sera refutada apenas no periodo republicano.
J4 a ideia de assimilagdo estava intimamente ligada a transformacao dos indios em forca

de trabalho (AMOROSO, 2001, p. 136).

Apesar dos esforcos no sentido de sedentarizar, mudar os habitos e obter sua conversao
ao catolicismo e ao trabalho, Amoroso (2001, p. 147) propde que os indigenas
entendiam a catequese ndo tanto como sindnimo de conversdo ao catolicismo, mas
como algo que se referia a relagdes sociais geradas no convivio da diversidade. Para os
Kaingang e Kaiowd do estado do Parand, por exemplo, a catequese no século XIX
significou participa¢do na economia de mercado, comunicacdo com os povos, estradas

transitaveis e escoamento de produtos da lavoura dos indios.

A partir da interpretacdo de um documento da época, Amoroso (Ibid, p. 146) propde

que o proprio conceito de catequese de um aldeamento catélico “extrapola a defini¢do
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strictu senso de instrugdo religiosa para falar de cosmologias ocidentais que idealizam
no sertdo florescentes civilizagdes capitalistas movimentadas pela economia de
mercado, nas quais os indios figurariam como trabalhadores integrados”. Neste sentido,
conclui ainda aquela autora, a histéria do indigenismo no século XIX foi um movimento
generalizado de apropriacdo das terras indigenas e uma vigorosa utilizacdo dos indios
como for¢a de trabalho. A escola para indios, em todas as provincias, articulou-se a um

discurso que projetava em cada indigena um cidadao-trabalhador.

A escolarizacdao de pessoas indigenas s6 entraria em uma segunda fase no inicio do
século vinte, periodo que, segundo Ferreira (2001, p. 75), as acdes do Estado brasileiro
foram orientadas por ideais positivistas. O marco desta fase € a criacdo do Servico de
Protecio ao Indio (SPI) em 1910, que veio representar uma politica indigenista menos
desumana do que aquela praticada ao longo dos quatro séculos anteriores. Nesta nova
concepc¢do, a educacio escolar para as populacdes indigenas privilegiou a formagdo para
o trabalho doméstico e agricola. Em 1953, o Servigo elaborou o “Programa Educacional
Indigena” que previu a criagdo de clubes agricolas. Além destes clubes, as escolas, que
passaram a ser denominadas “casas do indio”, incluiram no curriculo dos meninos a

TR . . Dok fegin 26
disciplina “Praticas agricolas” e no das meninas, “Préticas domésticas™.

Em 1967, ap6s uma série de dentincias sobre irregularidades administrativas, corrup¢ao,
gestdo fraudulenta do patrimdnio indigena, em especial dos recursos naturais das terras
indigenas, o Servico de Protecdo ao Indio foi extinto. Em seu lugar é criada a Fundacio
Nacional do Indio (Funai), que passa a centralizar a prestacio de servicos aqueles povos

(BRASIL, 20064, p. 30).

Este processo trouxe modificagdes significativas na condug¢do da escolarizacdo das
populacdes indigenas. Surgem iniciativas relacionadas ao ensino bilingue, que foi

tornado obrigatério pelo Estatuto do Indio (BRASIL, 1973)’, e a formacio de indigenas

® O SPI foi criado em 1910 como Servico de Protecdo aos Indios e Localizagio de Trabalhadores
Nacionais, vinculado ao entdo Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio. Conforme informa Souza
Lima (2009, p. 156) além da “protecdo aos indios”, o Servigo realizava tarefas de fixacdo no campo da
“mao de obra rural ndo estrangeira”, via controle do acesso a propriedade e treinamento técnico da forga
de trabalho realizado nos “centros agricolas”.

7 Sobre a histéria da politica e legislagdo indigenista no Brasil, ver Brasil (2006d), Cunha (2009), Souza
Lima (2009) e Perrone-Moisés (2009).



46

para o exercicio de funcdes educacionais em suas comunidades (FERREIRA, 2001,

p.75).

Em relacdo ao ensino bilingue, a Funai firma sucessivos convénios com o Summer
Institute of Linguistics (SIL)®, missdo evangélica norte-americana especialista na
tradu¢do do Novo Testamento para linguas dgrafas (BARROS, 2004). Em consonéncia
com o0s objetivos integracionistas do Estado brasileiro em relacdo as populacoes
origindrias, a atuagdo dos missiondrios do SIL ficou caracterizada pela conversao dos
indigenas ao protestantismo (FERREIRA, 2001, p. 77). Neste contexto, surge o monitor
bilingue, um professor indigena que, segundo Angelo (2006, p. 209), deveria servir aos
interesses da missdo religiosa e atuar na alfabetizacdo em lingua indigena, favorecendo

a leitura dos textos biblicos.

De acordo com Silva (1994, p. 44), o objetivo do SIL, como o de qualquer missdo
tradicional, era a conversdo dos indigenas ao protestantismo. Mas, ao contrario de negar
as populacdes indigenas o direito de se expressarem em suas proprias linguas, o SIL
impunha a adocdo de normas e sistemas ortograficos gerados “in vitro”, que nunca
funcionavam muito bem. Ao invés de abolir as linguas e as culturas nativas, a nova
ordem passou a ser a documentagdo destes fendmenos em cardter de urgéncia, ja que

estariam em risco iminente de desaparecimento.

A respeito deste processo, Barros (1994) esclarece que, na América Latina, o linguista
se tornou figura central dos projetos de alfabetizagcdo nas linguas indigenas, sobrepondo-
se ao pedagogo e ao antropdlogo na direcdo dos projetos de escolarizacdo indigena. Este
uso aplicado da linguistica fez com que as fonologias das linguas indigenas deixassem
de ser sistemas de escrita exclusivo dos linguistas, para ser também, e principalmente,
modelo de alfabeto para as comunidades indigenas. A formulacdo desse projeto
educacional se deu no México, na década de 1930, a partir da alianca entre os
indigenistas mexicanos e os missiondrios do SIL, e se difundiu na América Latina a

partir da Segunda Guerra Mundial, através dos mesmos missiondrios. Ainda de acordo

¥ Souza (s/d) informa que a traducio do nome do instituto para o portugués ficou Instituto Linguistico de
Verdo, embora, segundo ele, nunca tenha sido usado de modo oficial. Posteriormente e de maneira oficial
passou a significar Sociedade Internacional de Linguistica. Recentemente, a SIL brasileira passou a se
autodenominar Associag@o Internacional de Linguistica: SIL Brasil.
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com aquela autora, Peru e Brasil sd@o dois exemplos de paises da América Latina onde a

missao obteve o monopdlio da escolarizag¢do indigena oficial.

Em relacdo ao Peru, Barros (1994) indica que a escola bilingue teve um papel
importante na forma de ocupacao territorial da Amazonia peruana, transformando-se em
instrumento de sedentarizacdo e concentragdo dos grupos indigenas. Ao redor destas
escolas foram se formando nucleos urbanos, como entre os Ticuna, que abandonaram
suas casas isoladas ao longo das margens dos rios, para, em terra firme, se aproximarem
das escolas. No Brasil, o SIL propds ao Servico de Protecio ao Indio o mesmo
programa de educacgdo bilingue que ja vinha desenvolvendo no Peru. A oferta de inicio
foi recusada e a proposta considerada inconstitucional, porque representava o controle
de grupos particulares e estrangeiros sobre a assisténcia a populacao indigena, além de
ir de encontro ao idedrio positivista do General Candido Rondon, criador do SPI, que

defendia a formacdo de um indigenismo estatal e laico.

Na década de 1950, periodo em que o SIL tentava estabelecer convénios no Brasil,
Barros (1994) informa que o Servico de Protecdo ao Indio fazia um balanco negativo da
situacdo das escolas do 6rgdo e propunha a sua reestruturacao. As sessenta e seis escolas
em drea indigena seguiam o padrio da escola rural, com ensino da lingua portuguesa e
de técnicas como costura, carpintaria, olaria, funilaria e de no¢des de higiene. A escrita
deixou de entrar nos programas escolares. Entendia-se que apenas o portugués oral era
necessario no mundo rural brasileiro, onde o indio seria incluido, além disto, algumas
experiéncias anteriores de escolarizacdo de indigenas apontavam que o conhecimento da
escrita acabava por cair no esquecimento pela falta de oportunidade e necessidade de
uso. A alfabetizagdo s teria interesse para grupos mais aculturados e, sendo estes ja na
maior parte das vezes bilingues, a alfabetizacdo em lingua indigena ndo fazia sentido. A
aproximacao do SIL aos antropdlogos e indigenistas brasileiros teve mais €xito quando
os missiondrios, ao invés de programas de educacdo bilingue, se ofereceram para
realizar estudos sobre as linguas indigenas. Com esta proposta, o SIL assinou, em 1957,

o primeiro convénio no pais, junto ao Museu Nacional do Rio de Janeiro.

A responsabilidade do SIL pela escolarizagdo indigena se estendeu até a década de
1980. S6 em 1991, a coordenagdo das acOes referentes a escolarizacdo indigena, em

todos os niveis e modalidades de ensino, passou a ser do Ministério da Educacao. Como
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negacdo ao que estava em curso, Ferreira (2001, p. 87) aponta para uma terceira fase da
escolarizagdo indigena que teve sua génese na década de 1970, ainda durante a ditadura
militar brasileira, quando surgem no cendrio politico nacional organizacdes nao-
governamentais voltadas para a causa indigena’. Também compdem este cendrio,
setores progressistas da Igreja Catdlica voltados a defesa dos direitos humanos e das
minorias étnicas. Duas organizacdes catdlicas passam a atuar junto a escolariza¢io
indigena: a Operac¢ao Anchieta (OPAN), em 1969, e o Conselho Indigenista Missionario
(CIMI), em 1972. A partir de 1974, assembleias indigenas em todo o pafs contribuiram
para a articulacao de lideres indigenas e para a criagdo de organizacdes indigenas, como
a Unido das Nacoes Indigenas (UNI), em 1980, e outras de definicdo étnica ou regional,
como o Conselho Geral da Tribo Tikuna, a Federacao das Organizac¢des Indigenas do
Rio Negro, o Conselho Indigena de Roraima, o Conselho Geral da Tribo Sateré-Mawé,
a Organizacdo do Conselho Indigena Munduruku etc. A articulagdo entre organizacgoes
civis indigenistas e organizagdes indigenas estimulou uma pratica e uma politica
indigenista, paralela a oficial, visando a defesa dos territdrios, assisténcia a saidde e

escolarizagao.

E neste contexto que Ferreira (2001, p. 95) identifica uma quarta fase na histéria da
escolarizagdo indigena, quando se intensifica a organiza¢do dos movimentos indigena e
de professores indigenas, como a Organizac¢do Geral dos Professores Tikuna Bilingues
(OGPTB), Comissao dos Professores Indigenas do Amazonas e Roraima (COPIAR) e a

Organizacdo dos Professores Indigenas de Roraima (OPIR).

Este processo, que levou a importantes disposi¢cdes na Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), criou as bases para a construcdo de um novo modelo de escola para
indigenas, que se opds ao modelo missiondrio e civilizatério. De acordo com Grupioni
(2008, p. 34-37), em contraposicdo a uma escola que se constituia pela imposicdo do
ensino da lingua portuguesa, pelo acesso a cultura nacional e pela perspectiva da
integracdo, € desenhado outro modelo de como deveria ser a nova escola indigena:
comunitéria (na qual a comunidade indigena deve ter papel preponderante); diferenciada

das demais escolas brasileiras; especifica (propria a cada grupo indigena onde estiver

° Entre as quais, a Comissdo Pré-indio de Sdo Paulo, o Centro Ecuménico de Documentagdo e
Informacdo (CEDI), a Associacdo Nacional de Apoio ao Indio (ANAI) e o Centro de Trabalho
Indigenista (CTI) (FERREIRA, 2001, p. 87).
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instalada); intercultural (em didlogo entre conhecimentos ditos universais e indigenas) e

bilingue (com a consequente valorizagao das linguas maternas).

Estas caracteristicas vao aparecer em algumas localidades como prética mais ou menos
consolidada, em outras como uma idealizacdo construida a partir de um discurso
disseminado em torno do que seria preferivel e aceitdvel nas escolas instaladas em
comunidades indigenas. O ensino bilingue, se tomado isoladamente, rende algumas
ponderacdes. Em algumas localidades, ser bilingue passou ser o principal elemento
diferenciador entre a escola indigena e a escola nao-indigena. A respeito disto, Silva
(1994, p. 45) percebeu que a defesa da escola bilingue entrou “em moda” nas ultimas
décadas e seus defensores, de um modo geral, foram insensiveis aos embaracos
provocados pelo modelo bilingue tomado como panaceia. Nas localidades
multilinguisticas, por exemplo, o autor relata as ddvidas que surgiam nas comunidades
sobre qual lingua indigena deveriam privilegiar na escola. Naquelas em que a lingua
portuguesa € a mais utilizada, questionou-se, entdo, como poderiam ensinar uma lingua

que ja ndo era mais a sua.

O cendrio do bilinguismo se torna ainda mais complexo na abordagem de Franchetto
(2008), que retoma o processo de escolarizacdo entre os povos Taureping, Macuxi e
Wapichana que vivem no estado de Roraima. De acordo com ela, ao final dos anos de
1980, toda a reflexdo sobre a educacdo bilingue decorria necessariamente de uma
discussdo em torno de uma ‘“nova” escola, na qual o uso oral e escrito das linguas
indigenas e a alfabetizacdo em lingua indigena estariam presentes ao lado da lingua
portuguesa. Interessada nas representagdes indigenas sobre a educacdo escolar, em um
contexto em que se passava abruptamente da estigmatizacao e crise das linguas nativas
para uma avalanche de propostas de uso daquelas linguas em programas de educacdo
bilingue, aquela autora aponta, num extremo, a aversdo explicita a todo tipo de
interven¢do escolar formal, como entre os Taurepiang da comunidade Sorocaima. L4,
toda a comunidade estava convertida a Igreja Adventista do Sétimo Dia, ndo havia
escolas e a lingua taurepang se mantinha viva. No outro extremo, um pequeno grupo
Macuxi e Wapichana procurava hd alguns anos um caminho préprio para a revitalizagao
de suas linguas. Conscientes de que suas linguas estavam em processo de
aniquilamento, viam nas brechas abertas pela “moda” da educagdo bilingue, uma

possibilidade “milagrosa” de resgate linguistico. No caso wapichana havia, a época da



50

pesquisa, diversas grafias coexistentes e, por conta disto, pretendiam um trabalho de

revisao e unificacao.

Grupioni (2008, p. 49) considera que face a diversidade de concepcdes e praticas a
respeito da escola e do sentido que a escola poderia ter em comunidades indigenas,
houve um esfor¢o, por parte do governo brasileiro, na busca de consensos que
balizassem as agdes na drea, expressos em uma série de documentos orientadores da
escolarizacdo indigena'’. Dentre tais consensos, ele destaca: o papel da escola na
valorizagdo das préticas culturais e manutencdo das identidades diferenciadas dos
grupos indigenas; a colaboracdo da escola para o estabelecimento de relagdes mais
equilibradas com os demais segmentos da sociedade brasileira; a importancia de que os
docentes sejam indigenas e da mesma etnia dos estudantes; o papel fundamental que
tem a comunidade indigena na definicdo dos objetivos e na gestdo da escola; a
necessidade de producdo e uso de materiais didéticos especificos; a alfabetizacdo na
lingua materna; calenddrio escolar adequado as préticas quotidianas e rituais dos
grupos; a escolarizacdo e a formac¢do em nivel de magistério do professor e da
professora indigena serem simultaneos e o papel da educacdo escolar no didlogo

intercultural.

No entanto, continua Grupioni (2008, p. 56), ao ser formulada como principios
nacionais, que deveriam incidir sobre distintas realidades culturais e etnograficas,
organizando as relagdes dos grupos indigenas com a instituicao escolar e com o Estado,
aquela documentagdo carregava consigo a marca da generalidade e a impossibilidade de
uma maior eficicia diante das demandas e situacdes locais. Entre a universalidade do
que estava sendo proposto e a conjuntura particular de cada situa¢do de interacdo dos
grupos indigenas com a escola, uma gama enorme de possibilidades se apresentava.
Porém, o espaco que deveria ser ocupado pelas comunidades indigenas, pelas familias

dos estudantes e por seus lideres foi, na pratica, ocupado pelos técnicos dos sistemas de

' Em 1994, ¢ langado o documento “Diretrizes para a politica nacional de educagdo escolar indigena”
(BRASIL, 1994), em 1998, fica pronto o “Referencial curricular nacional para as escolas indigenas”
(BRASIL, 1998a) e um livro sobre matemdtica e povos indigenas (BRASIL, 1998b). Em 2002, o MEC
apresenta “Referenciais para a formag@o do professor indigena” (BRASIL, 2002a), no mesmo ano,
apresenta o ‘“Programa Parametros em Ag¢@o Educacdo Escolar Indigena” (BRASIL, 2002b; 2002c;
2002d; 2002e). Em 2003, o MEC publica os “Anais do semindrio Politicas de ensino médio para povos
indigenas” (BRASIL, 2003). Em 2006, cinco volumes da Colecdo Educagdo Para Todos sdo dedicados a
temdticas indigenas (BRASIL, 2006a; 2006b; 2006c; 2006d; 2006e). Em 2007, sdo apresentados dois
volumes sobre diversidade sociocultural indigena (BRASIL, 2007a; 2007b).
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ensino.

Com a transferéncia das responsabilidades sobre a educagdo escolar indigena para o
Ministério da Educacdo, a execugdo das agdes de escolarizacdo ficou a cargo das
secretarias estaduais de educacdo e, em menos casos, das secretarias municipais de
educagdo. Para Grupioni, (2008, p. 45-46), este processo ocorreu antes que fossem
criados mecanismos que assegurassem o cumprimento dos novos principios
constitucionais, o que desapontou aqueles que defendiam uma atuacdo federal na
escolarizacdo indigena e duvidavam da capacidade de uma atuacdo satisfatéria das
secretarias locais. Um aspecto positivo deste processo teria sido o surgimento de
Niucleos de Educacao Indigena, vinculados as secretarias estaduais de educacdo, ou a
grupos de pesquisa em universidades. Estes nicleos podem ter colaborado com um
maior enraizamento da educacdo escolar indigena nos estados e com a
institucionalizac¢do da participacdo indigena na defini¢io de politicas que agissem a seu

favor.

Para Almeida (2010), dentre os diversos debates sobre escolarizagdo de pessoas
indigenas no Brasil, um dos mais importantes e atuais trata do ente federativo que
deveria se responsabilizar pela gestdo da politica de educacdo escolar indigena. De
acordo com ela, a transferéncia da responsabilidade da escolarizagdo indigena da Funai
para o Ministério da Educacdo, com o Decreto n. 26, de 04 de fevereiro de 1991
(BRASIL, 1991), foi ao encontro das reivindicacdes dos movimentos indigena e
indigenista. No entanto, suas revindicagdes também se voltavam para a implantacio de
uma politica de escolarizacdo indigena que estivesse, “de direito e de fato”, sob
jurisdicdo federal e, neste caso, menos vulnerdvel as disputas locais pelas terras
indigenas e suas riquezas. Para aquela autora, ao colocar a escolarizacdo indigena para
ser executada pelos estados ou municipios, rompeu-se com o principio constitucional da
federalizacdo da questdo indigena, ameagcando o direito a educagdo especifica,

diferenciada e intercultural.

Trazendo como exemplo as possibilidades de organizacdo do tempo pela escola
indigena, Almeida (2010, p. 28) indica que, ainda que o Conselho Nacional de
Educacdo tenha tratado da flexibilidade do calenddrio escolar indigena, inclusive para o

namero de dias letivos e horas-aulas previstas, na pratica, estados € municipios exigem
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as mesmas oitocentas horas e duzentos dias letivos obrigatorios no ensino regular,
impedindo, pois, que as propostas pedagdgicas se adequem as vivéncias culturais dos
povos indigenas. Para ela, portanto, os governos estaduais e/ou municipais cumprem ou
nio com as diretrizes nacionais da educacdo escolar indigena, dependendo das
interpretacdes, da vontade politica dos gestores, do movimento indigena e da correlacdo

de forcas que se estabelece em ambito estadual e municipal.

De qualquer forma, ndo hd nenhuma pesquisa que seja ampla e atual o suficiente para
propiciar um quadro do que efetivamente ocorre nas escolas indigenas do pais,
tampouco nos setores encarregados desta politica nos estados ou municipios. Pode-se
saber, por exemplo, quantas escolas sdo bilingues, quantas utilizam materiais
especificos e o percentual de professores indigenas e ndo-indigenas'' (BRASIL, 2009a).
E possivel também conhecer as temdticas mais recorrentes nas pesquisas de pos-
graduacio (BERGAMASCHI, 2012). A questdo considerada mais importante aqui nao
¢ a medida ou a intensidade com que as escolas indigenas se adequaram as
recomendacdes elaboradas pelos governos ou pelas organizacdes indigenistas. Ao invés
disto, € preciso entender os motivos pelos quais indigenas deram e ainda ddo tanto valor
a escolarizacdo, ainda quando esta implicou em proibicdo da express@do em lingua

materna, condenacdo das suas préticas religiosas ou separa¢do das familias.

Se as novas escolas indigenas fossem avaliadas em termos de estrutura fisica, recursos
materiais, alimentacdo escolar, aparelhos esportivos, bibliotecas, laboratérios,
acessibilidade e, sobretudo, acompanhamento técnico-pedagdgico das equipes das

secretarias de educacgdo, provavelmente comporiam um quadro das escolas brasileiras

" No periodo que compreende os anos 1999 a 2008, o crescimento da educagdo escolar indigena foi
muito expressivo. Com base nos dados do Censo Escolar Indigena de 1999, o nimero de escolas quase
duplicou, passando de 1.392 para 2.698 (em 2008), um acréscimo de 93,8%. O niimero de matriculas, a
partir de 2004, acompanha o crescimento paulatino dos estabelecimentos e, apds a implantacdo do
Educacenso (2007), estabiliza-se acima de 200.000. Registra-se um aumento de 24% em cinco anos
(2003-2008). Em 2008, 787 escolas declararam o ensino somente em lingua portuguesa e, dentre as que
fazem uso de lingua indigena (1.911 escolas), o ensino ou € bilingue (1.783) ou é ministrado somente em
lingua indigena (128). O uso da lingua indigena estd presente em 70,8% das escolas, compondo um
universo de 149 linguas indigenas. Mais de um terco (38,4%) das escolas indigenas brasileiras — 1.035 em
nimeros absolutos — utilizam materiais especificos para ministrar os contetidos. Estes sdo encontrados em
32,3% de escolas da Regido Norte, exatamente onde se concentra o maior percentual de matriculas
(52%). O menor percentual nessa regido ¢ influenciado pelo estado do Amazonas, no qual apenas 231
escolas (25,6%) contabilizam a existéncia do material didatico, em um universo de 904 estabelecimentos.
43% do total dos docentes que estavam em atividade em escolas indigenas se declararam indigenas e
quase 40% nio se declararam pertencentes a nenhuma raga/etnia (BRASIL, 2009a).
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de maior precariedade, como se a prerrogativa de ser escola situada em terra indigena

justificasse seu isolamento e restri¢ao a outros direitos.

Ao mesmo tempo, como explicar a extrema pontualidade de docentes e estudantes para
chegar e partir da escola, e seus esfor¢os para entender os assuntos abordados nos
poucos livros didaticos convencionais que t€ém a disposi¢do, como serd descrito no caso
da Escola Kotiria? Ou ainda, a concep¢do de escolariza¢io para os professores Bakairi,
que veem como discriminacdo qualquer tentativa de afastd-los dos modelos urbanos e
parecem excluir da escola tudo o que diz respeito a vida nativa extra-escolar, como

apontou Collet (2010)?

O que se estd chamando aten¢do € para o fato de que cada comunidade se apropria da
escola a partir de suas concepcdes acerca do conhecimento escolar e de como este pode
estar a favor dos indigenas em suas relacdes sociais, apesar da existéncia de uma
legislacdo especifica, diretrizes curriculares e de limitados mecanismos das secretarias
de educacio para acompanhar ou mesmo fiscalizar o quotidiano escolar nas aldeias. A
escola indigena aparece como um ambiente privilegiado de exercicio de autonomia
indigena. Este assunto serd abordado com maior dedicacdo no préximo capitulo, mas,

desde j4, sdo necessdarias algumas ponderacdes gerais.

Aquele esforco do governo brasileiro em orientar a elaboragdo de programas de
escolarizagdo indigena, ainda que tenha sido proposto a partir de diretrizes e parametros,
acaba por ser convertido em um discurso padrao de como deve ser a escola em darea
indigena. Além da questdo do bilinguismo, também parece ter sido assumido como um
tipo de obrigag¢do curricular o que se denominou de valorizagdo da cultura. E ndo € raro,
nas ocasioes de debate publico sobre escolariza¢do indigena virem a tona divergéncias
sobre o lugar que tem ou deveria ter o conhecimento ou os saberes indigenas na escola,
além de casos de escolas que, na ansia de traduzir em procedimentos pedagdgicos a
“valorizagdo da cultura indigena”, expOs as meninas objetos ou assuntos que
costumavam ser permitidos somente aos meninos, ou vice-versa. Também ndo é rara a
condenacdo daquelas outras escolas que, estando em comunidade indigena, parecem-se

demais com a escola convencional, ou do branco (Cf. ASSIS, 1996; SAMPAIO, 2006).

N

Algumas escolas deram sentido a valorizacdo cultural empreendendo atividades de

pesquisa e registro de elementos considerados proprios de sua cultura, como musicas,
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dancgas, histérias de origem, benzimentos, remédios ou instrumentos de caga. Outras
entenderam que a manutencio ou o desaparecimento de praticas sociais indigenas nao
depende da escola, mas da comunidade indigena como um todo. Neste caso, a escola se
encarrega de facilitar ou possibilitar o acesso a cultura ocidental, ou a cultura nao-
indigena. Naquele, a escola se coloca como preservadora de certos elementos culturais

indigenas.

A respeito disto, D’Angelis (1999, p. 20) diz se rebelar contra o que ele denomina
“ditadura da escola”. Segundo ele, no meio indigenista, a escola é definida como um
instrumento que os indios tomaram para se livrar da opressdo, como forma de luta,
como meio de se apoderar de conhecimentos e técnicas que os brancos manipulam
contra eles e como forma de conquistar sua autonomia. Ele enxerga, no entanto, um
explicito discurso “ndo-civilizatério” naquilo que ele denomina de “cruzada escolar”. E
isto seria uma contradi¢do, tanto pelo proprio cardter de ‘“cruzada”, quanto e,
principalmente, pela prética, fundada em certo senso comum, de “‘enfiar’ toda a cultura
para dentro da escola”. Na opinido dele, “o resultado da pratica de transformar a cultura
indigena em contetdo de programa ou curriculo escolar — nao serd uma escola indigena,

mas uma cultura indigena ocidentalizada”.

Para D’ Angelis (1999, p. 21), as escolas indigenas deveriam se empenhar “em um bom
ensino de matemadtica e na formacdo efetiva de leitores, € ndo meros decifradores de
silabas, num arremedo de processo que se costuma chamar de ‘alfabetizacdo’”. Tudo o
mais seria dispensdvel se aquelas escolas atuassem de maneira intensa e eficiente nestas
duas dreas e resolvendo as questdes fundamentais que estdo sempre presentes nas
solicitacdes das comunidades indigenas. Neste sentido, para o autor, “substituir uma
escola ruim com um vasto curriculo por uma boa escola que ensine s6 e simplesmente a

ler, a escrever e bem contar é a melhor forma de contribuir efetivamente para a

autonomia das comunidades indigenas”.

, .

D’ Angelis (1999, p. 22) também entende que a criacio da “escola indigena” € ainda um
desafio. Mesmo que tenha sido assumido por muita gente em muitos lugares e tenha
gerado muitas experiéncias importantissimas, o que se conseguiu foram escolas “mais
ou menos indianizadas. Na esmagadora maioria dos casos sdo tentativas de ‘traducao’

da escola para o contexto indigena”. Segundo ele, nenhuma sociedade indigena no
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Brasil, que mantém suas formas e seus processos proprios de educacdo, conseguiu
tomar o ensino escolar ou formalizado naquilo que ele tenha de util, “mas que se digere

e se tritura e se refaz, num processo ‘antropofagico’”.

Antes de fazer alguns comentdrios sobre a pertinéncia do debate sobre a possibilidade
ou impossibilidade da “escola indigena”, € preciso retomar a ideia de que a educagdo
escolar indigena representa uma sintese de elementos ndo-indigenas com elementos
indigenas, destacando alguns aspectos que estao por trds desta formulagdo. O primeiro é
que a nogao genérica de indigena s6 faz sentido para se estabelecer uma oposi¢ao aos
que ndo o sdo. Aquilo que seria propriamente indigena €, antes de tudo, um universo
extremamente variado de costumes, de linguas e, sobretudo, de relagdes histéricas com
outras populagdes origindrias e com a sociedade nao-indigena dominante. Neste caso, o
elemento indigena presente na escola estd relacionado as nog¢des identitdrias de cada
povo ou comunidade. O segundo aspecto estd relacionado ao que representa o elemento
ndo-indigena na escola indigena. A relacdo histérica de indigenas com escolarizacgdo foi
caracterizada pela imposi¢do da cultura ocidental e, em muitos casos, pela substitui¢do
de padrdes culturais indigenas por padrdes da sociedade dominante. Nestes casos, para
alguns autores, a imposicdo do conhecimento do branco como tUnico conhecimento
vélido significou prejuizos a elaboracdo e manutengdo da identidade indigena. Por este

motivo, a nova escola indigena deveria agir na reversao deste processo.

As interacOes entre comunidades indigenas e escolarizacdo estdo muito além do que
costuma ser entendido como curriculo escolar, mas também se manifestam neste
ambito. A ideia aparentemente simpldria de que escola € uma coisa boa porque ensina a
falar, a ler e a escrever (na lingua dos brancos), a fazer célculos e a ter uma profissao,
independente da valorizagao explicita de elementos da cultura indigena, também emerge
em algumas pesquisas. O que vem a tona € que, antes da aquisi¢cdo de um determinado
tipo de conhecimento, mais ou menos ocidentalizado, o que parece importar € a
possibilidade de mudanga social que as iniciativas de escolarizagdo disponiveis

engendrariam.

Sob este aspecto, a proximidade e a apropriacdo de conhecimentos ocidentais, sejam 0s
propostos a partir da escola missiondria ou ja na “nova” escola indigena, também pode

representar aquisi¢do de conhecimentos necessdrios ao embate pela conquista de
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direitos indigenas e atenuacdo das exploracdes no trabalho e nas transagdes financeiras.
Algumas pesquisas se voltam, entdo, para as representacdoes indigenas sobre a
escolarizago e, por consequéncia, para alguns significados atribuidos a apropriagcdo da

leitura e escrita.

Trazendo o caso do Peru, Belaunde (2010) propde que tdo importante quanto as
mudancas pedagdgicas implementadas pelos diferentes programas educacionais,
religiosos e laicos, sdo as mudancas sociopoliticas geradas por conta da escolarizacao.
Na AmazoOnia peruana, estes processos transformaram radicalmente a distribui¢io
residencial indigena, j4 que a introducdo de escolas primdrias deu lugar a processos
locais de pacificagcdo, agrupamento e assentamento daquela populagcdo. De acordo com
ela, tais transformacdes foram resultado da adesdo, em grande medida voluntdria, das

populacdes indigenas a proposta de escolarizacdo trazida pelos agentes da colonizagao.

Belaunde (2010) informa que a escolarizacio dos povos indigenas da Amazonia
peruana comecou no inicio do século vinte a cargo de missiondrios catdlicos,
principalmente dominicanos e jesuitas. Mas, a expansao massiva de escolas comegou na
década de 1950, a partir de um convénio entre o Instituto Lingiiistico de Verano (SIL,
em lingua espanhola, a sigla fica ILV) e o Ministério da Educagdao do Peru. O SIL
instalou escolas primdrias entre uma diversidade de grupos étnicos e criou um programa
de formagdo de professores indigenas bilingues. Posteriormente, a Universidade
Nacional da Amazdnia Peruana, em Iquitos, abriu uma Escola de Professores Bilingues.
Na década de 1980, foi criado o Programa de Formacion de Maestros Bilingiies de la
Amazonia Peruana (FORMABIAP) como uma alternativa laica sustentada pela
Asociacion Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana (AIDESEP). A
FORMABIAP, conforme destaca a mesma autora, surgiu da necessidade de fomentar a
descolonizagdo do ensino, desvelando os mecanismos que legitimavam e reproduziam
as formas hegemonicas de poder, promovendo processos de reafirmacdo étnica e
cultural ao redor da escola. Na década de 2000, a incorporacdo da interculturalidade
conduziu a uma reformulacdo dos contetidos e das metodologias curriculares dentro do
novo marco oficial da educacdo gratuita intercultural bilingue, priméria e secunddria,
estabelecida pelo Ministério da Educacdo. No entanto, apesar dos avangos obtidos nos
ultimos anos, ela aponta que a porcentagem da populagdo beneficiada pela nova

pedagogia bilingue e intercultural é baixa, cobrindo apenas 9% das escolas e 5% do
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alunado.

Ainda que seja aparentemente pouco expressiva a mudanca nos procedimentos
considerados metodolégicos e curriculares, Belaunde (2010) percebe que, naquela
regido, o edificio da escola € um simbolo de cidadania tdo intensamente desejado como
a presenca de bons professores. A constru¢do da escola é umas das principais razdes de
sedentarizacdo dos assentamentos comunais € o orgulho dos moradores é embelezar e
iluminar o local durante as festas de patronos e os torneios de futebol que reinem os
vizinhos de uma localidade. O crescimento da escola também € sinonimo de
crescimento populacional e aquisicdo de obras de infraestrutura comunal, como veredas,

luz elétrica, tanque de dgua etc.

Desta maneira, continua Belaunde (2010), muitos dos povoados em crescimento urbano
na atualidade floresceram da semente de uma escola e, pouco a pouco, foram se
tornando pequenos polos de emprego onde se concentram professores, enfermeiros,
médicos, engenheiros e técnicos. Ao contrdrio, quando a escola deixa de funcionar por
alguma razao, a comunidade rapidamente se despovoa, ja que os habitantes abandonam

suas chacras temporariamente em busca de um lugar para escolarizar seus filhos.

Diversos grupos étnicos com os quais teve contato Belaunde (2010, p. 124) entendem
que a escolarizacdo e a profissionalizacdo dos jovens indigenas € uma forma de
defender suas comunidades: “Es necesario tener hijos profesionales para que
‘defiendan’ a los suyos. La escritura es una arma contra la agresion de la sociedad
nacional.” Entre os Achuar dos rios internos do vale do rio Pastaza, que se opunham
coletivamente a entrada de companhias extrativistas em seu territério, a
profissionalizacdo era necessdria para se protegerem legalmente da implantagdo de
concessoes pelo Estado e da entrada de companhias de extragao de madeira, petréleo e
minério em suas terras. J4 entre seus vizinhos, os Kichwa ribeirinhos da regido de
Andoas, no alto rio Pastaza, escolarizacdo e profissionalizagdo sdo vistas como
necessdrias para as negociagdes com as petroliferas que operam em sua regido ha mais
de quarenta anos. O temor de que seus filhos ndo ficassem aptos a negociar com as
empresas - mediando acordos coletivos e individuais, melhores condi¢des de trabalho e
de venda de seus produtos agricolas - fez com que alguns pais de familia se opusessem

ao ensino bilingue, com receio de que os jovens ndo conhecessem suficientemente a
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lingua castelhana. Segundo aquela autora, este também seria o temor de outros grupos

envolvidos na economia extrativista peruana ha décadas.

A partir disto, Belaunde (2010) conclui que, apesar de suas diferentes posturas em
relacdo as empresas extrativistas, tanto para os Achuar como para os Kichwa, a
escolarizagdo e a profissionalizac¢do sdo instrumentos de cidadania e ambos reiteram seu
desejo de que sejam seus filhos os que ocupem os postos de professor, médico,
enfermeira, advogado, engenheiro e técnico em suas comunidades em um futuro
proximo. Neste sentido, a escolarizacdo e a profissionalizagdo sdo concebidas como
passos fundamentais para atingir a autonomia politica e econdmica, instituir a equidade
de direitos e status e assegurar a permanéncia dos povos indigenas em seus territorios

ancestrais.

As representacOes indigenas sobre escolarizagdo e suas possiveis consequéncias
também compdem a abordagem de Gow (2010). Este autor adverte que, apesar da atual
importancia que as institui¢cdes educacionais e a alfabetizacdo tém para muitos povos
indigenas amazonicos, especialmente como resultado do trabalho do Summer Institute
of Linguistics (SIL) e seus programas de educacdo bilingue, os antrop6logos raramente
téem abordado o tema da alfabetizacdo nestas culturas. Em geral, a alfabetizacdo é
considerada simplesmente como outro elemento do contato entre os povos tribais

amazonicos e as sociedades nacionais.

Las etnografias de los pueblos indigenas amazonicos son ricas en
condenas a la iniquidades cometidas por las sociedades nacionales, los
misioneros y la “civilizacién occidental” en general, pero son
notablemente pobres en términos de su andlisis de la fascinacién que
los pueblos indigenas han sentido por estos intrusos. (GOW, 2010, p.
116).

Conforme Gow (2010), ainda que alguns autores assegurem que a leitura e a escrita t€ém
a capacidade de transformar radicalmente uma cultura, os antropdlogos produziram
pouca informacdo a respeito da maneira que os povos indigenas amazOdnicos, que
contam com extensas literaturas em sua prépria lingua, como os Shuar, os Aguaruna e
0os Quichua do Napo, reagem em relacdo a esta mudanca. Do mesmo jeito, os
antrop6logos prestam pouca atengdo ao que pensam os povos indigenas amazonicos

sobre a escrita alfabética ocidental.
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A partir da Historia de Sangama, um texto narrado por um professor Piro e recolhido
por uma missiondria em meados dos anos 1950, Gow (2010) revela a relacao histérica
entre aquele povo e a escrita alfabética ocidental. Sangama era um Piro que dizia
conhecer a arte da leitura. Viveu em um periodo em que seu povo estava submetido aos
brancos em um sistema de escraviddo por dividas e teria aprendido a ler antes da
chegada do SIL, que aconteceu na década de 1940, e sem ter frequentado escola. Ou
seja, a fonte de seu conhecimento era oculta, como € oculta a fonte do conhecimento
dos xamas. Os Piro do baixo Urubamba estiveram entre os primeiros povos indigenas a
receber um programa de educagdo bilingue. Eles ja teriam tido contacto com a educagdo
escolar antes daquela data, mas com pouco éxito. Foi o SIL que teve um impacto mais
profundo entre os Piro. Além de suas elevadas taxas de alfabetizacdo, a promocdo de

educacgdo escolar para seus filhos € elemento central da organiza¢do das comunidades.

O SIL comecou seu trabalho com os Piro em uma época em que a regido do baixo rio
Urubamba e a Amazdnia peruana em geral atravessavam um periodo de rédpidas
mudancas socioecondmicas. A Segunda Guerra Mundial havia proporcionado o impeto
para uma rdpida transformagdo da regido, a qual passou de uma zona econdmica
marginal para se constituir como fonte de recursos estratégicos para o mercado mundial.
Em particular, a conclusio da estrada Lima-Pucallpa, em 1943, permitiu que se
exportassem madeiras duras tropicais daquela regido para o mercado mundial. A
populacdo nativa passou rapidamente a manter relacoes de escravidao por dividas nas
fazendas de seus patrdes brancos e a se dedicar a exploracdo madeireira sazonal,
combinada com uma produgdo autdonoma de subsisténcia. Os indigenas ndo ficaram
livres das dividas, as quais continuaram estruturando as relacdes comerciais na
exploracdo madeireira, mas se libertaram da escraviddao da residéncia continua junto a
seus patroes, criando aldeias independentes que giravam cada vez mais em torno das

escolas bilingues estabelecidas pelo SIL (GOW, 2010, p. 107-108).

A histéria narrada pelo professor Piro, ao descrever a maneira com que Sangama
abordava os textos escritos, revela a relagdo entre o desenho grafico e a linguagem na
pratica xamanica dos Piro. A partir daquela narrativa, Gow (2010) estabelece que, para
entender a natureza da escrita, Sangama tomou emprestado o paradigma do

conhecimento xamanico para explicar a mecanica daquele poderoso meio de
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comunicacdo. Na década de 1980, a maioria dos Piro era crista, batista ou catdlica.

Apesar disto, e quase de maneira unanime:

los Piro tienen fé en la curacién shaménica y especialmente en el uso
de ayahuasca. Asi como toda aldea debe tener una escuela, toda aldea
tiene uno o mds shamanes practicantes. La alfabetizacién y el
shamanismo son dos formas igualmente importantes de conocimiento
que permiten controlar el hostil mundo exterior: mientras que la
alfabetizacién permite a los nativos lidiar con sus patrones blancos y
con el Estado, los shamanes lidian con las fuentes de enfermedad en el
rio y en el bosque. (GOW, 2010, p. 115).

A escola dos Bakairi também foi interpretada por Collet (2010) como um instrumento
privilegiado de mediacdo entre o mundo indigena e o mundo dos brancos. Para os
Bakairi, a escola é o lugar onde, através de conhecimentos, comportamentos, habitos e
disciplinas, o aluno pode atuar como “civilizado”. Ou seja, € na participagdo no ritual
escolar que os alunos vivem a cada dia a performance de ‘“‘ser como o branco,
civilizado”, o que inclui ndo apenas os trajes apropriados e objetos industrializados
como caderno, caneta, video, computador, televisao e livros, mas também, a disciplina
baseada em notas, provas, horarios e posturas corporais adequadas. Para aquela autora,
os Bakairi pretendem, ao se familiarizarem com o modo de vida civilizado, transformar-
se em civilizados. Sob este aspecto, a escola bakairi, a primeira vista, parece estar
completamente alheia ao contexto tradicional de aprendizagem, pois os indigenas fazem
questdo de que esta seja “como a do branco” e, para isso, esforcam-se em copiar a
disciplina, as maneiras, o conhecimento das escolas da cidade. Por este motivo,
aparentemente, tratar-se-ia de uma escola nao-diferenciada, “o oposto do que seria

pensado como escola indigena”.

No entanto, Collet (2010) descobriu que € exatamente ao pretender “ser como o outro”,
no ‘“civilizar-se” pela escola, que os Bakairi se reproduzem enquanto um grupo
diferenciado, tendo o parentesco como fundamento organizacional e valor maior. Desta
forma, ela estabelece que a contraposicdo escola nativa versus escola urbana é falsa e
que a busca da domesticacdo do padrdo de escola do “branco” faz parte do modo
proprio dos Bakairi lidarem com a alteridade e se reproduzirem enquanto um grupo
discreto, enquanto familias e enquanto pessoas. Outra importante descoberta daquela
autora € que a escola para os Bakairi € um importante centro de aprendizado, no

entanto, aquilo que € denominado “conteddo escolar” (ler, escrever, contar etc.) importa
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mais como parte da “performance de civilizacdo” do que enquanto conhecimento
apenas. “O fato de saber ler, por exemplo, importa mais como uma capacidade a ser
adquirida, que carrega extremo valor simbdlico, do que enquanto uma habilidade

técnica” (p. 177).

O caso da escola dos Bakairi € especialmente relevante porque pde em evidéncia as
motivacdes da comunidade indigena ao definir a forma como serd conduzido o processo
de escolarizac@o. Fazer com que a escola comunitdria seja parecida com uma hipotética
escola da cidade tem a ver com os entendimentos que os Bakairi t€tm sobre sua
existéncia enquanto grupo e sobre suas idealizacdes de futuro. O que importa aqui ndo é
a escolha dos “conteddos curriculares” e se eles contribuem ou ndo para a valorizagdao
da cultura indigena. O que importa € ser deles a intencdo de adotar os modos da escola

urbana.

Ja se mostrou que a mera presenca de organizacOes escolares tem gerado mudancas
sociais impactantes no meio indigena e, principalmente, que a escolarizacdo é tomada
pelos indigenas como instrumento ao seu favor. Quando a escola deixa de ser uma
organizacdo “de fora” e passa a ser gerida e planejada por professores e professoras
indigenas, as decisdes quanto ao seu funcionamento tendem a partir da comunidade
indigena. Isto significa que um aspecto importante que distingue a escola indigena da
escola convencional é a possibilidade de interferéncia da comunidade. Neste aspecto,
concorda-se com Kahn e Azevedo (2004, p. 62), que entendem que o grande trunfo da
escola indigena em relacio as escolas da sociedade ndo-indigena € que sua
especificidade se d4 a partir do entendimento que cada povo tem sobre seus projetos de

futuro.

Esta pesquisa, que também estd interessada nos fatores que contribuem para o exercicio
da autonomia indigena, procura definir a educagdo escolar indigena a partir dos nexos
entre escola e comunidade. Por este motivo, ainda que se leve amplamente em conta as
consideragdes acerca da agéncia indigena frente as diversas ofertas de escolarizagio,
interessam, sobretudo, experiéncias que pdem em evidéncia as inten¢des indigenas
frente aos seus processos de escolarizagdo. Na revisdo da literatura que subsidia aquela
definicdo, ganham destaque trés atributos inovadores que parecem convergir na

conformagdo de escolas preocupadas em adequar objetivos escolares e as aspiracoes
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comunitédrias quanto ao futuro: producdo de conhecimento necessdrio aos estudantes e
outras pessoas implicadas, pratica daquilo que se pretende preparar nos estudantes e
outras pessoas implicadas e intervengdo direta para a melhoria das condi¢des de vida

daquelas pessoas.
2.3- Produgdo de conhecimento necessdrio

De acordo com Silva (1995, p. 9-10), na segunda metade da década de 1970, em meio a
um intenso processo de reorganizacdo da sociedade civil e constituicdo de novos atores
no cendrio politico brasileiro, tomam vulto o movimento indigena e as entidades civis
de apoio a causa indigena. De acordo com aquela autora, no contexto da busca de
informacdes, na formulacdo de projetos e reivindicacdes e na defesa de seus direitos, o
debate dos povos indigenas e seus interlocutores na sociedade nacional trouxe a
educacgdo escolar indigena para o primeiro plano. Nas aldeias e nas dreas indigenas, foi
neste mesmo periodo que emergiram as primeiras tentativas de constru¢cdo de uma
educagdo escolar sintonizada com os interesses, os direitos e as especificidades de
povos e culturas indigenas. Este processo, segundo a mesma autora, foi intenso, rapido,
politicamente inovador e transformou a escola indigena convencional (definida e gerida
desde fora, imposta e estranha aos indios) em espago de articulacdo de informacgdes,
préticas pedagogicas e reflexdes dos proprios indios sobre seu passado e seu futuro,

sobre seus conhecimentos, seus projetos e a defini¢do de seu lugar em um mundo

globalizado.

Até os anos 70, com indicam Kahn e Franchetto (1994, p. 6), € possivel identificar um
projeto claro, explicito e pragmadtico que norteou a escolarizacdo para as pessoas
indigenas no Brasil: catequese e socializagdo para a assimila¢do dos indios na sociedade
brasileira. A tradicdo indigenista, de acordo com elas, estava pautada no estimulo a
formas sociais e econdmicas que geravam dependéncia e subordinacdo da terra e do
trabalho indigena a légica de acumulagcdo. O lema era integrar, civilizar o indio,
concebido como um estrato social submetido a uma condicao étnica inferior a da cultura
ocidental cristd. Um exemplo da aplicacdo daquela tradi¢do foram os convénios que 0s
6rgdos oficiais de tutela, primeiro o Servico de Protecdo ao Indio (SPI) e depois a
Fundacdo Nacional do Indio (Funai), estabeleceram com institui¢des religiosas para

escolarizar indigenas em suas comunidades e aldeias. Este quadro passa a ser alterado a
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partir dos anos da década de 1980, periodo de grande transformagdo nas concepcoes que
vao nortear o convivio do Estado brasileiro com sua realidade indigena. Este periodo
marca a afirmacao dos movimentos indigenas organizados no Brasil, motivados também
pelo caminho construido pelas organizagdes civis indigenistas para a conquista de

direitos formais garantidos na Constituicao Federal de 1988.

Conforme as mesmas autoras, o processo de reconquista dos territérios indigenas foi
decisivo na demanda por um ensino escolar formal nas aldeias. As organizacdes de
apoio aos indigenas tiveram papel fundamental junto a Funai, pressionando o governo
para o reconhecimento das terras indigenas. Os lideres indigenas, ao se dirigirem as
autoridades federais, ou no contato direto com as forcas politicas locais interessadas em
suas terras, como madeireiros, mineradoras, garimpeiros e fazendeiros, foram
percebendo que a escola implantada hd anos em suas aldeias era de pouca serventia:
oferecia-lhes uma matematica incapaz de fazer-lhes assumir o controle de trocas
comerciais historicamente injustas, um codigo escrito limitado a leitura de trechos da
Biblia, de “bé-a-bas” ou, ainda, de textos que empobreciam e infantilizavam fragmentos

da tradicdo oral (KAHN; FRANCHETTO, 1994, p. 07).

A nova escola indigena que comega a ser desenhada nasce, portanto, da ruptura com um
modelo escolar que desrespeitava e desconsiderava a cultura indigena e que também era
deficiente na preparacdo do indigena para uma relagdo menos assimétrica com a
sociedade ndo-indigena envolvente. O caso Waidpi, descrito por Kahn (1994, p. 138-
139), € bastante elucidativo a este respeito. Conforme a autora, assim como outros
grupos indigenas, o desejo dos Waidpi de conhecerem e dominarem a lingua portuguesa
foi expresso por uma demanda genérica de “querer escola”, seja ela qual fosse. A Funai,
responsavel pelo processo de integracdo dos indios na sociedade brasileira, fez com os
Waidpi o mesmo que fez com tantas outras etnias: concentrou-os em aldeias, construiu
postos de atendimento de satde e instalou escolas geridas por missiondrios protestantes
do Summer Institute of Linguistics. Os missiondrios, cuja atribui¢do outorgada pela
Funai era orientar e/ou assumir o trabalho educacional, instalaram-se numa das aldeias
para estudar a lingua Waidpi. A partir dai, possibilitaram a implantacdo de uma escola

bilingue, com alunos aptos a serem alfabetizados para se tornarem leitores da Biblia.
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Feito o trabalho linguistico, missiondrios da Missdao Novas Tribos do Brasil (MNTB)"?
construiram uma escola em outra aldeia, iniciando-se o processo de letramento dos
Waiapi. A partir de meados dos anos 1980, os Waidpi continuavam reivindicando
escolarizacdo e o unico modelo de escola a que tinham acesso era o dos missiondrios.
No entanto, os adultos expressavam o sentimento de que os jovens € criangas nao
estavam aprendendo satisfatoriamente aquilo de que mais necessitavam: comunicar-se
com os brancos sem serem intermediados pela Funai. Os Waidpi se sentiam aptos para
resolver por si sés pequenos problemas, como encaminhar e reaver espingardas que
precisavam de conserto em Macapd, comprar muni¢cdo na quantidade e qualidade
desejadas, escolher o tipo de tecido preferido e, sobretudo, entenderem e controlarem as
vdrias etapas do processo de reconhecimento de seu territério. Por conta disto, delineou-
se um projeto para implantacdo de escolarizacdo formal, diferente daquele oferecido
pela Missdo Novas Tribos do Brasil, embasado em dois propdsitos: formar professores
indigenas Waidpi e incrementar o ensino do portugués oral para os jovens e adultos que
teriam papel politico relevante junto aos brancos. Para que isto se tornasse possivel, o
trabalho deveria, antes de mais nada, preparar e assessorar professores brancos que

haviam sido contratados pelo governo estadual para trabalhar nas escolas Waiapi.

O processo de criacdo de escolas que fossem das comunidades indigenas aponta para
esforcos de compatibilizacdo dos objetivos escolares com a realidade de vida das
pessoas implicadas. Sob este aspecto, vém a tona definicdes a respeito de quais
conhecimentos sdo necessdrios. Ao mesmo tempo, ao romper com a légica histérica da
escola como agéncia especializada em transmitir conhecimentos considerados
universais, a escola indigena se volta para a producdo do conhecimento que entende

necessario.

A identificacdo entre educacdo escolar e producdo de conhecimento, para Ghanem
(2004, p. 18) € condi¢do fundamental para uma relacdo adequada e coerente entre
escolarizacdo e democracia. Conforme ele entende, para se adequar a democracia nao

bastaria a educagdo escolar brasileira promover a multiplicacdo de aprendizagens e

'2 A MNTB ¢ uma “agéncia missiondria cujo objetivo é alcangar grupos minoritdrios com o Evangelho de
Cristo e prestar assisténcia ‘integral’ nas dreas de sadde, educacio e desenvolvimento comunitdrio”. Foi
fundada em 1953 (MISSAO NOVAS TRIBOS DO BRASIL, 2013).
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buscar aprendizagens significativas se elas seguirem sendo a doacdo de saberes que
podem circular ou ter utilidade no contexto dos alunos. As aprendizagens significativas
precisam ser interpretadas como saberes que € necessario produzir no ambito dos
educandos, estabelecidos com cada vez mais influéncia direta de educadores e
educandos e produzidos por eles. A necessidade de produzir um saber indisponivel
oferece uma baliza, uma orientacdo para buscar conhecimentos existentes e para
possiveis aprendizagens. Sem privilegiar essa busca de conhecimentos orientada, a
aprendizagem ou se reduz ao lddico, ou se impde heteronomamente, ou € cega. Mais do
que abandonar o “ensino frontal” e buscar um modelo adequado de ensino, no sentido
de transferir saberes, é preciso conceber a educacido escolar como esfor¢o de produgao
de conhecimento necessério a a¢do do individuo sobre si e do sujeito pessoal sobre as

relacdes sociais (GHANEM, 2004, p. 218).

Para aquele autor, uma educagdo escolar adequada a democracia ndo significa
“melhorar” ou “aumentar” a qualidade da educagdo escolar. Trata-se de mudar de
qualidade, edificar outro modelo baseado na producdo de conhecimento. Em tal modelo,
mais importante que estabelecer um padrao nacional ou internacional, € que cada grupo
local estabeleca, com crescente nitidez, o conhecimento que necessita produzir,
podendo, por conseguinte, tornar evidentes os conhecimentos ja existentes que
suportem essa producdo. S6 depois disso é que restaria buscar as formas eficientes de

dominar os conhecimentos existentes (Ibid., p. 219).

Um marco tedrico deste entendimento estd nas formulacdes de Paulo Freire sobre o
modelo educacional brasileiro. Tais formulagdes, embora tenham surgido hd mais de
cinquenta anos, ndo perderam sua atualidade. As obje¢des de Freire ao modelo
educacional vigente articulavam-se em torno de alguns temas principais: a superposi¢ao
da escola a realidade; a orientacdo excessivamente centralizadora das instituicdes
escolares; o rigido autoritarismo e o cardter assistencialista das atividades. A primeira e
mais geral dentre estas criticas apontava para a auséncia de entrosamento entre a
educacdo e a realidade brasileira. A escola seria ‘“desenraizada”, ‘“desatualizada”,

“inorganica”, “inauténtica” e “desvinculada da vida porque estranha as condi¢des do

presente” (BEISIEGEL, 1982, p. 95).

Partindo do pressuposto de que o homem realiza plenamente sua humanidade enquanto
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interfere, Freire (2007, p. 31) propde que a educagdo ndo € um processo de adaptacdo do
individuo a sociedade, ja que o homem deve transformar a realidade para “ser mais”.
Conhecido internacionalmente como criador de um método de alfabetizacdo, ao estudar
as articulacdes mais gerais entre a educacdo e a sociedade no Brasil, aquele autor
concluia que a simples alfabetizacdo de pessoas adultas seria por si mesma insuficiente.
O essencial era transcender a erradicacdo do analfabetismo para que se erradicasse a
inexperiéncia democratica do Brasil, por meio de uma educagdo para a democracia,
numa sociedade que se democratizava. A escola, desvinculada da vida, centrada na
palavra esvaziada de realidade, ndo contribuiria, portanto, para que estudantes
ganhassem experiéncia sobre o que fazer, pois, neste modelo, ndo se desenvolveria a
criticidade da consciéncia, indispensavel a democratizacao (BEISIEGEL, 1982, p. 109-
10).

As ideias de Freire foram importantes fontes de inspiracdo de uma movimentacao
maior, desencadeada na década de 1960, em torno praticas que se autodenominaram de
“educacdo popular”. E certo que alguns autores como Beisiegel (2004) e Paiva (1973)
entendem que educacdo popular seria 0 mesmo que escolarizacio do povo, ou
escolarizacdo de todos os brasileiros, ndo se reduzindo as experiéncias da década de
1960. No entanto, a expressdo educacao popular passou a tipificar os esfor¢os voltados
ndo apenas para a escolarizacdo bdsica de jovens e adultos, embora a questdo da
alfabetizacdo inicial fosse um elemento extremamente valorizado, mas estava referida a
atividades de mobilizacdo e conscientizacdo politica e se manteve, na maior parte das
vezes, fora dos muros da escola publica, mesmo quando eram promovidas pelos
governos. No Brasil, foram desenvolvidas principalmente nos chamados centros de
cultura popular e nas Comunidades Eclesiais de Base (CEBs)"®, sendo seus exemplos
mais notdveis o Movimento de Educacdo de Base (MEB), o Movimento de Cultura
Popular (MCP), a Campanha De Pé no Chao Também se Aprende a Ler e o Centro de
Cultura Popular da Unido Nacional dos Estudantes (CPC/UNE)14.

Focalizando outros paises da América Latina além do Brasil, Bengoa (2000, p. 22)

aponta que as organizacOes indigenas que emergiram nos anos de 1980 estiveram,

3 . 4 . . .
" Pequenos grupos organizados em torno de paréquias do meio urbano ou de capelas no meio rural.

4 A este respeito, conferir Beisiegel (1992), Betto (1985), Branddo (1977), Catdo (1986), Gdes (1980),
Paiva (1973) e Wanderley (1984).
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muitas vezes, ligadas a “educagdo popular” e foram adquirindo crescentemente uma
“consciéncia étnica” para além dos problemas econdmicos, sociais e politicos que

afetavam aos indigenas na regiao.

Um processo parecido, conhecido a partir de Messeder e Ferreira (2010), deu-se entre
um pequeno grupo de professoras da Aldeia Tupinambéd de Sapucaeira, uma das 25
comunidades que constituem o povo autodenominado Tupinambd de Olivenca, em
1996. O grupo comecou a trabalhar voluntariamente para alfabetizar as pessoas da
aldeia e, ao participar do Coletivo de Alfabetizadores Populares da Regido Cacaueira,
Caporec, teve contato com a obra de Paulo Freire. A partir dai, foram estimulados a
conciliar ao processo educacional o estudo e a problematizacdo da sua realidade de vida.
Isto contribuiu para que questdes étnicas emergissem nas histérias de vida de
alfabetizandos e dos alfabetizadores e passaram a integrar o programa de formacgao
docente. Assumindo-se como indigenas, muitos alfabetizadores integravam atividades
de formacao e de articulagdo politica indigena que preparavam as atividades paralelas a
“Comemoracao dos 500 Anos do Descobrimento do Brasil”. Para os autores, portanto, o
trabalho de militdncia em torno da alfabetizacdo na zona rural daquela regido foi

responsavel pelo processo de organizacdo étnica do conjunto do povo Tupinamba.

A correspondéncia entre escolarizacdo indigena e educacdo popular também estd
explicitada em Monte (2000, p. 15), que trata do processo de elaboragdo da politica de
escolarizagdo indigena no Acre, no inicio da década de 1980, no ambito do programa
“Uma experiéncia de autoria”, executado a partir da alianca entre a Comissdo Pré-Indio
e organismos publicos. Aquela autora aponta que a formulacdo de um projeto de
escolarizacdo flexibilizada a partir das especificidades e variedades de sociedades
indigenas envolvidas e do potencial de participagcao dos atores, por seu cardter inovador,
ndo contava com referenciais tedrico-metodoldgicos prévios além dos principios

politicos e pedagdgicos da educagdo popular.

Seria de grande relevancia uma pesquisa que mapeasse ou caracterizasse, da mesma
forma que ja ponderou Torres (1988) acerca de iniciativas latino-americanas, o quanto
do idedrio da chamada educac@o popular culminou em préticas educacionais coerentes
com tal idedrio no Brasil, seja na escolarizacdo basica de pessoas jovens e adultas, seja

nos esforcos direcionados a conscientizacao politica e a escolarizagdo de trabalhadores
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ou de outros grupos especificos como camponeses, pessoas que vivem nas florestas etc.
No ambito da educagdo escolar indigena também seria de grande pertinéncia identificar
o quanto dos marcos tedricos da educacdo popular vém culminando em préticas
educacionais correspondentes. No entanto, mesmo faltando uma pesquisa conclusiva a
este respeito, € possivel perceber que ideias chave do que se convencionou denominar
educagdo popular estdo expressas em praticas da escola indigena, como a preocupagao
com a intervengao direta sobre as condi¢des de vida dos grupos a quem presta servicos
educacionais e o entendimento de que estes mesmos grupos possuem conhecimentos
que precisam ser valorizados no ambiente escolar. As ideias de que o ensino pode ser
via pesquisa € o professor um pesquisador, embora ndo tenham sido originalmente
propostas por Freire, guarda grande correspondéncia com a abordagem politica proposta

por ele.

Quanto mais, em uma tal forma de conceber e praticar a pesquisa, 0s
grupos populares vao aprofundando, como sujeitos, o ato de
conhecimento de si em suas relagcdes com a sua realidade, tanto mais
vao podendo superar ou vao superando o conhecimento anterior em
seus aspectos mais ingénuos. Deste modo, fazendo pesquisa, educo e
estou me educando com os grupos populares. Voltando a 4rea para por
em prética os resultados da pesquisa ndo estou somente educando ou
sendo educado: estou pesquisando outra vez. No sentido aqui descrito
pesquisar e educar se identificam em um permanente e dindmico
movimento. (FREIRE, 1982, p. 36).

A formacgdo de indigenas para atuarem como professores nas escolas de suas aldeias &,
para Grupioni (2003), a principal novidade que impulsiona os novos modelos de escola
em comunidades indigenas. Os vérios projetos de formacdo de professores indigenas
estariam demonstrando que isto, além de possivel, é desejavel e altamente rentdvel em
termos pedagdgicos e politicos. Um aspecto importante desta formacdo se situa na

énfase de que a atuacd@o docente seja respaldada por atividades de pesquisa.

O uso das expressdes “professor-pesquisador” e “ensino via pesquisa” parece ter
vingado no linguajar geral dos cursos de formagdo de professores indigenas e ter se
incorporado, de formas diversas, ao linguajar destes mesmos docentes. De maneira
semelhante ao que ocorreu em relagdo ao ensino bilingue e a valorizagdo da cultura
indigena, em algumas situagdes, o ensino via pesquisa se transforma em uma
metodologia de ensino ideal, que nao necessariamente representa estudantes e docentes

buscando conhecimentos entendidos como necessdrios. Em conversas com professores
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indigenas, esse tema as vezes € mencionado como algo bom que deveria ser realizado,
mas, ndo é plenamente; ou que da certo s nas séries iniciais. As vezes, a atividade de
pesquisa s6 € entendida como tal quando esta vinculada a coleta de informacdes sobre
“a cultura”. De qualquer forma, o que é importante ressaltar é que as recomendagdes do
Ministério da Educacdo, expressas na legislacdo e nas publicacdes que a interpretam,
foram convertidas em ideais de escola indigena. Talvez estas recomendacdes nunca
tenham chegado a algumas escolas. Talvez tenham chegado e poucos tenham se
apropriado da sua linguagem complexa15 . Mas, o que parece ter ocorrido é que
experiéncias bem sucedidas de ensino via pesquisa de base local geraram um discurso
que foi disseminado, ndo necessariamente realizado, sobre a maneira ideal de se ensinar

na escola indigena.

Seria de grande pertinéncia uma pesquisa voltada especialmente a forma de elaboragao
da politica de escolariza¢ao indigena que, além de identificar quem foram os principais
atores desta elaboracdo, dedicasse-se a desvendar processos que transformaram
diretrizes gerais em prescricdes detalhadas. Isso € especialmente problemdtico em
relacdo a elaboracdo de projetos politico pedagdgicos, os PPPs. A resolucdo da Camara
de Educacdo Basica (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999), que fixou
diretrizes nacionais para o funcionamento das escolas indigenas, estabelece que aquelas
escolas terdo normas e ordenamento juridico préprios, organizacao escolar propria e
desenvolverdo suas atividades de acordo com o proposto nos seus respectivos projetos
pedagdgicos e regimentos escolares. A resolu¢do ainda define que aos conselhos
estaduais de educacdo competird o estabelecimento de critérios especificos para a
criacdo e regularizacdo das escolas indigenas e dos cursos de formagao de professores
indigenas, assim como o reconhecimento e a autorizacdo de funcionamento das mesmas

escolas.

' Os professores indigenas “tém assim a complexa tarefa de protagonizar os processos de reflexdo critica
sobre os diversos tipos de conhecimentos a serem estudados, interpretados e reconstruidos na escola: os
normalmente denominados conhecimentos "universais", transmitidos pela institui¢do escolar, e os
denominados conhecimentos "prdprios”, "étnicos" ou "tradicionais", a serem pesquisados, registrados,
sistematizados e reinterpretados no processo intercultural. Para tal, os professores indigenas tém a dificil
responsabilidade de incentivar as novas geragdes para a pesquisa dos conhecimentos tradicionais junto
dos membros mais velhos de sua comunidade, assim como para a difusdo desses conhecimentos, visando
sua continuidade e reproducdo cultural; por outro lado, eles sdo responsdveis também por estudar,
pesquisar e compreender, a luz de seus préprios conhecimentos e de seu povo, os conhecimentos tidos
como universais reunidos no curriculo escolar” (BRASIL, 2002a, p. 20-21).
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O que parece ter ocorrido é que a garantia de que as escolas indigenas pudessem
elaborar e executar suas proprias propostas pedagdgicas foi também interpretada como
uma espécie de pré-requisito, segundo o qual, a escola indigena, para ser reconhecida,
precisaria submeter seus ‘“PPPs” aos conselhos municipais ou estaduais de educagio,
como orientam Kahn e Azevedo (2004, p. 67). No entanto, numa direcdo diferente, as
mesmas autoras afirmam que “no Censo Escolar, as escolas — reconhecidas ou nao —
podem se declarar como indigenas, mesmo nao tendo definido PPPs préprios e

diferenciados”.

Causa certo estranhamento uma escola poder se declarar indigena e, a0 mesmo tempo,
poder ndo ser reconhecida como tal. Também causa estranhamento a possibilidade de os
conselhos estaduais exigirem um projeto pedagdgico para reconhecer uma escola como
indigena, além da possibilidade de aprovarem ou ndo o projeto'®. A questdo nio é se é
positivo ou importante escrever ou documentar um projeto pedagégico, mas o fato de
transformé-lo em uma suposta condi¢do para o reconhecimento de uma escola como
indigena, mesmo que esta esteja situada em uma terra indigena, atenda majoritariamente
a pessoas indigenas e tenha sido solicitada por uma comunidade indigena. Em Sao
Gabriel da Cachoeira, a elaboracdo dos projetos pedagdgicos de algumas escolas foi
decorrente de amplas mobiliza¢cdes comunitarias e apoio técnico de assessores externos.
Ja no estado de Rondonia, diversos atores ligados diretamente a formacao inicial dos
professores indigenas no ‘“Projeto Agai” apontavam para a complexidade que envolvia
as relagdes com grupos indigenas cujo contato com a sociedade nao-indigena ¢é
extremamente recente. Diversos professores ndo falavam portugués e a referéncia de
escolarizacdo predominante foi propiciada pela atuacdo de missiondrios evangélicos.
Apesar de tdo distintas realidades, uniformizam-se orientagdes, procedimentos e

expectativas construidas a partir de experiéncias consideradas bem sucedidas de base

'® O jornal “FolhaRR.com” noticiou, em abril de 2012, que o Conselho Estadual de Educagdo de Roraima
tinha aprovado o primeiro projeto politico pedagdgico de uma escola indigena daquele estado
(CONSELHO, 2012). Outra matéria veiculada no jornal “A Critica.com”, em abril de 2013, trata de um
projeto de lei em tramitacdo na Assembleia Legislativa do Amazonas que, se aprovado, tornard o
Conselho de Educacdo Escolar Indigena do Amazonas um 6rgdo normativo e autdonomo. O atual
presidente deste organismo informa a reportagem que, atualmente, o papel do conselho se limita ao
assessoramento técnico e pedagdgico junto a secretaria para as acdes e projetos de educagdo escolar
desenvolvidos junto as comunidades indigenas. A normatizagdo, para ele, ¢ um avango, pois permitird
normatizar as grades curriculares e garantird ao conselho o poder de decidir sobre atos de criagdo de

escolas e aprovagdo dos planos politicos pedagdgicos (SILVA, 2013).
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local. Como sugere Grupioni (2006, p. 39), praticas alternativas a acdo do Estado
geraram um paradigma que foi legitimado por uma legislacdo recente e incorporado

como pauta de uma politica publica especifica por parte do governo brasileiro.

Se o paradigma que foi gerado se distancia das escolas indigenas reais talvez seja valido
repensar a propria ideia da proposi¢do ou defesa de paradigmas. Albuquerque (2009),
preocupada com o que considera uma enorme defasagem entre o proposto e o executado
na escola indigena, aponta que a diversidade de saberes entre os povos indigenas
repudia os modelos/sistemas fechados, cronologicamente lineares, fragmentados e
disciplinares da “Escola Moderna”. Um sistema aberto possuiria multiplas entradas para
o conhecimento, dependendo das perguntas, dos interesses ou problemas. Seu raciocinio
estd baseado em Deleuze (1992, p. 45), que propde que um sistema € um conjunto de
conceitos. Um sistema € aberto quando os conceitos s@o relacionados a circunstancias e
ndo mais a esséncias. Os conceitos, no entanto, ndo sdo dados prontos, eles nio

preexistem, precisam ser inventados a partir de uma necessidade.

Neste sentido, para Albuquerque (2009), em uma escola indigena funcionando com
sistemas abertos o importante ndao ¢é estudar conteidos disciplinares gerais pré-
estabelecidos que talvez sejam utilizados, mas, sim, as questdes reais, Os
acontecimentos € os problemas que precisam ser interpretados, compreendidos,
resolvidos. A escola do povo Tuyuka, na regido do alto rio Negro €, para aquela autora,
uma iniciativa interessante de ruptura com a fragmentagao e a linearidade dos curriculos
escolares. No ensino médio, a escola se organiza por projetos, com grupos diferenciados
de pesquisa, de acordo com os interesses da comunidade e dos alunos. A partir do relato
de um dos assessores da escola, um agronomo do Instituto Socioambiental, na escola
Tuyuka, o ensino abrange matérias comuns como a matematica e matérias especificas,
como danca e musica tradicionais, técnicas artesanais e medicina tradicional. Todas sdo
ensinadas por meio da pesquisa e da prética integradas e adaptadas a realidade local.

Dentre os projetos, hda a criagdo de abelhas sem ferrdo (meliponicultura) e

levantamentos ecoldgicos a partir do estudo da paisagem das comunidades Tuyuka.

A partir do que propde Albuquerque (2009), a Escola Tuyuka, para poder executar seu
projeto pedagdgico, insubordina-se aos sistemas fechados e abre indmeras

possibilidades de cria¢do. Isto ndo € feito sem riscos. Em 2012, no periodo em que se
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buscavam informagdes em Sdo Gabriel da Cachoeira, docentes da Escola HBtapinopona
Tuyuka mencionaram que os estudantes que haviam concluido o ensino médio naquela
escola ndo estavam conseguindo obter, da Secretaria Estadual de Educacdo, a
certificacdo correspondente. De acordo com eles, isto estaria acontecendo porque
insistiam em ndo avaliar os estudantes da forma proposta pela Secretaria, a partir de

disciplinas.

Com intimeros obstaculos a serem enfrentados, principalmente no embate para que as
exigéncias dos organismos publicos se adéquem as especificidades de sua escola, os
Tuyuka parecem ter encontrado um caminho propicio para a producao do conhecimento
que lhes parece necessario. Como ressalta Albuquerque (2009, p. 51), experi€ncias
deste tipo sdo acdes paradigmaticas, capazes de inspirar € mover outras comunidades

para (re)cria-las, (re)inventd-las, mas nao (re)produzi-las, pois ndo sao modelos.

Um aspecto considerado especialmente valioso no caso Tuyuka esté relacionado tanto a
forma de se definir quais conhecimentos sdo necessarios como a importancia dada a
acdo. Isto significa que ao processo educacional estdo incorporadas as praticas daquilo

para o qual estdo voltadas suas pretensodes de futuro.

2.4- A prdtica enquanto prepara¢do para a agao

Retomando a caracterizagdo proposta por Ghanem (2006), a medida que a escola se
consolida como agéncia especializada em transmitir saberes considerados legitimos e
indispensaveis, ela se distancia e se alheia das necessidades mais vivas dos diferentes
grupos sociais. Por este motivo, pode ser concebida como inovadora a educagdo escolar
que, ao invés de se impor, propde um didlogo produtivo com os grupos sociais. Este
didlogo € produtivo conforme esteja voltado para a realizagdo daquilo que se pretende
preparar. A prdtica, portanto, ndo € importante apenas enquanto facilitadora da
aprendizagem de alguma coisa, ela € a propria vivéncia daquilo para o qual estd voltado

o processo educacional.

Ao pesquisar as representagdes dos Tapirapé sobre a escola, Gorete Neto (2009)

sublinha que, para aquele grupo, a necessidade da escola estd associada ao contato com



73

o nao-indio. Conforme ela observa, a escola para aquela aldeia se configura como
espaco privilegiado para aprender a lingua portuguesa e a(s) cultura(s) nao-indigena(s).
Esta representacdo se aproxima das representacdes Tapirapé sobre a lingua portuguesa,
ja que, assim como a escola, serve para o contato/embate com o nao-indio, para a defesa

dos direitos indigenas.

Na opinido de um lider e professor Tapirapé recolhida por aquela autora, “a escola
ajudou na luta da terra porque a pessoa sabe como fazer documentagdo para
autoridade”. Uma contribuicdo da escola, portanto, € possibilitar que os lideres
dominem o processo de confeccdo de documentos. Isto envolve ndo s6 saber escrever
em portugués, mas, também, certo dominio do jargdo especifico e da estrutura de tais
documentos. Na década dos anos 2000, por exemplo, os Tapirapé estavam em conflito
com mineradores ndo-indios. Um grupo destes mineradores assediou alguns lideres para
que autorizassem a prospeccdo de minérios dentro da terra indigena, mas, a maioria dos
Tapirapé era contraria a entrada dos mineradores. Mesmo assim, aqueles lideres
levaram em sigilo alguns mineradores onde supostamente se encontravam as jazidas, em
um local considerado sagrado para os Tapirapé. A descoberta deste fato pela
comunidade gerou grande temor de que o territério Tapirapé fosse invadido, depredado,
e seu sitio sagrado violado. Naquele periodo, estava acontecendo uma das etapas do
curso ‘“2° grau Tapirapé€”, que formaria a primeira turma da aldeia neste nivel de ensino.
Diante das circunstancias, os cursistas elaboraram, durante a aula de lingua portuguesa,
dois documentos para serem enviados ao procurador da republica, em Mato Grosso,
denunciando os fatos e exigindo providéncias. Estes documentos também foram
entregues ao cacique de cada uma das aldeias. Os documentos foram apresentados a
comunidade e, apés uma intensa discussdo realizada na escola, foi decidida a destitui¢ao
de todos os caciques que atuavam naquele momento, envolvidos ou ndo com o caso

(GORETE NETO, 2009, p. 54-55).

No exemplo Tapirapé, a acdo educacional ndo estd voltada a uma preparacdo para um
estado de coisas futuro. Nao é uma formacdo baseada em conhecimentos que
hipoteticamente serdo necessdrios para a acdo politica futura. A acdo educacional € a
acdo politica. Isto significa que, naquele tipo de organizacgdo escolar, a vivéncia da acao

€ considerada a melhor preparagdo para a acdo.
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Em relagdo a isto, é grande a pertinéncia da abordagem proposta por McCowan (2010)
sobre democratizacdo escolar. Ele retoma o conceito de “formas prefigurativas”, a partir
das quais a escola incorpora a sociedade democratica que anseia criar. De acordo com
ele, formas prefigurativas de organizacdo politica sdo aquelas que refletem as
qualidades do ideal de sociedade almejado. Em relac@o a escola, a forma prefigurativa
requer a ‘“harmonia” entre a natureza democrdtica da instituicdo e a sociedade
democrdtica a ser construida. Historicamente, os movimentos prefigurativos se
desenvolveram em oposicdo a algumas formas do marxismo, notadamente a leninista,
por conta da tens@o entre os meios e os fins, como o uso de violéncia e de organizagdes
hierdrquicas para se alcangar pacifismo e uma sociedade nao-hierarquica. Formas
prefigurativas estdo comumente associadas a0 movimento anarquista, em especial, as
proposi¢des anti-hierdrquicas, baseadas nos principios da cooperacdo, solidariedade e,

sobretudo, na vivéncia destes principios no tempo presente.

Outro aspecto importante do prefigurativo € o agir como exemplo, j& que um caminho
efetivo para a disseminagao de ideias € mostra-las funcionando na pratica. Além disto,
formas prefigurativas ndo sdo somente instrumento para a transformacdo da sociedade,
mas também para a libertacdo pessoal, proporcionando importantes experiéncias de
aprendizagem informal para aqueles envolvidos tanto individualmente como

coletivamente (MCCOWAN, 2010, p. 24).

McCowan (Ibid., p. 25) propde uma distingdo em relacdo a proximidade entre fins e
meios € em que medida estdo em “separacdo”, “harmonia” ou “unificacdo”.
OrganizacOes politicas prefigurativas apresentam meios € fins unificados quando a
aprendizagem politica acontece a partir da prépria participagdo politica. Tipos
prefigurativos na educacao formal estao em “harmonia” quando os valores relacionados
ao processo educacional estio em acordo com os da sociedade ideal. De outra
perspectiva, contudo, os fins € os meios de uma experiéncia educacional formal estdo
em “unificacdo” quando a vivéncia ou instanciacdo (instantiation) da agdo politica é

entendida como a melhor preparacdo para a agao politica.

O mesmo autor ainda propde que € possivel identificar trés fungdes-chave das formas
prefigurativas: a instanciacdo da nova sociedade, o processo de aprendizagem daqueles

envolvidos e a exemplificacdo de formas alternativas de organizacao. Para ele, hd uma
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hierarquia entre as trés funcdes. Instanciacdo — a realizacdo do ideal de sociedade no
presente — € o aspecto mais importante das formas prefigurativas. A aprendizagem ¢é
uma justificativa instrumental, o mais importante é que a transformacgdo social depende
do desenvolvimento de novas formas de viver. O ponto chave do prefigurativo é,
portanto, ser simultaneamente preparacdo e realizacdo, aprendizagem e acgdo. A
exemplificagdo € um importante efeito do processo, possibilitando que as pessoas vejam

que alternativas sdo possiveis (MCCOWAN, 2010, p. 25).

O processo de escolarizacdo Tapirapé atrela a aprendizagem da lingua portuguesa um
valor instrumental. Sua aquisicdo ndo € importante em si mesma, mas condi¢do para a
comunicagdo, para o enfrentamento de situagdes de opressdo e o exercicio da
reivindicagdo de direitos. Ao mesmo tempo, € um caso exemplar de intervencdo direta
da escola sobre a realidade de vida dos atingidos e envolvidos em sua area de
abrangéncia. Neste sentido, a escola Tapirapé exemplifica esfor¢cos de producdo de

conhecimento necessdrio a acdo coletiva, inovando em relacdo as praticas escolares

convencionais centradas no ensino e em saberes pretensamente universais.

2.5- Educagdo como intervengdo

As ideias de que o processo de escolarizagdo pode intervir diretamente para a melhoria
das condi¢des de vida das pessoas envolvidas ou atingidas em sua drea de abrangéncia,
ou, que os objetivos da escolarizacdo podem ir ao encontro das aspiragdes de vida e
futuro destas mesmas pessoas, ainda que ndo sejam controversas, nem diretamente
combatidas, sdo pouco recorrentes enquanto pratica social e ainda ndo despertam grande
interesse das pesquisas académicas. Um trabalho que relaciona diretamente

escolarizacdo e desenvolvimento local no Brasil é o de Dowbor (2007).

Ele destaca brevemente os casos de dois municipios. Sobre Sdo Joaquim, em Santa
Catarina, ele menciona o programa Minha Escola, Meu Lugar que se trata de uma
orientagdo sistemdtica de inclusdo da realidade local nos curriculos escolares,
envolvendo a formacdo de professores, a elabora¢do de material didatico e a articulagao
dos curriculos de diversas disciplinas. Em Pintadas, na Bahia, ele indica que, paralela a

constru¢do de aliangas para a elaboracdo de um plano de saneamento bdsico para o
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municipio e da reativacdo de uma cooperativa de crédito local, as escolas se
direcionaram para a geracao de conhecimentos sobre a realidade local e a promocgao de
uma atitude proativa para o desenvolvimento que, de acordo com ele, fazem parte
evidente de uma educagdo que pode se tornar o instrumento cientifico e pedagdgico da

transformacao local (DOWBOR, 2007, p. 75).

A partir destes casos, ele propde que a escolarizagdo ndo poderia se limitar a
constituicdo de um estoque basico de conhecimentos para cada pessoa. Quem convive
num territério teria de passar a conhecer os problemas comuns, as alternativas, os
potenciais. A escola passaria, assim, a articular as necessidades do desenvolvimento
local e os conhecimentos correspondentes, o que asseguraria a nova geracao
instrumentos de intervencdo sobre sua realidade (DOWBOR, 2007, p. 80). O tom
propositivo de sua abordagem, no entanto, leva a crer que agdes que procuram

equacionar escolarizacio com necessidades locais de desenvolvimento sdo pouco

recorrentes no Brasil.

A mesma equagao ndo parece ser uma excecao no ambito da educagdo escolar indigena.
Muito pelo contrario, a ideia de que a escolarizagdo pode servir para melhorar a vida da
comunidade tem raizes historicas e se consolida na medida em que a gestdo da escola

passa a ser indigena e comunitéria.

A pesquisa de Messeder e Ferreira (2010) sobre a escola dos Tupinamb4, na Serra do
Padeiro, sul da Bahia, traz algumas iniciativas interessantes que surgem do
relacionamento estreito entre escolarizacio e intervengdo sobre a realidade local. Uma
destas se refere a alimentacdo escolar, ou merenda. O carddpio é variado e, na maior
parte das vezes, sdo utilizados os produtos agricolas da prépria comunidade, como
aipim, frutas, farinha, pipoca, com os quais sdo preparados mingaus, sopas, beiju e
sucos. A partir da Associacdo Indigena Tupinambd da Serra do Padeiro (AITSP), a
escola compra os produtos agricolas da comunidade, propiciando um movimento
financeiro importante para os moradores. Esta forma de gestdo dos recursos da escola
tem sido ambicionada por outras comunidades indigenas e entendida como um exemplo

bem sucedido de auto-sustentabilidade.

Conforme destacam os autores, a escola da aldeia contribui de forma efetiva para a

melhoria da qualidade de vida dos moradores da comunidade em vérios aspectos. A
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compra do excedente de producdo para a alimentacdo escolar possibilita a entrada de
recursos regulares na comunidade e soluciona, em alguma medida, os problemas de
escoamento da producgdo, dificultado pelos custos de transporte e também pelo
preconceito dos comerciantes da cidade em relacdo aos indigenas. O saldrio dos
profissionais da escola (docentes e funciondrios) contribuiu no processo de capitalizacao
comunitdria, em um contexto de circulacdo restrita de dinheiro. A merenda elaborada
com os produtos locais garante melhor qualidade na alimentacdio dos alunos e a
consideragao dos costumes e habitos alimentares locais. Além disto, os autores apontam
para uma manifestacido de respeito e preservagdo dos recursos naturais daquela regido,
como, por exemplo, nas atividades do projeto “Agroecologia em terras indigenas Serra
do Padeiro: Povo Tupinambd Buerarema-BA”, que capacitou e difundiu uma proposta
de agricultura sob base agroecoldgica, introduzindo e aperfeicoando técnicas
socialmente apropriadas, com €nfase nos sistemas tradicionais, no manejo sustentdvel
dos recursos naturais e na valoriza¢io do trabalho das mulheres nas atividades agricolas.
Além do desenvolvimento de atividades que fortaleceram e incentivaram acoes
produtivas e auto-sustentaveis na comunidade, o projeto formou agentes multiplicadores
para atuarem nas demais comunidades Tupinamba. Para aqueles autores, portanto, as
atuacdes da Associacdo e da escola se confundem com o ideal de preservacao da Serra
do Padeiro. Nao é permitida a retirada de madeira da mata, a menos que seja para
utilizacdo doméstica e as armadilhas de caca s6 podem ser colocadas no entorno das
rocas. Além disto, a Associacdo encaminhou processos juridicos contra os fazendeiros
locais — que praticavam o desmatamento e provocavam a poluicdo do rio Una — e

organizou a retomada das dreas invadidas (MESSEDER; FERREIRA, 2010, p. 191).

Tuxa (2010) aponta que, em comunidades indigenas na Bahia, existem varias iniciativas
que visam ao fortalecimento do campo da economia para a manutencdo, valorizacdo e
preservacdo dos territdrios tradicionais indigenas. De acordo com a autora, o mais
interessante neste processo € que tais iniciativas, em sua maioria, surgem no ambito da
escola, a partir de um conjunto de agentes que busca contribuir para um tipo de
desenvolvimento que incida na manuten¢do de suas culturas e na qualidade de vida das
geragOes atuais. De acordo com ela, grande parte dos avangos obtidos naquela regido €
resultado do protagonismo dos préprios indios, suas comunidades, liderangas e

organizacdes. Os professores indigenas, por sua vez, vém tentando a duras penas
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implementar um novo modelo de educagcdo e se deparam, constantemente, com 0S

entraves burocraticos e a falta de material de apoio.

Outro exemplo neste sentido pode ser encontrado na pesquisa de McCallum (2010)
acerca da atuacdo da Comissio Pré-Indio do Acre. O projeto “Uma experiéncia de
autoria”, j4 mencionado, atuou junto a professores selecionados entre os dez povos
indigenas daquela regido, contribuindo para a instalacdo de escolas nas aldeias e
capacitando aqueles docentes para administrar as atividades das escolas. O primeiro
curso aconteceu na capital Rio Branco, em 1983, e prosseguiu com cursos anuais. De

acordo com ela:

os objetivos politicos e a ideologia do projeto da CPI-Acre eram
radicalmente diferentes dos que haviam inspirado a educagdo indigena
até entdo no Brasil. O objetivo imediato era treinar os professores e
entdo apoiar os seus esfor¢cos em alfabetizar e ensinar matemadtica
bisica para os seus parentes nas aldeias. O objetivo maior era
empoderar os alunos, dando-lhes a capacidade de entender as contas e
de administrar o comércio dos seus produtos, a fim de acabar com a
escraviddo das dividas, as quais haviam sido submetidos, desde a
chegada dos seringalistas no Acre e no Territério Kaxinaw4, no final
do Século XIX. As ambicdes politicas dos fundadores da CPI
inclufam a de assegurar os direitos a terra: as escolas indigenas eram
um dos meios para alcancar esse fim. A independéncia econdmica
seria alcancada e, entdo, mantida através do estabelecimento de
cooperativas indigenas para a venda dos seus produtos e a compra de
mercadorias essenciais para o transporte e a redistribuicdo nas 4reas
indigenas. (MCCALLUM, 2010, p. 94).

Também em Albuquerque (2007) ha uma preciosa descricio de uma experiéncia de
educagdo escolar indigena que intervém diretamente sobre as condi¢cdes de vida
comunitdria. A autora estudou a escola Pamaali Baniwa Coripaco, que fica no alto rio

Icana, na regido do alto rio Negro, em Sao Gabriel da Cachoeira.

A Escola Pamadali se propds a ajudar a discutir ¢ encaminhar solucdes de
problemas comunitarios; assim, a necessidade de aumentar a producdo de
peixe levou a coordenacio da Escola a priorizar, no curriculo, a formacao dos
alunos (e dos professores) na arte da piscicultura, investindo na construgdo de
barragem para aproveitamento de dgua branca de um igarapé das vizinhangas
da escola e na montagem de um laboratério de reproducao. Dois técnicos (um
engenheiro de pesca e uma bidloga) acompanharam todo o processo,
dividindo o tempo entre o trabalho no campo e as discussdes e sistematizacao
do aprendido (e realizado). Os alunos participaram dos trabalhos divididos
em turmas, com a responsabilidade de aprender a fazer, entendendo a
tecnologia, para poder recriar o processo da constru¢do da barragem em sua
propria comunidade, onde houver o interesse das familias. Os professores
todos da escola, também divididos em equipes, participaram do processo
como um todo.
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No planejamento se definiu que o laboratério de reproducdo ficaria na escola
e que os alevinos seriam distribuidos nas comunidades que construissem suas
barragens, sob a orientacdo dos préprios alunos, nas entre-etapas, depois dos
dois meses intensivos de aula. E assim foi feito.

Dois alunos sdo os responsaveis pelo laboratério e conseguiram aprender
rapidamente a tecnologia da reproducdo, os calculos de peso/peixe/hormonio,
a disciplina de hordrios, nada convencionais, o saber coordenar as equipes de
trabalho e de estdgio dos outros alunos no laboratério, enfim, junto com os
professores e os técnicos, estes dois alunos garantem o sucesso da
reproducdo, objetivo maior da acdo.

A produgdo toda da Escola Pamdali, durante um bom tempo, girou em torno
da piscicultura, garantindo o registro cuidadoso nao s6 de como fazer o
trabalho (cartilha para as comunidades), como também o resultado de
pesquisas afins, como a anatomia e fisiologia dos peixes, tipos de peixes do
Rio Icana, os conhecimentos tradicionais sobre os peixes, épocas de
reproducdo, mitologia, etc. (ALBUQUERQUE, 2007, p. 231-232).

O relacionamento direto entre escolarizagdo e intervengdo sobre condicdes de vida
manifesto nas experiéncias indigenas pode ser interpretado a partir do enfoque proposto
por Touraine (1998, p. 323). Ele entende que, ao modelo escolar propedéutico, dever-
se-ia sobrepor outro, que partiria da observacdo das desigualdades de fato e procuraria
corrigi-las ativamente, produzindo uma visdo realista e nao idealizada das situacdes
coletivas e pessoais. Desta forma, os conhecimentos (e os assim chamados valores)
seriam ressituados em situagdes sociais e histéricas concretas. Para aquele autor, esta
concepcdo da educacdo escolar ndo se define somente pela sua pertenga a uma
sociedade democratica. Ela atribui a escola um papel ativo de democratiza¢do, levando
em conta as condi¢des particulares em que as diferentes pessoas se defrontam com os

mesmos instrumentos € com os mesmos problemas.

Quando a escola indigena se dedica a contribuir para a solu¢do dos problemas
comunitérios, volta-se para a busca e produgcdo de conhecimentos que possam ser
necessarios para melhorar as condi¢des de vida da comunidade. Diferente do modelo de
escola somente orientado a preparacao em torno de conhecimentos que hipoteticamente
serdo uteis em um estado futuro, € uma escola que se compromete com a realidade de
vida atual das pessoas a quem se dirige. Sob este aspecto, ao invés de pressupor
necessidades futuras, a escola indigena contribui ativamente para a realizagdo de

projetos de futuro comunitdrios, estejam relacionados a valorizagdo de suas culturas

tradicionais ou a busca de equilibrio nas relacdes com a sociedade ndo-indigena.
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CApriTULO 3

3- Escolarizacdo e projetos de futuro

A ideia de projetos de futuro pode ser muito esclarecedora do mundo contemporaneo ao
mesmo tempo em que € uma via de compreensido da educagdo escolar indigena. Isto
depende da distin¢@o de alguns significados atribuidos a esta expressao. Neste capitulo é
feita esta distingdo mostrando que os autores que se debrucaram sobre o que seria o
futuro das populagdes indigenas focalizaram a dimensdo da cultura, que ora aparece
como corrompida por fatores externos e condenada ao aniquilamento, ora como
inviolavel, permanecendo e se reelaborando de forma dindmica, apesar e a partir dos

fatores externos.

O que se propde € que para além de estabelecer se a cultura se preserva ou se destrdi na
mudanca, importa identificar quem controla a mudanca. Este argumento estd inserido no
debate sobre as mudancas nos modos de vida de populacdes origindrias decorrentes de
seus ajustamentos a situacdo de contato permanente com a sociedade ndo-indigena.
Desta forma, a escola ou a escolarizac@o indigena serd abordada frente ao seu potencial
em favorecer que cada povo decida sobre o que muda ou o que permanece na propria

cultura.

A hipétese que se pretende examinar nesta tese € a de que experiéncias recentes de
escolarizacdo indigena vém buscando compatibilizar explicitamente objetivos escolares
com objetivos comunitdrios. Estes estdo relacionados as necessidades atuais de
sobrevivéncia dos grupos indigenas e as aspiracdes acerca de seu futuro. Sao objetivos
que frequentemente sdo tratados na literatura especializada, nos documentos produzidos
pelos 6rgdos governamentais e nos discursos indigena e indigenista sob a expressao

“projetos de futuro™"”.

A expressio “projetos de futuro” pode ser colhida em duas teses de doutorado (GRUPIONI, 2008;
GORETE NETO, 2009), no Projeto Politico Pedagégico da Escola Khumuno W+’ Kotiria do municipio
de Sdo Gabriel da Cachoeira, AM (PROJETO [...], 2012) e em vérios documentos produzidos pelo
Ministério da Educag@o: Referencial curricular nacional para as escolas indigenas (BRASIL, 1998),
Referenciais para a formagdo de professores indigenas (BRASIL, 2002a), na apresentagdo do programa
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Sendo esta atitude consideravelmente pouco usual no dmbito do ensino regular, a
educagdo escolar indigena tem se mostrado um campo proficuo para a investigacao

sobre inovac¢ao educacional.

Educagdo escolar indigena € um tipo de educagdo entre outros, € intervengdo que
engloba certos tipos de relagcdes pretendidas e entrelacadas com outras relacdes alheias a
intengdo de quem educa. Conforme expresso na literatura, nos documentos € nos
discursos acima mencionados, a escola indigena deveria ‘“respeitar”, “afinar-se”,
“alicercar-se”, “vincular-se”, “atender” ou “se voltar” para os projetos de futuro dos
povos indigenas. Esta expressdo leva a dois estranhamentos, o primeiro tem a ver com
sua redundancia, j4 que a nocdo de projeto estd referenciada a atos futuros com
consequéncias também posteriores. O outro estranhamento se refere ao fato de que
grande parte dos estudos sobre povos origindrios presta mais atencdo aos aspectos
culturais que se mantém do que aqueles que se transformam. Isto leva a entender que o

futuro seria um estado de coisas diferente e, por esta modificacdo, indesejavel.

O problema da perda ou manutencao de tracos que atestem a “indianidade” nao parece
se tratar apenas de um debate académico ou uma predilecdo dos etnélogos encantados
pelo primitivo e auténtico. Estudos sobre a politica indigenista do século XIX (cf.
CUNHA, 2009; ALMEIDA, 2012) mostram que a questdo da etnicidade estava
diretamente ligada a questdo de terras. A perda dos tragos considerados tipicamente
indigenas justificou a extincdo de aldeias e a concessdao de lotes, dentro delas, para
aqueles que eram confundidos com a populacdo nio-indigena circundante. J4 o processo
de aldeamento daqueles grupos considerados selvagens abriu imensas dreas para a
colonizacdo. Aqueles que ndo se aldeavam ou se mantinham hostis, a “guerra justa” era
instituida. Os indigenas vencidos eram convertidos em escravos por um tempo

. . . o eqe 18
determinado e suficiente para que se “civilizassem”™ ".

Parametros em Acdo sobre educacio escolar indigena (BRASIL, 2002b) e no niimero dedicado as leis e a
educacgdo escolar indigena dos mesmos Pardmetros em Ac¢do (BRASIL, 2002d), nos Anais do semindrio
Politicas de ensino médio para povos indigenas (BRASIL, 2003) e no caderno sobre diversidade
sociocultural indigena (BRASIL, 2007b).

'8 Perrone-Moisés (2009, p. 123) assinala que o principal caso reconhecido de escravizagio legal é o que
procede da guerra justa. Conceito cunhado provavelmente no século XIV, a época da colonizacdo do
Brasil, significava o apresamento de indigenas para servirem de mdo-de-obra escrava a partir da
declaragdo de guerra a povos considerados hostis, barbaros, canibais, selvagens etc.



82

Este processo de espoliacdo dos territérios indigenas € resumido por Cunha (2009, p.

146) nos seguintes termos:

Comeca-se por concentrar em aldeamentos as chamadas “hordas
selvagens”, liberando-se vastas dreas, sobre as quais seus titulos eram
incontestes, e trocando-as por limitadas terras de aldeias; a0 mesmo
tempo, encoraja-se o estabelecimento de estranhos em sua vizinhanga;
concedem-se terras inaliendveis as aldeias, mas aforam-se areas dentro
delas para o seu sustento; deportam-se aldeias e concentram-se grupos
distintos; a seguir, extinguem-se aldeias a pretexto de que os indios se
acham “confundidos com a massa da populagdo”; ignora-se o
dispositivo de lei que atribui aos indios a propriedade da terra das
aldeias extintas e concedem-se-lhes apenas lotes dentro delas;
revertem-se as areas restantes ao Império e depois as provincias, que
as repassam aos municipios para que as vendam aos foreiros ou as
utilizem para a criacdo de novos centros de populacido. Cada passo é
uma pequena burla, e o produto final, resultante desses passos
mesquinhos, é uma expropriacao total.

Ainda que a legislacdo indigenista tenha sido insistentemente ignorada ou deturpada,
sua base estd ancorada na distingdo étnica. A respeito disto, Almeida (2012, p. 26)
propde que, ao longo do contato com os varios agentes sociais, os indigenas das aldeias
desenvolveram suas préprias formas de compreensdo dos direitos que lhes haviam sido
concedidos e sobre as possibilidades de acdo para sua obtencdo. As demandas estavam
fundamentadas basicamente em ‘“direitos assegurados pela legislacdo da Coroa
Portuguesa por sua condi¢do distinta da dos demais vassalos do Rei”. Por este motivo, a
afirmacdo da identidade indigena construida no interior das aldeias coloniais se tornou

um importante instrumento de reivindicacao politica.

Conforme indica Almeida (2012, p. 26), desde meados do século XVIII e,
principalmente, ao longo do século XIX, a classificagdo étnica implicava ganhos ou
perdas de antigos direitos coletivos, o que teria incentivado as controvérsias e disputas
em conflitos de terra. A autora afirma que a documentacdo acerca daqueles conflitos
revela que, apesar do intenso processo de mesticagem, “os indios das antigas aldeias
mantinham a vida comunitéria e o sentimento de comunhao étnica que se manifestava,
sobretudo, nas agdes politicas para garantir os direitos que lhes haviam sido
concedidos”. Isto significa que as categorias étnicas sdo histéricas e portadoras de

diferentes significados, conforme tempos, espagos e interesses dos agentes sociais.
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Este tipo de abordagem em que se leva em conta a perspectiva indigena frente a
usurpagdo de seu territério, ou seja, que se ocupa tanto em redimensionar a figura
indigena na “histéria do Brasil” como em apreender a historicidade indigena é bastante
recente. De acordo com Sdez (2005), a histéria indigena no Brasil passou para o
primeiro plano do interesse dos antrop6logos nos anos de 1980. Até entdo, a historia
seria uma somatéria de fatores externos: frentes de expansdo, fricgdes interétnicas,
politicas indigenas e indigenistas, acdoes da sociedade nacional e reacdes nativas. J&
aqueles grupos que ndo viviam sob a égide do contato permanente e inevitivel com a
sociedade ndo-indigena eram abordados como se ndo tivessem historia, vivendo em um
eterno presente que estaria prestes a desaparecer. Para aquele autor, a reivindicagcdo da
histéria indigena se deu em duas frentes: a da historicidade objetiva dos povos indigenas
(que ndo sdao imagens congeladas de um estado primitivo) e a da sua subjetivacdo, isto
€, a presenca de um saber histdrico e, portanto, de uma consciéncia histdrica peculiar.
Neste sentido, a maneira pela qual os povos percebem e narram sua histéria passa a ser
entendida como parte essencial desta histéria. Este processo coincide, segundo ele, ao
florescimento do movimento indigena no cenéario politico, ja que “povos que aspiravam
a um futuro deviam ter também um passado, e assumir como propria, € ndo mais como

resultado de uma intromisséo, a capacidade de mudanca” (SAEZ, 2005, p. 39).

O que se pretende mostrar neste capitulo é que as diversas no¢des acerca do futuro das
populacdes indigenas foram formuladas, em grande medida, a partir de uma histérica
relacdo de dominacdo territorial, exploracdo do trabalho, assimilacdo cultural e
exterminio fisico. A énfase dos estudos foi, portanto, a descricdo de como viviam “os
sobreviventes”, que, em geral, pareciam nao ter nem passado, muito menos futuro. Seu
presente era recuperado como eterno e seu futuro seria o desaparecimento fisico ou
cultural. Os grupos ja em contato permanente com a sociedade dominante foram vistos a
partir daquilo que teriam perdido, ou dos estragos que a civilizagdo lhes teria causado. O
que importa aqui € entender que as visdes sobre o futuro das populagdes indigenas sao
construidas historicamente. Neste caso, nao se trata de valida-las ou ndo, mas sim de
extrapolar o debate académico para a realidade social. Se as acdes do governo brasileiro
em relagdo aos povos indigenas ndo tivessem se alterado com a Constituicdo de 1988 e

lideres e organizagdes indigenas ndo tivessem ganhado for¢ca no debate politico e na
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elaboracdo e realizacdo de direitos, a tese de que as populagdes indigenas estariam em

risco eminente de extingdo fisica ou cultural ainda faria sentido.

E a partir de um amplo processo de mobilizacdo politica por direitos sobre a terra e
sobre suas formas préoprias de vida que emerge o direito a ter histéria e a participar da
historia. Isto significa que, para além de se voltar para a manuten¢do, perda ou mudanca
cultural, tratava-se de pensar a autonomia indigena frente as novas possibilidades de
relacdo com o Estado. Como propde Gallois, (2005, p. 30) a autonomia indigena é uma
meta: “pois autonomia nao € algo que existe pronto, em algum formato genérico e geral:

€ um objetivo, um plano para o futuro”.

Ap06s recuperar elementos do debate sobre o futuro dos povos indigenas, serd possivel

pensar a escola como espago de construcdo de autonomia indigena.

3.1- O futuro das populagoes indigenas

A ideia de que povos indigenas formulam e agem no sentido da realizagdo das suas
aspiracdes quanto ao futuro de suas comunidades ndo era recorrente na tradi¢do de
pesquisas sobre culturas. Aquilo que veio a ser apontado como antropologia tradicional,
apesar de se dedicar a descrever e interpretar as variacdes culturais, foi muitas vezes
criticada por adotar uma abordagem que seria a-historica, centrada na vida quotidiana,
em um eterno presente, com uma forte tendéncia a se interessar por aqueles grupos que
viveriam de forma primitiva, pura, tradicional ou original. O inicio da antropologia
como categoria profissional incorpora a ideia de que seus objetos prioritarios de estudo,
as chamadas populacdes tradicionais, estavam desaparecendo. Aquelas remanescentes
estariam inevitavelmente sendo assediadas pela expansao capitalista e, portanto, fadadas
a desintegracao (SAHLINS, 1997, p. 42). Com estes pressupostos, as pesquisas se
voltaram para grupos nativos cujos modos de vida ilustrariam a humanidade em seu

estado primitivo.

Ja o estudo das rdpidas e drasticas transformagdes vivenciadas por aqueles grupos
também recebeu questionamentos pela €nfase dada ao autodenominado processo

civilizatorio e aos fendmenos da aculturacdo e da assimilacdo. Se o primeiro fendmeno
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estava relacionado ao contato direto entre culturas diferentes que provocaria mudangas
nos modelos culturais, o segundo dizia respeito a ultima fase do processo de
aculturagdo, implicando o desaparecimento total da cultura de origem de um grupo e a

interiorizacdo completa da cultura do grupo dominante (CUCHE, 2002).

Voltado para a compreensdo de tais transformacdes em povos origindrios do Brasil,
Galvao (1979, p. 127) aponta que, no final dos anos quarenta e inicio dos anos
cinquenta, teria havido a ampliacdo e intensificagdo de pesquisas sobre o fenomeno da
aculturagdo de grupos indigenas. Tais pesquisas, segundo ele, mesmo quando ndo
traziam em seus titulos ou subtitulos explicitamente o tema da aculturacdo, estavam
dedicadas a analisar “culturas indigenas em transicdo”, nas quais o principal fator de
mudanca se originava na situacdo de contato (permanente, esporddico, envolvente ou

indireto) com as populacdes rurais brasileiras.

O contato direto dos grupos Kayapd, Nhambiquara e xinguanos com o habitante rural,
por exemplo, era hostil e esporadico. Nele teriam atuado “elementos pioneiros isolados”
como o seringueiro, o garimpeiro e agentes do Servico de Protecio ao Indio sem
capacidade de intervencdo macica e permanente na cultura indigena. Apesar da natureza
hostil e esporddica deste contato, ele estimulou a adog¢do, por parte dos indigenas, de
elementos externos, como instrumentos de ferro, armas de fogo e doengas. Ja o contato
dos Kayud, Kadiwéu, Terena e Tenetehara com a populacdo rural era antigo,
permanente e, em alguns casos, datava de dois ou trés séculos. Em tais casos, o indigena
agia simplesmente como elemento receptor. Ou seja, a transmissao de tracos seguia uma
unica direc¢do: partia da cultura do caboclo para a do indigena. Isto ocorria porque o0s
elementos culturais indigenas ja ndo eram aproveitados pelo caboclo, que teria, desde
geragOes passadas, saturado sua capacidade de assimilagdo de tragos do amerindio

(GALVAO, 1979, p. 127-128).

Conforme Galvao (1979, p. 128), mesmo quando o indigena se retraia, reagindo no
sentido do retorno a condic¢ao tribal, como no caso dos Canela, Xerente e Apinajé, ou
entre outros grupos tribais do Nordeste e do Sul que habitam regides de alta densidade
demogréfica, tal atitude seria um mecanismo de assimilacdo. Valer-se de sua “condi¢do
de indio” era a tnica coisa que permitiria aqueles povos, na competicdo econdmica com

o branco, manter a posse de uma gleba ou garantir um minimo de assisténcia.
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Outro estudo sobre a natureza das transformagdes culturais por que passavam 0S povos
origindrios do territdrio brasileiro foi o de Ribeiro (1977). Ele se voltou para o encontro,
no interior do pais, entre as frentes de expansdao da sociedade brasileira e os povos
indigenas nos primeiros sessenta anos do século XX. Naquele estudo, ele contradiz a
ideia de que tal encontro, ou enfrentamento, teria como efeito a desapari¢do das tribos
ou a sua absorcdo pela sociedade nacional, na forma da aculturacdo progressiva que
desembocaria na assimilagdo plena, através da miscigenacdo. Em outro sentido, ele
propde que os grupos indigenas nao foram assimilados a sociedade nacional como parte
indistinguivel dela. Ao contrdrio, a maioria dos grupos foi exterminada e os que
sobreviveram permaneciam indigenas na auto-identificacdo, como povos distintos dos
brasileiros e vitimas de sua dominac¢ao. O estudo de Ribeiro (1977, p. 8) concluiu que o
impacto da civilizagdo sobre as populagdes tribais da lugar a transfiguracdes étnicas e

ndo a assimilagdo plena.

Neste sentido, sobre o futuro das populagdes origindrias, Ribeiro (1977, p. 220-221)
propunha que, estabelecido o convivio com a sociedade nacional, os indigenas se
veriam submetidos a uma série de desafios, que conduziriam a transfiguracoes
sucessivas no seu modo de ser e de viver. Sem possibilidade de preservar seu substrato
bioldgico, sua sociedade e cultura em sua forma original, sé lhes restaria resguardar sua
sobrevivéncia enquanto contingentes humanos ameacados de exterminio, resguardar sua
identidade e autonomia étnica e assegurar a continuidade de sua vida cultural. A fuga
para territorios mais ermos apenas adiaria o contato com a sociedade nacional; a reacao
hostil aos invasores imporia a vida comunitdria um permanente estado de guerra até a
aceitacdo do convivio, uma “fatalidade inelutavel”. “Nela caird cada tribo, seja ao fim
de longos periodos de fuga ou de prolongada resisténcia afinal tornada impraticavel;
seja como resultado de uma op¢do diante do inevitdvel, assente na esperanca de

controlar a nova situacao”.

As abordagens de Galvao (1979) e Ribeiro (1977) acerca dos processos de mudanga
cultural das populacdes indigenas acabaram por construir valiosas sinteses sobre o
processo historico de ocupacdo territorial do Brasil. Neste sentido, a descricdo da
sujeicdo, da brutalidade e mesmo o total desaparecimento a que foram acometidos
povos nativos inteiros registra a historica assimetria de poder nas relagdes entre

indigenas e ndo-indigenas. A denuncia sobre os efeitos maléficos desta relacao
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histérica, por outro lado, encontrou poucas condicdes para abordar o indigena como
sujeito de sua propria histéria, deixando ausente as explicacdes nativas sobre sua
relacdo com os nao-indios. O futuro dos povos indigenas, neste sentido, € apresentado

como pré-determinado a fatores externos a suas vontades.

Sahlins (2003, p. 7-9) ¢ um dos autores que criticam aquele tipo de abordagem.
Incomodado com uma nocdo corrente entre “tedricos do sistema mundial” segundo a
qual sociedades tradicionais nao funcionariam baseadas numa légica cultural autobnoma
por estarem submetidas a mudancas radicais, impostas externamente pela expansio
capitalista ocidental, ele argumenta que mudancgas culturais induzidas por forgas
externas e orquestradas de modo nativo ocorreriam hd milénios e os elementos
dinAmicos em funcionamento, como o confronto com o mundo externo, estariam
presentes em toda a experiéncia humana. Para ele, a cultura € alterada historicamente na
acdo dos sujeitos, que organizam seus projetos e dao sentido aos objetos a partir de suas
compreensdes preexistentes da ordem cultural. Por outro lado, ja que as circunstincias
contingentes da a¢do nao se conformam necessariamente aos significados que lhes sao
atribuidos por grupos especificos, as pessoas criativamente repensariam seus esquemas

convencionais.

Em outra obra, Sahlins (1997, p. 53) refor¢ca que o interesse da antropologia pela
“destrui¢do do Outro” implicaria a negagcao da autonomia cultural ou intencionalidade
histérica a alteridade indigena. Em contraposi¢do a este foco de andlise, ele sugere
atencao aos estudos etnogréficos a respeito daqueles povos indigenas “que se recusavam
tanto a desaparecer quanto a se tornar como nés”. Tal atitude, no entanto, ndo deveria
significar um “otimismo sentimental que ignoraria a agonia de povos inteiros, causada
pela doenca, violéncia, escravidao, expulsdo do territério tradicional e outras misérias
que a ‘civilizacao’ ocidental disseminou pelo planeta”. Deveria, por sua vez, ser uma
“reflex@o sobre a complexidade daqueles sofrimentos, sobretudo no caso das sociedades

que souberam extrair, de uma sorte madrasta, suas presentes condicdes de existéncia’.

Este tipo de abordagem tem lugar na pesquisa de Gow (2006, p. 98) junto aos Piro, no
Peru. A perspectiva deste autor procura mostrar que aqueles povos, mesmo depois de
uma longa e violenta histéria de contato, sdo agentes histéricos. Para entender esta

agéncia, o autor se distancia dos estudos cldssicos de aculturacdo, que normalmente se
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voltam para os fatores que levam as sociedades nativas a incoeréncia cultural e
desintegracdo. Ele se volta para procedimentos etnograficos que permitam compreender
os significados culturais das a¢des nativas. Para Gow (2006, p. 222), portanto, o sistema
socioecondmico da Amazdnia ocidental é produto da inser¢do do capitalismo e esta
conectado aos mercados mundiais. Mas, este sistema de transformacido ndo pode ser

explicado mediante a insercao do capitalismo destruindo toda a variacao local.

Para basear sua interpretacdo, Gow (2006) descreve como as instituicdes escola e
“Comunidade Nativa” (povoados legalmente reconhecidos e com escola) operam na
organiza¢do das comunidades Piro. De acordo com ele, os Piro evocam a escola e a
Comunidade Nativa como base para a acdo comunitdria. Ao fazer isto, eles evocam,
simultaneamente, e por contraste, as vidas de seus ancestrais que viveram na floresta. E
evocam, sobretudo, as narrativas da escravidao e opressao sofridas por seus ancestrais e
por alguns parentes mais velhos. Os ancestrais foram escravizados pelos brancos e seus
descendentes viveram e trabalharam em sistema de escraviddo por dividas nas
haciendas. Os mais velhos viveram essa experiéncia de violéncia e as “aldeias reais” de
hoje, ou seja, as comunidades nativas, foram vitérias obtidas frente a oposicdo dos

patrdes brancos.

Cada referéncia a escola e a Comunidade Nativa ressoa contra a narrativa de violéncia e
opressdo. Para os nativos, “ser civilizado” ndo é oposto a uma ‘“‘cultura idilica
tradicional” que vem se perdendo, mas sim se opde a ignorancia e ao desamparo dos
antigos ancestrais moradores da floresta. Ser “civilizado” € ser autdbnomo, viver em
aldeias de acordo com os valores dos préprios nativos, “ao invés de viver dos

caprichosos desejos de um patrao” (GOW, 2006, 197-198).

Para ele, o conhecimento representado pela escola e o conhecimento xamanico estao
intimamente ligados enquanto modelos. Tanto o conhecimento xamanistico quanto o da
escola sdo externos e estdo relacionados aos poderes da floresta na criagio histdrica da
Comunidade Nativa. H4, neste sentido, um complexo entrelacamento entre “‘o
civilizado” e a “floresta” na produgdo de uma comunidade composta por parentes

(GOW, 2006, p. 212).

As abordagens propostas por Sahlins e Gow importam, especialmente, por seus esforcos

na busca do significado da histéria para os povos nativos, que pode se distanciar do que
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se esperaria de uma narrativa das vitimas do colonialismo e ndo coincidir com a
documentagdo histérica produzida por agentes externos. Porém, tais enfoques tornam
pertinente a pergunta formulada por Fausto (2001, p. 16) sobre como reintroduzir a acao
social nas descricdes sobre os processos de transformagao entre povos amazonicos sem
cair em um cendrio voluntarista e sem estrutura. A resposta anunciada pelo autor estd no
esforco em demonstrar que aquelas transformagdes foram produto da intersecdo de
determinagdes internas e externas, dada em situagdes histéricas particulares,

conformando e sendo conformada pelos agentes.

De uma forma geral parece ser possivel distinguir até aqui duas perspectivas principais:
uma que se volta para os fatores externos que condicionam a forma de vida das
populacdes origindrias e outra que, reconhecendo o descomunal poder dos fatores
externos, busca revelar a forma como aqueles povos interpretam e constroem sua
histéria apesar e a partir dos fatores externos, ou seja, a €nfase estd na mudanca
endogena e na permanéncia dinamica da cultura frente aos fatores externos. Neste
sentido, o debate sobre o futuro dos povos indigenas é um debate sobre a cultura

indigena, ora sobre sua destruicao ora sobre sua invulnerabilidade.

Esta tendéncia comeca a se alterar nos ultimos vinte anos, ndo s6 no Brasil como em
outros paises da América Latina. O enfoque das pesquisas a respeito daqueles povos
passou a considerar os processos politicos e econdmicos de que lancam mao as
comunidades indigenas para resistir a domina¢do da sociedade nacional ou para
controlé-la, conforme anotou Turner (1993, p. 64). Estas pesquisas também trouxeram
elementos para se pensar na natureza da relagcdo que coloca os povos indigenas em
conflito com a sociedade nacional, com o Estado e com as forgas econdOmicas

transnacionais, como acrescenta Perrot (2008, p. 225).

Dedicado a explicar aquilo que denominou de “emergéncia indigena”, Bengoa (2000, p.
19-20) percebe que a realidade indigena atual (fim da década de 1990, inicio dos anos
2000) ndo € a das comunidades isoladas que foram objeto de estudo da “antropologia
tradicional” ha décadas, mas uma combinagcdo cada vez mais complexa de relacdes
urbanas e rurais, contatos € comunicagdes internacionais € em permanente confronto
entre a tradi¢do etnocultural e a modernidade. O assim chamado ingresso da América

Latina na modernidade e nos processos globais fez eclodir, num aparente paradoxo,
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antigas identidades, que remontam ao periodo pré-colombiano. Esta emersdo de novas
identidades, de acordo com ele, sdo discursos sobre o passado, cheios de ideias sobre o

futuro.

Isto significa que a afirmacdo étnica a0 mesmo tempo em que se contrapde a
transformagdo do indigena em cidad@o e trabalhador brasileiro, caracteristica do periodo
conhecido como nacional populista, reivindica direitos a partir de sua diferenga ou
especificidade. Da forma como indica Bengoa (2000, p. 48), a ruptura com o conceito
nacional populista de cidadania é fundamental para compreender a emergéncia étnica na
América Latina nos anos de 1990. Como consequéncia desta ruptura, comeca a surgir,
timidamente, a demanda pelos direitos civis indigenas e a demanda por uma “dupla

cidadania”, nacional e étnica.

Conforme ele observa, no campo, nas comunidades rurais, os indigenas das décadas de
1960 e 1970 ndo falavam em autonomia. Falavam de desenvolvimento, de constru¢do
de estradas, de escolas, de integracdo a sociedade global. Nas cidades, nas organizacdes
urbanas, nas organizagdes de migrantes, nas universidades, os indigenas comecaram a
falar de direitos indigenas, de autonomia, de controle politico, de participa¢do na vida
politica nacional, de sociedades multiétnicas, multiculturalidade, educacdo
multicultural, territérios indigenas, direitos territoriais, de patrimonio cultural, enfim, de
direitos coletivos. A fronteira entre os indigenas das comunidades rurais e a sociedade
ndo-indigena passa a ser feita por jovens indigenas escolarizados, que, por sua vez,
estabelecem um novo tipo de relacdo com suas comunidades (BENGOA, 2000, p.145-

146).

Apesar deste novo quadro que se delineia, Gallois (2001) entende que tanto a legislacdo
vigente como a pratica indigenista das institui¢des protecionistas oficiais brasileiras
continuam se apoiando numa visdo de povos indigenas vivendo em autarquia, fechados
sobre si mesmos, frageis e, portanto, objeto de uma protecdo especial. Ela dd o exemplo
de técnicos da Funai, que formulariam suas intervencdes junto as comunidades
baseados em principios de preservacdo cultural, definindo uma série de elementos
genericamente considerados “indigenas”, cuja perda resultaria em “desintegracdo”.
Apoiando-se numa definicdo de cultura como algo “dilapiddvel”, as instituicdes

tutelares se arrogariam o direito de construir um modelo protecionista que evitaria que
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as populagdes atendidas perdessem tracos supostamente auténticos de uma verdadeira
“indianidade”. Esta vis@o protecionista tem obrigado as populagdes origindrias a
praticar formas consideradas ‘“tradicionais” de manejo de seus recursos, cuja escala
(intermitente, familiar e exigindo uma territorialidade sem limites) nao lhes permite
alcancar autonomia em relag@o ao assistencialismo oficial. Dentre as praticas que seriam
tradicionais” e, por isto, preferidas, estariam programas de fomento de artesanato, de
turismo, de producdo de excedentes agricolas e de piscicultura. J4 a gestdo e

comercializacdo dos recursos naturais ndo renovaveis seria alvo de criticas' .

Segundo Gallois (2001, p. 176), inumeras declaracdes registradas em documentos
produzidos no ambito de reunides internacionais dedicadas a conservagdo da
biodiversidade e do chamado desenvolvimento sustentdvel evidenciam que os povos
indigenas reclamam, antes de qualquer outra medida a seu favor, o direito a soberania e
autonomia. J4 o atendimento a estas populacdes, seja no ambito estatal como no nao-
governamental, pressuporia necessidades atuais iguais para qualquer povo indigena e

que as necessidades das geracdes futuras sao as mesmas que as das atuais.

A busca de autonomia se daria, portanto, a partir do momento em que 0S POVOS
indigenas tomam consciéncia desta complexa cadeia de dependéncias que mantém com
a sociedade envolvente (GALLOIS, 2001, p. 177). Neste mesmo sentido, Perrot (2008,
p. 225) entende que o direito a autodeterminacio representa um imperativo primordial
para os povos autdctones. Para ela, s depois de garantidos os direitos elementares a
vida e a liberdade dos povos indigenas, eles terdo condicdes de definir o que esperam ou
rejeitam da modernidade. No seu estudo sobre povos autdctones e desenvolvimento, ela

traz um exemplo valioso:

Assim se deu o caso exemplar do contrato que uniu o Conselho dos
Aguaruna e Huambisa no Peru a um organismo composto por
profissionais “brancos” (Desenvolvimento do Alto-Marafion, o
DAM). A ideia era inverter, com o aval dos indios, as prioridades
classicas do desenvolvimento: os projetos de agricultura, saide e
marketing foram considerados como simples meios (ou pretextos)
implementados para atingir uma finalidade: a constituicio de uma

3

' Estudos sobre experiéncias de “turismo étnico” no mundo evidenciaram que a “venda de cultura”
exigiria um tempo muito maior de adaptacdo das formas internas de relacionamento com o consumo
externo e em condicdes muito mais desintegradoras que as observadas nas comunidades que
comercializam recursos de suas terras (GALLOIS, 2001, p. 183).
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organizacdo autdctone, representativa e autdnoma. O DAM havia
estimado um periodo de dez anos, os quais seriam necessarios para
atingir esse objetivo. Ao final de nove anos, o Conselho havia se
tornado suficientemente forte e crivel para poder dispensar os servigos
do DAM nas relacdes que ele mantinha com os funciondrios do
governo, os missiondrios e os colonos. (PERROT, 2008, p. 223).

Exemplos importantes de busca por autonomia podem ser encontrados também no
estudo de Turner (1993, p. 44-53) no sul do Pard, junto a duas comunidades kayap6:
Gorotire, no rio Fresco e Kapot, ao norte do Parque Nacional do Xingu. Turner descreve
que os Gorotire, ao longo da década de 1980, teriam trazido sistematicamente para
dentro de sua comunidade e reserva todo foco importante de dependéncia institucional e
tecnoldgica para com a sociedade nacional. Em lugar de destruir a “arquitetura da
dependéncia” que estas instituicdes e objetos frequentemente constituem, os Gorotire
teriam se apropriado dela, convertendo-a no fundamento da autonomia local da
comunidade. Também os Kayapd do Kapot estariam adquirindo o controle de todos os
pontos locais importantes de conexao e de dependéncia entre eles e os “brasileiros”,
como a chefia de postos da Funai e a administracado e fiscalizacdo de seus garimpos de
ouro e a seguranca das fronteiras de sua terra. Em ambas as comunidades, o padrdo de
dependéncia que se estabeleceu no contato teria sido “recolonizado” pelos Kayapo,
deixando-os no comando do dispositivo originalmente montado “pelos brasileiros” para
controld-los. O resultado é que ambos os grupos teriam se tornado independentes e

autogovernados dentro de seu préprio territorio.

Turner se atém as caracteristicas em transformacdo do que é “ser” Kayapd e com os
entendimentos que os Kayapd fazem sobre as mudancas no seu modo de vida, mas, a
énfase daquele autor é no controle que os Kayapd fazem destas mudancas. Para além de
tentar captar aquilo que seria o ponto de vista indigena sobre sua propria histéria, a
énfase estd nos mecanismos que estdo sendo encontrados pelos indigenas para o
controle de sua histéria. O futuro autbnomo pelo qual estariam ansiando aparece, nesta
dimensao, como algo a ser construido, como um projeto. Tem a ver com o que cada
povo pretende para si e para as novas geragdes a partir do enfrentamento da
desigualdade. Resta, agora, voltar-se para o papel da escola indigena na construgdo

deste projeto.
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3.2- Escola como realizagdo de projetos de futuro

Assim como o debate sobre a cultura indigena se ateve enfaticamente as nogdes de
permanéncia, destruicdo ou mudanga cultural, muito do que se escreveu sobre escola e
indigenas girou em torno da escola como destruidora da cultura indigena, da escola que
transformou a cultura indigena e da escola como guardid daquela cultura. Alguma
énfase foi dada a perspectiva indigena, numa tentativa de apreender o significado de
escola para determinado grupo. Mais recentemente este debate foi incrementado com a
producdo de autores indigenas, em especial daqueles que realizaram pesquisas em

programas de pds-graduacgao.

Esta atencdo especial a questdo cultural propiciou um amplo debate em torno daquilo
que seria uma escola culturalmente diferenciada ou quais os significados ou explicacdes
culturais para determinadas escolhas ou procedimentos escolares. O que precisa ser
levado em conta neste tipo de abordagem € o risco de se ater mais a diferenca ou
especificidade cultural do que a forma como o componente cultural € manejado pelos
indigenas no enfrentamento da desigualdade social. Isto significa que a diferenca deve
ser entendida no ambito de uma histérica assimetria entre brancos e indigenas quanto a
direitos econdmicos e, sobretudo, direitos politicos. Se a escola € um espagco de
constru¢do de projetos de futuro, ela pode ser entendida como espaco de enfrentamento

da desigualdade, que nao necessariamente tenha a cultura (ou fragmentos dela) como

eixo central.

Este entendimento estd diretamente relacionado a hipdtese principal desta pesquisa, ou
seja, que o principal aspecto que distingue a educagdo escolar indigena da escolarizagcdo
convencional € o intuito de compatibilizar os objetivos escolares com os projetos de
futuro da comunidade. Esta possibilidade de compatibilizacdo entre uma coisa e outra
nao € algo possivel apenas para escolas indigenas. Em outras palavras, qualquer escola
poderia ter um programa diferenciado dos demais, porque especifico para sua area de
abrangéncia. A questdo é que, desde cedo, os indigenas souberam que a escola poderia
representar um espago estratégico de relacionamento com o mundo dos brancos. A
partir do momento em que passa a ser requisitada no dambito de um movimento politico
indigena e gerida por professores e professoras indigenas, a escolarizagdo como

intervencao sobre condi¢des de vida se torna uma alternativa concreta.
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A apreensdo deste fendmeno tem o municipio de Sao Gabriel da Cachoeira, AM, um
lugar privilegiado, ja que ali, hd mais de vinte anos, h4 um movimento pelo respeito aos
direitos permanentes dos povos indigenas, que inclui a afirmacdo de suas variadas
culturas. Soma-se a isto um processo mais recente de reforma do sistema municipal de
educagdo que deu inicio a uma politica especifica de escolarizacdo daqueles povos, que
tanto apresenta diferencas significativas em relagdo ao modelo escolar predominante no
ensino nacional, como possibilita a diferenciacao dentro do sistema municipal, ja que as
escolas incorporam especificidades do lugar onde estdo instaladas e das pessoas as quais

atende.

Sao Gabriel fica na Amazodnia brasileira, no extremo noroeste do estado do Amazonas,
fazendo fronteira com a Colombia a oeste e com a Venezuela ao norte. Devido ao
desenho formado pelo contorno de sua drea, a regido € conhecida como ‘“cabeca do
cachorro”. Nas dreas de Sdo Gabriel da Cachoeira, Santa Isabel do rio Negro (municipio
que fica a leste de Sdo Gabriel) e Japurd (municipio que fica ao sul dos dois anteriores),
estdo demarcadas, desde 1998, cinco terras indigenas como &rea contigua: Terra
Indigena Alto Rio Negro, Terra Indigena Médio Rio Negro I, Terra Indigena Médio Rio
Negro II, Terra Indigena Rio Apaporis e Terra Indigena Rio Téa (FOIRN; ISA, 2006, p.
9). Em 2012, passou a integrar a mesma darea contigua, a Terra Indigena Cué-Cué-
Marabitanas, em Sao Gabriel da Cachoeira, na faixa da triplice fronteira entre Brasil,
Venezuela e Coldmbia, entre a sede do municipio e a vila de Cucui (INSTITUTO

SOCIOAMBIENTAL, 2012).

A populacdo de Sdao Gabriel é composta majoritariamente por pessoas indigenas
origindrias daquela regido, além de missiondrios catélicos e protestantes, militares do
exército que ficam lotados em quartéis na sede urbana e nas fronteiras e, mais
recentemente, por migrantes oriundos principalmente do nordeste brasileiro e do estado
do Amazonas (AZEVEDQO, 2003, p. 32). No Censo Demogréfico de 2010 (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010), Sdo Gabriel se destaca
como o0 municipio que possui a maior populag¢ao indigena do Brasil, em torno de 29 mil
pessoas, quase 80% do total. Destas, 18 mil vivem na zona rural, ou seja, nas
comunidades e pequenos povoados ribeirinhos. A populacdo indigena € identificada em
vinte e dois grupos étnico/linguisticos cujas linguas pertencem a quatro familias

linguisticas: Tukano Oriental, Aruak, Maku e Yanomami. Os trés primeiros grupos
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vivem na regido conhecida como vale do alto rio Negro, possuem padrdes culturais

comuns e uma histdrica e intensa interagdo interétnica.

De acordo com Wright (2009, p. 263), as sociedades indigenas do noroeste amazdnico
estdo interligadas por uma rede de vinculos sociais, comerciais, politicos e religiosos.
Um sistema “aberto” e “fluido” de interdependéncia regional foi produzido a partir de
padrdes significativos como: “relagdes exogamicas entre os grupos, especializacdo na
manufatura de varios artefatos de natureza cerimonial, intercimbio de conhecimentos
entre especialistas religiosos, a migracao sazonal e o movimento de grupos, € a guerra e

formacao de aliangas”.

A familia linguistica Tukano Oriental é formada pelos grupos Tukano, Desana, Cubeo,
Kotiria (Wanano), Tuyuka, Pira-tapuya, Miriti-tapuya, Arapaso, Karapana, Bar4,
Siriano e Makuna. Além da sede do municipio, ocupam principalmente a bacia do rio
Uaupés. Da familia Aruak sdo os Baniwa, Kuripako, Baré, Werekena e Tariano. Os
Baniwa e Kuripako ocupam principalmente a bacia do rio Igana, os Tariano estdo
principalmente da regidao de lauareté, no médio Uaupés, os Baré estdo na calha do rio
Negro, desde o canal do rio Cassiquiare, na Venezuela, até o médio rio Negro. Da
familia linguistica Maku sao os Hupda, Yuhupde, Dow e Nadtb. Os dois primeiros
vivem na regido entre os rios Tiquié e Papuri, os Dow estdo proximos a sede urbana de
Sao Gabriel, entre a foz do rio Curicuriari e a foz do rio Uaupés. Ja os Nadob estdo na
regido entre os rios Negro e Japurd. Os povos da familia linguistica Yanomami estao a
montante do rio Negro, no sul da Venezuela, norte do Amazonas e noroeste de Roraima
e ndo compartilham do mesmo sistema de interacio dos Tukano, Aruak e Maku™

(FOIRN; ISA, 2006).

20 A grafia em itdlico indica referéncia a todo grupo étnico-linguistico ou a familia linguistica. Desta
maneira, ao utilizar Tukano (sem itdlico) estd se fazendo menc¢do a um dos grupos étnicos que formam a
familia linguistica Tukano Oriental.
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Figura 1: Mapa de localizaciio dos grupos étnicos na regidio do rio Uaupés.
Fonte: Stenzel (2005)

Para além do que a densa producdo etnogréifica sobre a regido vem se dedicando a
descrever e interpretar quanto a forma como aqueles grupos étnicos se distinguem entre
si e ocupam o territério, parece pertinente esbocgar, primeiro, como esta distingdo pode
aparecer em situacdes quotidianas. A mencdo a prépria etnia € trivial em conversas que
envolvem algum tipo de apresentacdo pessoal, tanto em momentos coletivos, tais como
reunides, semindrios, quanto em encontros casuais em que alguma das partes (a pessoa
de 14 ou a forasteira) “puxa conversa”. Esse fendmeno € nitido na sede do municipio de
Sado Gabriel e € intenso no distrito de lauaret€. Além da distin¢do étnica, € comum a
pessoa de 14 mencionar em quais linguas indigenas ela é fluente, além de quais linguas

ela entende, mas ndo fala, e qual ela entende “mais ou menos”.

Para que isto fique mais bem explicado sao tomados por referéncia os Tukano Oriental
que ocupam toda a extensdo do Uaupés e seus principais tributdrios, como os rios
Tiquié, Papuri e Querari. O grupo Tukano, conforme definido por Chernela e Leed
(2002, p. 469), é formado por grupos de descendéncia patrilinear nomeados que fazem

parte de uma rede tnica, que € integrada e unida por lacos de parentesco e casamento e
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¢ propiciada por uma norma de exogamia linguistica. Isto sempre como uma tendéncia,
ou uma forma ideal. Entre os falantes daquela familia linguistica, continuam os autores,
a lingua é um dos fatores mais bdsicos para a construcdo da sua identidade social,
marcando a “condi¢do de membro em grupos nomeados e exogamicos mais inclusivos.

. PP ~ L 21
A lingua comum € critério para estabelecer e expressar relacdoes de consaguineidade™ “.

Os mesmos autores e outros (AZEVEDO, 2003; LASMAR, 2005) percebem que ainda
prevalece na regiao do Uaupés o casamento entre pessoas de grupos distintos. Mas o
que parece ter mudado foi o padrdo de correspondéncia direta entre etnia e lingua.
Alguns grupos, como os Tariano e os Arapaso, por exemplo, foram deixando de falar
suas proprias linguas e passaram a se comunicar entre si na lingua tukano. A maioria
das pessoas da regidao dos rios Uaupés, Tiquié e Papuri conhecem e usam o tukano
como lingua franca, mais falada do que algumas linguas locais e incorporada até mesmo
por grupos pertencentes as familias linguisticas Aruak (como € o caso dos Tariano) e
Maku, como os Hupda do Tiquié (FOIRN; ISA, 2006; ATHIAS, 2012). De qualquer
forma, o casamento exogamico predomina. O caso kotiria de Caruru Cachoeira parece
bastante préximo de um padrao tipico de exogamia linguistica, mas isto serd comentado
com mais detalhe no capitulo quatro e poderd ser um bom exemplo da exuberincia

linguistica da regido.

Além do casamento exogamico, hd outras duas caracteristicas fundamentais para
entender o sistema de relacdes sociais altorionegrino: a descendéncia étnica ¢é
transmitida pelo pai (patrilinear), ou seja, quando se casam um homem kotiria com uma
mulher desana, os filhos sdo kotiria. Outra caracteristica € que o padrao de residéncia é
virilocal, ou seja, quando se casa, o homem continua morando na mesma comunidade
em que nasceu. A mulher deixa a comunidade em que mora com sua familia progenitora
e se muda para a comunidade do marido. Estar em territério kotiria, por exemplo,
significa que € uma regido ocupada preponderantemente por familias cujos homens sdao
kotiria, filhos de pai kotiria. Os casados continuam vivendo nas suas comunidades de

origem junto com suas esposas, que costumam ser de outra etnia. As filhas kotiria

2! Conforme Azevedo (2003, p. 39), entre os Tukano é predominante o casamento com pessoas de outras
etnias e, consequentemente, que falam linguas diferentes. Entre os Aruak, ocorre, com frequéncia, o
casamento “entre si”, sendo a unidade exogamica, as fratrias.
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costumam morar com seus pais e irmdos até se casarem e se mudarem para a

comunidade do marido (Cf. CHERNELA, 1986a; AZEVEDO, 2003; LASMAR, 2005).

Este deslocamento de mulheres de etnias diversas implica, dentre outras coisas, nas
“trocas de cultivares”, feitas, de uma maneira geral, entre parentes do sexo feminino
(CHERNELA, 1986a). Inclusive, Lasmar (2005, p. 116) acentuou que “tornar-se mulher
no Uaupés significa antes de tudo tornar-se senhora de uma roca de mandioca brava”.

Acerca disto, Chernela (1986a, p. 157) constatou que:

As aliangas matrimoniais sdo, portanto, o veiculo mediante o qual a
mandioca viaja pela bacia do Uaupés e as mulheres s@o a trama que
enlaca unidades tribais distintas. As agricultoras s@o estrangeiras em
suas comunidades. Suas aldeias de origem podem ficar a quildmetros
de distincia das de seus maridos. A mulher continua mantendo
contato com sua familia procriativa visitando frequentemente seus
pais e irmdos. Em fungdo disso, percorre numerosas aldeias,
estabelecendo a rede, mediante a qual os cultivares de mandioca sio
reconhecidos, trocados e transportadoszz.

Outro elemento que interliga aqueles povos sdo as historias acerca de sua origem e
ocupacdo territorial. Chernela (2002, p. 473) indica que os vérios grupos do Uaupés tém
muitos mitos em comum. Em um destes, é descrita a forma como aquela regido foi
inicialmente povoada. “As primeiras pessoas emergiram de uma sucuri ancestral que
nadou pelo rio Negro até o Uaupés, acompanhando a cheia. Chegando as cabeceiras, a
canoa ancestral, como é chamada a sucuri, virou e de seu corpo surgiram os ancestrais
de cada grupo linguistico”. A viagem dos ancestrais da futura humanidade, esclarece
Andrello (2006, p. 353), € qualificada na literatura antropolégica como uma gestagao e €
tomada como o “evento-chave” da mitologia dos povos do Uaupés, ja “que lhes da

origem e os aloca em seus respectivos territorios”.

A cobra de transformacgdo engoliu entio todos os ancestrais e, dentro
do seu ventre, os levou a uma viagem pelo rio subterrineo até a
cachoeira de transformacdo, localizada em Ipanoré, no médio Uaupés.
No ventre da cobra estavam os seguintes viajantes: o ancestral dos
Tukano; o dos Desana; o dos Pira-Tapuia; o dos Arapasso; o dos
Tuyuka; o dos Baniwa; os ancestrais dos Baré, e o dos brancos. O
ancestral dos Hupda vinha pelo lado de fora e retirava sua forga de
vida da espuma produzida pelo deslizar da cobra. Eles foram levados
pela cobra até o buraco de surgimento que existe em uma pedra da

2 O sistema agricola tradicional do rio Negro foi registrado em 2010 pelo Instituto do Patriménio
Historico e Artistico Nacional IPHAN) como “bem cultural” (BRASIL, 2010).
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cachoeira de Ipanoré. Desse buraco eles safram como criangas.
(ANDRELLO, 2006, p. 372).

Os primeiros a surgir, os ancestrais fundadores, sdo considerados os irmaos mais velhos
de todos. Também sdo designados como “cabega”, ou seja, a parte do corpo que fala,
explica Chernela (2002, p. 473). Na histoéria contada pelos Desana, ¢ em uma tnica
viagem que se origina a humanidade (BUCHILLET, 2004). Na contada pelos Tukano e
reproduzida por Andrello (2006, p. 388), ¢ em uma segunda viagem que a ‘“cobra de
transformacgao” passa a ser a “canoa de transformagdo”. Nesta segunda viagem, na
canoa comandada por chefes Tukano e Desana viajam todos os ancestrais, dando
sequéncia aos outros processos transformativos que permitem alcancar “a passagem
definitiva para sua atual condicdo”. Os Kotiria, por exemplo, teriam aparecido nesta
ocasido. De volta ao Uaupés, a canoa retornou a casa acima do buraco do surgimento.
Ali apareceram os Akotikahara, os Kotiria. “Eles desciam voando como pdassaros,
transformando-se em gente ao atravessar a fumaca do cigarro do ancestral dos Tukano”.
A canoa seguiu viagem pelo Uaupés levando os ancestrais dos Desana, Kotiria, Pira-
Tapuia e outros Tuyuka que ndao haviam ficado no alto Tiquié. Foi até a Cachoeira

Jurupari, na Colombia e, na volta, deixou os Kotiria no alto Uaupés, onde estao até hoje.

Além da perspectiva das historias de origem e ocupagdo territorial, ainda sdo
necessdrias outras consideracdes elementares acerca da histéria local. Os ecossistemas
de dgua preta, como o rio Negro e seus afluentes, indica Wright (2009, p. 254), t€ém sido
caracterizados como tendo um baixo nivel de nutrientes (oligotréficos); uma
produtividade relativamente baixa de pescaria; e uma distribuicio desigual de
vegetacdo, solos e recursos. Neste sentido, ele propde que a ecologia do noroeste da
Amazonia € uma consideracao histérica importante para questdes como a densidade da
populacdo e seus padroes de assentamento™. Dentre as respostas adaptativas das
populacdes daquela regido a este ecossistema se destacam a dependéncia da mandioca
amarga, que é adaptada a acidez do solo, aos baixos nutrientes e as pragas; técnicas de
pescaria adequadas a baixa biomassa e a pobre resolugdo 6ptica dos rios; e um padrao
de assentamento disperso e de baixa densidade, ordenado por altos niveis de hierarquia

e segmentacdo social associados ao controle territorial sobre os recursos. Wright
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B As dguas dos rios de “dgua preta” sdo caracterizadas como extremamente dcidas e pobres em nutrientes.
As terras que drenam sdo de solos muito empobrecidos e lixiviados. “As dguas do rio Negro sdo como
dgua destilada levemente contaminadas” (FOIRN; ISA, 2006, p. 59).
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propde, no entanto, que outros dois fatores devem ser levados em consideracdo a
respeito da influéncia da ecologia sobre a densidade populacional. O primeiro fator é
que a diversidade ambiental implica em padrdoes varidveis de concentracdao
populacional, mais altos nas dreas de solos produtivos e boa pesca e mais baixos nas
areas de caatinga. O segundo fator é que os efeitos histéricos do contato, como
epidemias, deslocamentos e migracdes t€ém produzido distor¢des na relacdo da

populacdo com o meio ambiente.

A partir das fontes disponiveis que documentam a entrada de brancos naquela regido,
Wright (2009, p. 264) propde uma narrativa para a “historia do contato” organizada em
cinco periodos: 1°) entre 1730 e 1760, aproximadamente, com as primeiras exploracdes
e comércio de escravos indigenas; 2°) entre 1761 e o fim do século XVIII, com os
descimentos e aldeamentos; 3°) décadas de 1830 e 1860, com o comércio mercantil e os
programas governamentais de civilizagdo e catequese dos povos indigenas; 4°) primeiro
ciclo da borracha, entre as décadas de 1870 e 1920 e 5°) periodo das missdes, que se

inicia em 1914 e segue, em muitos aspectos, até os dias de hoje.

O primeiro periodo tem inicio, em linhas bem gerais, com a declaracao de “guerra justa”
da Coroa contra os Manao, povo da familia linguistica Aruak que dominava a regido do
médio rio Negro. Apds a derrota dos Manao, outra tropa foi mandada para combater os
Mayapena e acabou por devastar todos os outros povos do médio rio Negro. Como
consequéncia houve uma dréstica redugdo da populagdo indigena e a fuga e dispersao
dos sobreviventes para lugares distantes. Ha registros de que cerca de dois mil e
oitocentos indios tenham sido mortos neste periodo. Com a passagem pelo rio Negro
livre, a grande demanda por mao-de-obra escrava em Belém leva os portugueses a
alcancar a regido do alto rio Negro e seus principais afluentes, como o Uaupés, Icana e
Xié. Os padres carmelitas foram instalando aldeamentos até as proximidades da atual
sede de Sao Gabriel e hd registros de que entre 1739-1755 foram trazidos como
escravos do rio Negro para Belém indios Baniwa, Maku, Manao, Tukano, entre outros

(FOIRN; ISA, 2006, p. 74-75).

O segundo periodo destacado por Wright estd sob a vigéncia do Diretério dos Indios,
que pods fim a escraviddo indigena e promoveu os “descimentos” dos indigenas para as

recém-criadas vilas e aldeias comandadas por diretores de indios nomeados pelo
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governo colonial (Cf. COELHO, 2000). Como esclareceu Andrello (2006, p. 75-76), os
diretores, denominados de “principaes”, eram lideres indigenas que faziam o papel de
intermedidrios e deviam prover os aldeamentos de novas levas de indios descidos.
“Livres” e, de agora em diante, considerados vassalos da Coroa Portuguesa, os
“descidos” e aldeados deveriam ser submetidos a um rigoroso sistema de trabalho, tanto
na agricultura como na coleta das “drogas do sertdao”. De qualquer forma, continua
Andrello, “hd muitos indicios de que a escravizacdo de indios, embora proibida pelo
Diretério, nunca tenha deixado de ocorrer a margem da lei, praticada em geral por

particulares”.

Em grande parte do século XIX, informa Wright (2005, p. 109), o alto rio Negro
permaneceu uma fonte de mao-de-obra, produtos da floresta e matérias primas para o
sustento dos povoados coloniais. Nos anos de 1830, comerciantes brasileiros
comecaram a operar na regido de Sao Gabriel e Marabitanas e, por volta de 1850, com
um sistema mercantil ji estabelecido, eles conduziam um préspero negdcio com
comerciantes venezuelanos. No comeco dos anos de 1850, o recém-formado governo
provincial em Manaus instituiu um programa para a “civiliza¢do e catequiza¢do” dos
indios do vale do alto rio Negro e o Sistema de Diretérios de Indios, que havia sido
revogado em 1798, foi restabelecido (CUNHA, 2009, p. 138). A politica oficial do
governo classificava os povos nativos em indios da floresta (gentios), indios aldeados e
indios “civilizados”. Os diretores e missiondrios tinham a responsabilidade de atrair os
gentios para os rios principais, onde ficariam mais acessiveis. J4 os aldeados poderiam
fornecer mao-de-obra para o servigo publico, pois havia sido instituido um “programa
de mao-de-obra para o servico publico”, o qual previa que os “chefes reconhecidos pelo
governo enviassem a Barra (Manaus) trabalhadores e criancgas, a quem poderiam ser
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ensinadas as artes da ‘civilizacdo’”. Para atingir tais objetivos, os diretores buscavam
apoio e alianca junto aos comerciantes e aos vdrios chefes indigenas poderosos do rio
Uaupés, que faziam a intermedicdo na negociacdo das transferéncias e provimento de
trabalhadores (adultos e criancas) e organizavam as buscas punitivas contra as tribos

resistentes (WRIGHT, 2005, p. 111).

O boom da borracha, de acordo com Buchillet (2002, p. 116), atingiu o alto rio Negro
entre 1870 a 1920, inaugurando um novo ciclo de exploracio e dizimagao dos indigenas

daquela area. Estes eram levados a forca para os seringais, localizados, em geral, no
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curso inferior do rio Negro. L4, continuam submetidos ao trabalho forcado e ao ataque
de epidemias como variola, sarampo e febres palustres. De acordo com Andrello (2006,
p. 91) a vida social dos moradores do rio Negro era nitidamente marcada pelo trabalho
nos seringais, onde se passava toda a esta¢do seca, de setembro a margo. Apds a safra,
os trabalhadores voltavam as suas comunidades para retornar ao seringal na temporada
seguinte. Antes disto, alguns subiam o Uaupés para “engajar gente”. H4 indicios de que
durante trinta anos, pelos menos, houve aliciamento de indios do Uaupés para os

seringais no baixo rio Negro e, na sequéncia, para os balatais na Colombia.

O Servico de Protecdo ao Indio, que havia sido criado em 1910, enviou a primeira
missdo de reconhecimento a regido do Uaupés em 1911. Em 1919, pesquisou a
populacdo do Uaupés, do Xié e do Icana, mas sé estabeleceu efetivamente sua presenca
a partir do final da década de 1920. De acordo com Wright (2005, p. 215) havia duas
organizacdes missiondrias presentes na regido naquela época, os monfortianos que
estavam no alto Papuri desde 1915, e os salesianos, que, desde 1914, estdo no Uaupés
(Tauareté e Taracud). A monfortiana teria tido pouco sucesso no controle do trafico de
trabalhadores e em educar ou converter os indios. Além disto, um agente do SPI teria
denunciado que a missdo servia apenas para o comércio da borracha. Ja os salesianos
eram considerados pelos agentes do SPI no Uaupés como “modelos de assisténcia” para

a populagio indigena. E a partir da chegada dos salesianos, portanto, que se d4 inicio a

escolarizagao dos indigenas na regido.

A estratégia pastoral missiondria dos salesianos, nas palavras de Athias (2012, p. 214),
era a construcdo de “povoados-missdo”, ou, como propde Luciano (2011, p. 118), a
fundacdo de centros missiondrios ou ‘“nucleos de civiliza¢do”, constituidos por um
imponente conjunto de grandes prédios que reunia escola, internato, oficina,
ambulatério, hospital, dispensdrio (cantina), igreja, residéncia dos religiosos e das
religiosas e estacdo meteoroldgica. A primeira missao foi fundada em Sao Gabriel em
1914. Depois disso, os salesianos sobem o rio Negro, entram no rio Uaupés e, na
confluéncia deste com o rio Tiquié, fundam, em 1923, uma missao em Taracud. Em
1929, a missdo de lauareté é fundada Uaupés acima, na confluéncia com o rio Papuri,
fronteira com a Coldombia. A missdo de Assun¢do do rio Icana foi fundada em 1952

(ANDRELLO, 2006, p. 105).
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Na regido do rio I¢ana, habitada predominantemente pelos povos Baniwa e Kuripako, a
missdo catélica em Assungdo foi precedida pela presenca de missiondrios protestantes
desde o final da década de 1940. A primeira missiondria a chegar, Sofia Miiller,
integrava a Missdo Novas Tribos (New Tribes Mission). O trabalho de conversido dos
indigenas ao protestantismo, de acordo com Weigel (2003, p. 9), tinha como objetivo
habilitar os Baniwa para a leitura da Biblia. Para tanto, alfabetizavam, principalmente os
adultos, na lingua indigena, para que pudessem ler trechos da Biblia em Baniwa, versao
feita pelos proprios missiondrios. De acordo com Andrello (2006, p. 30), a missdo
salesiana de Assuncdo do Igana nunca chegou ao patamar das missdes do Uaupés e a

divisdo dos Baniwa em protestantes e catdlicos gerou inimeros conflitos no passado.

Ja entre os Hupda, informa Athias (2012, p. 214), a primeira experiéncia de educagio
escolar se deu em 1965, mais de cinquenta anos depois que os povos Tukano vinham
sendo escolarizados pelos catélicos. Também foi empresa salesiana, que instalou missao
no povoado de Serra dos Porcos (atual Santo Anasticio), na regido entre os rios Tiquié e

Papuri.

As concepcdes educacionais dos salesianos, densamente estudadas por Albuquerque
(2007), giravam em torno de algumas orientagdes principais: escolarizacao direcionada
prioritariamente a criancas e jovens, imposi¢do da lingua portuguesa e proibicdo da
comunicacdo em linguas maternas, catequizacdo com forte imposi¢do de condutas
consideradas morais e construcdo de colégios que funcionaram em regime de internato,

separando as criangas do convivio comunitdrio.

Para Weigel (2003, p. 9), € evidente que a estratégia dos missiondrios protestantes frente
a evangelizacdo e cristianizacdo dos indigenas diferia substancialmente da catdlica. Os
salesianos seguiam a orientacdo de Dom Bosco, fundador da congregacdo, segundo a
qual deveriam se ocupar primeiro das criancas para depois “ganhar” os adultos. Para
tanto, investiram em um projeto educacional desenvolvido em internatos e “escolinhas”.
A estratégia dos protestantes era diferente. “Consistia em, usando a hierarquia da
sociedade indigena, conquistar primeiro os mais velhos, os que tinham a autoridade e o
respeito dos demais, os que eram ouvidos e, por isso, tinham influéncia sobre a

formacao das novas geracoes”.
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De uma forma geral, at¢é a década de 1960, o atendimento escolar ocorria
principalmente nos internatos salesianos. Nos anos 1960, a escolarizagdo passa a
acontecer também nas chamadas “escolinhas” ou escolas rurais, fundadas em algumas
comunidades por freiras salesianas (Irmas Filhas de Maria Auxiliadora) para, de acordo
com Albuquerque (2007, p. 59), desafogar um pouco os centros missiondrios e diminuir
os custos nos internatos. A partir de 1970, foi assinado um convénio destas escolas com
o Instituto de Educacdo Rural do Amazonas (IERAM), vinculado a Secretaria Estadual
de Educacdo. As “escolinhas”, como eram chamadas, eram gerenciadas pelas freiras, os
professores eram indigenas, ex-alunos formados nos internatos. Até quase o final da
década de 1990, toda a rede escolar que atendia as comunidades indigenas esteve sob a
responsabilidade do Instituto de Educacdo Rural (IERAM) e as escolas instaladas nas
comunidades eram denominadas escolas rurais®*. O ensino médio era oferecido apenas
nas escolas da sede do municipio e no Colégio Sdo Miguel, em lauarete. Além disto,
ainda vigorava, até este periodo, um regimento que atribuia ao bispo da Diocese de Sao
Gabriel da Cachoeira a escolha da direcao das escolas. Desta forma, apds a indicacao
feita pela “entidade mantenedora”, a diretora era nomeada pelo Secretario de Estado de
Educacgdo e Cultura do Amazonas (Seduc). A partir de 2007, a Foirn e suas associagdes
afiliadas d@o inicio a um movimento junto a Diocese de Sdao Gabriel e a Seduc para que
a direcio daquelas escolas passasse aos professores indigenas ja formados
(ALBUQUERQUE, 2007, p. 174; ALBUQUERQUE; AZEVEDO, 2012, p. 77;
BANIWA, 2012, p. 361).

O atendimento escolar em regime de internato acaba na década de 1980, embora viesse
sendo desmontado desde a década de 1960, com a paulatina implantacdo das escolas
rurais nas comunidades. Para que seus filhos continuassem estudando para além das
séries iniciais oferecidas nas escolas rurais, as familias intensificaram seu deslocamento
das comunidades para a sede do municipio e para os centros missiondrios, como
lauareté, de forma a acompanhar os estudantes dos colégios (ALBUQUERQUE, 2007;
LASMAR, 2005; ANDRELLO, 2006).

2% Até o infcio da década de 1980, as escolas do rio Icana estavam divididas entre “escolas dos pastores”
(protestantes) e “‘escolas das irmds salesianas” (catdlicas). Com a criagdo da Secretaria Municipal de
Educag@o e Cultura (Semec), em 1983, as “escolas dos pastores” ficaram sob a jurisdi¢do do municipio e
as escolas das irmds continuaram sob jurisdi¢do estadual (DINIZ; SILVA; BANIWA, 2012).
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Esta situacdo comeca a se modificar muito recentemente. Antes de tratar
especificamente da natureza da mudanca no ambito educacional, é preciso levar em
consideragdo o contexto histérico-politico que ampara a elabora¢do da nog¢ao local de

educacgdo indigena especifica e diferenciada.

Na década de 1980, informa Wright (2005, p. 275-276), todo o alto rio Negro foi alvo
de uma das mais intensas buscas por ouro na histéria recente da Amazodnia. Foi
constatado ouro na Serra dos Porcos, regido do rio Igana, territério dos Baniwa e na
Serra do Traira, na regido do rio Tiquié, em territorio Tukano e Maku. Desde o inicio,
duas empresas mineradoras privadas apoiadas pelo governador do Amazonas e pelos
militares, construiram uma alianca para monopolizar os garimpos naquelas duas regides.
Lideres Tukano, nessa época, reivindicaram que a Funai tomasse medidas urgentes para
remover os garimpeiros da Serra do Traira, bem como demarcar imediatamente as dreas
em disputa. Além da tensdo nos garimpos, havia alegacdes de que as fronteiras
brasileiras corriam “perigo de invasdo”. Guerrilhas colombianas estariam extraindo ouro
no rio Traira e traficando coca para financiar suas operagdes. Varios outros rumores de
contrabando de ouro serviram como uma poderosa justificativa para intensificar a
presenca militar na regido em alianca com as tropas de seguranca das companhias
mineradoras. Neste momento, “que ndo poderia ser melhor do ponto de vista dos
planejadores militares”, foi implementado o Projeto Calha Norte®. Com a prerrogativa
de que a situagdo era de seguranga nacional, “a regido do alto rio Negro veio a servir
como um ‘caso teste’ para a ocupagdo militar e econdmica da fronteira, assim como
para uma politica indigenista de assimilacdo e reducdo das dreas indigenas” (Ibid., p.

284).

O que mais preocupava o Conselho de Seguranca Nacional nio era
tanto a presenga das guerrilhas M-19 (que, com efeito, nunca foram
muito significantes em ndmero se comparadas ao massivo
estabelecimento militar em Sdo Gabriel), mas o fato de que a
economia na regido do alto rio Negro foi, por um tempo, cindida entre
a produgdo e exportacdo para os mercados colombianos (ouro, coca,
borracha, contrabando) e brasileiros. Se os colombianos controlassem

 Conforme Diniz (1994), o Projeto Calha Norte foi elaborado por um grupo do Conselho de Seguranca
Nacional. Inicialmente um projeto sigiloso, veio a publico em 1986 com o propésito de promover
“desenvolvimento e seguranca na regido ao norte das calhas dos rios Solimdes e Amazonas”’. A
coincidéncia entre as dreas reservadas ao Calha Norte, os territrios indigenas e as valiosas jazidas
minerais da regido fez com que defensores de direitos humanos e organizacdes indigenas e indigenistas
reagissem fortemente contra suas orientagdes principais.
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0s garimpos, isso representaria uma maior perda econdmica, diante
dos altos valores extraidos das minas de ouro do Traira, ¢ a
possibilidade de outra grande mina no Pegui. As guerrilhas, em
resumo, representavam um pretexto para intensificar o controle do
Estado sobre as fronteiras e terras indigenas. O trafico de coca,
ademais, foi desde o inicio da década de 1980 a maior preocupagdo da
Policia Federal. As operacdes massivas para destruir as supostamente
extensas plantacdes de coca no alto rio Negro, em 1987, foram outra
instdncia da determinagdo do Estado de romper a influéncia
economica da Colombia e da Venezuela, redirecionando os recursos
econdmicos da regido para o Brasil. Em ambos os casos, coca e ouro,
a repressdo militar serviu aos interesses economicos. (WRIGHT,
2005, p. 285).

Quando se comecou a falar em demarcacio da drea indigena, antes da chegada do Calha
Norte, aponta Andrello (2006, p. 168), ja se consideravam trés possibilidades: a
constru¢do de coldnias indigenas, a demarcacdo em drea continua e como territorio
federal indigena. A primeira possibilidade foi explicitamente defendida pelos militares
junto aos lideres indigenas da regido, como “o verdadeiro caminho do progresso para os
indios do Uaupés e Tiquié”. As estratégias de que os militares lancaram mao, continua
Andrello (Ibid., p. 175), envolveram além de muitas promessas, a nomeagao de indios
para cargos na Funai e o estimulo a formagdo de comissdes indigenas para audiéncias
com autoridades federais em Brasilia (com provével apoio financeiro das mineradoras).
Inclusive, com apoio do Calha Norte foi promovida uma assembleia, em 1987, na qual

foi fundada a Federacdo das Organizacdes Indigenas do Rio Negro, Foirn®.

Fosse pela defesa das coldnias agricolas ou a demarcacdo em drea continua, nas décadas
de 1980 e 1990, houve ampla mobilizagcdo politica local. Chegou a vigorar um projeto
de demarcagdo em “mosaico”, composto por colonias indigenas (ou ilhas) e florestas
nacionais, que reduzia drasticamente os territérios de ocupacao indigena. A partir de um
processo de mobilizagdo, liderado pela Foirn e diversas outras organizacdes indigenas
locais, que envolveu tanto a rejeicdo e destruicdo dos marcos das “ilhas” como a
reivindicagdo politica pelos novos direitos constitucionais, foi aberto um caminho legal
para a revisao das “ilhas”. Como consequéncia desta mobilizacdo, cinco terras indigenas
contiguas, que somam 106 mil quilometros quadrados, foram reconhecidas pelo
governo federal entre 1995-1996. Em 1997, foram demarcadas fisicamente e, em 1998,

homologadas (FOIRN; ISA, 2006).

%6 Para uma descricao da Foirn, conferir Soares (2012).



107

E em um contexto de intensa mobilizacio por terra indigena que a orientacio acerca de
como deveria ser conduzida a escolarizacio naquela regido passou a incorporar
argumentos em favor da educacdo diferenciada, bilingue, que respeitasse tanto o
interesse daqueles povos pelos considerados conhecimentos escolares, como sua
vontade de atrelar a organizagdo escolar procedimentos, atitudes e saberes considerados
proprios das culturas indigenas. Estas orientacdes, relacionadas diretamente a gestio
indigena sobre suas escolas, tinham, ha tempo, lugar nos encontros de lideres indigenas
e nas organizacdes indigenas e indigenistas em ambito nacional. Na Amazonia, eram
compartilhadas, sobretudo, nos encontros da COPIAR, Comissdo dos Professores
Indigenas do Amazonas, Roraima e Acre, atual COPIAM, Conselho de Professores

Indigenas da Amazonia (Cf. SILVA, 2000, SILVA; AZEVEDO, 1995).

Para reconhecer a educagdo escolar indigena como direito constitucional e adequar o
atendimento escolar ja existente aquelas novas orientacdes, uma série de medidas
politico-administrativas foi tomada em Sao Gabriel da Cachoeira depois da nomeagao,
em 1997, de Gersem José dos Santos Luciano para o cargo de secretdrio municipal de
educagdo. Da etnia Baniwa, a época, era diretor da Foirn e frequentador das reunides da
Associacdo dos Professores Indigenas do Alto Rio Negro (APIARN) e da COPIAR?.
Uma das principais medidas de sua gestdo foi o Programa “Construindo uma educagdo
escolar indigena”, elaborado a partir do acimulo de experiéncias, reivindicagdes,
encontros, semindrios e cursos realizados em um periodo de dez anos com os
professores indigenas daquela regido. O Programa foi referendado na primeira
conferéncia municipal de educacdo, realizada naquele mesmo ano. De acordo com
Santos (2001, p. 120-128), é a partir daquele momento que se organiza internamente a
Secretaria Municipal de Educagdo, com reformas fisicas no prédio, aquisicdo de
equipamentos e organizagdo de documentacdo. O ensino fundamental oferecido nas
“escolas rurais” instaladas nas comunidades passa para a jurisdi¢do do municipio. Em
2003, as escolas da rede estadual que funcionavam na sede das missdes salesianas
localizadas em terras indigenas, lauareté, Taracud, Pari-Cachoeira, Assuncdo do Igana e
Maturacd (drea Yanomami) foram também cadastradas como escolas indigenas

(CABALZAR; OLIVEIRA, 2012a, p. 36).

*” Luciano também foi coordenador geral da Coordenagdo das Organizacdes Indigenas da Amazonia
Brasileia (COIAB) em 1996 e conselheiro do Conselho Nacional de Educacdo, no periodo de 2006 a
2008. De 2008 a 2012, foi coordenador geral de educagdo escolar indigena no Ministério da Educac@o.
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Em 1998, tem inicio o primeiro curso de formacao para os professores indigenas leigos,
o Magistério Indigena, promovido pela Secretaria Municipal de Educagao, que deu
prioridade a formacdo dos professores que ainda ndo haviam completado o ensino
fundamental e, posteriormente, passou a formar aqueles que tinham o ensino médio
incompleto e mesmo alguns que ja tinham feito o médio, mas ndo tinham formagdo em
magistério. Em 2005, foi iniciado o segundo curso de Magistério Indigena. Desta vez,
ocorreu em cinco regides delimitadas por familias linguisticas, mas, por conta de falta
de recursos, foi interrompido diversas vezes (CABALZAR; OLIVEIRA, 2012a) e
concluido apenas em 2012. A partir de convénios envolvendo outros dois municipios
vizinhos, Santa Isabel do Rio Negro e Barcelos, e a Universidade Federal do Amazonas
e, posteriormente, a Universidade do Estado do Amazonas, intensificou-se a oferta de
formacdo docente em nivel superior com os cursos de Licenciatura Indigena (SANTOS,

2001, p. 122).

Como informa Albuquerque (2007, p. 63), € a partir da Lei Municipal n°® 87, de 24 de
maio de 1999, que a Secretaria Municipal de Educacdo cria o sistema municipal de
ensino, incluindo subsistemas indigenas, com niveis diferenciados de ensino. Nesta lei,
estd expressa a possibilidade de cada povo ou grupo de povos, por calhas de rios,
organizar seu proprio subsistema, tendo assegurada a vinculacdo da educagdo escolar
com as formas préprias de organizacao social, valores culturais, tradi¢do e modo de ser
de cada povo, suas atividades produtivas e os elementos para uma relagdo positiva com

outras sociedades.

Neste novo contexto, algumas escolas indigenas passaram a se organizar por territorios
etnolinguisticos, ou seja, em que predominam diferentes etnias e linguas. Algumas
escolas englobam comunidades e territérios onde ha predominio de um grupo, tal como
a Escola Indigena Ytapinopona Tuyuka e a Escola Khumuno Ww'a Kotiria. Outras
abrangem sub-regides que abarcam comunidades vizinhas de diferentes linguas e etnias,
como a Escola Pamdali Baniwa-Kuripaco, no médio rio Icana e a Escola Tukano

Yupurib, no médio rio Tiquié (CABALZAR, F., 2010, p. 8).

Para apoiar este processo de reestruturagdo, foi elaborado pela Foirn, em parceria com
as organizacdes ndo-governamentais Instituto Socioambiental e Rain Forest da

Noruega, o Programa Educagdo Indigena no alto rio Negro. Este programa, iniciado em
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1998, atuou em agdes complementares aquelas da prefeitura, apoiando a reformulagdo
de projetos educacionais experimentais em comunidades previamente articuladas em
torno de projetos sociais, de forma que as acdes das escolas dessem apoio aos projetos
comunitarios. As “escolas-piloto”, como ficaram conhecidas, foram criadas em caréter
demonstrativo, com a pretensdo de difundir um conceito de escola indigena diferenciada

(FOIRN; ISA*® apud ALBUQUERQUE, 2007, p. 2011).

Nos dois primeiros anos, o foco principal do Projeto foram as escolas Baniwa e
Coripaco (Pamadali) e a Tuyuka (Htapinopona), além de ac¢des de valorizag¢do da lingua e
cultura tariano na regido de lauareté e oficinas de capacitacdo técnica, como conserto de
motores e producdo de programas de radio, desenvolvidas na sede da Foirn em Sao
Gabriel. Depois disto, outras escolas nas calhas dos rios Tiquié e Uaupés também
passam a ser contempladas pelo Projeto, como a Escola Tukano Yupuri (médio Tiquié),
Escola Tukano Ye’pa Mahsa (baixo Uaupés), Escola Tukano Yepa Pird Porad (alto
Tiquié). Também sdo apoiadas as experiéncias dos Kotiria no alto Uaupés e dos Pira-

tapuia no Papuri (CABALZAR; OLIVEIRA, 2012a, p. 27-28).

De acordo com Oliveira (2005, p. 80-96), as a¢des educacionais desenvolvidas no
ambito daquelas escolas experimentais estavam inseridas em projetos de
sustentabilidade das comunidades e visavam autonomia politica, autogestao do processo
educativo, superacdo da discriminacao, fortalecimento da auto-estima dos individuos e
coletividades e sustentabilidade econdmica. Para atingir aquelas finalidades, as escolas
passaram a propiciar aos estudantes, sob o auxilio dos professores, a escolha de temas
para pesquisa, conforme os interesses de estudantes e docentes. Tais escolhas também
foram relacionadas as realidades das comunidades, instincia onde sdo desenvolvidas.
Por exemplo, na Escola indigena Pamadali Baniwa e Curipaco, no rio Icana, os principais
temas de pesquisa sdo transformados em projetos de sustentabilidade da escola como
piscicultura, avicultura, manejo agro-florestal, meliponicultura (producdo de mel de
abelhas nativas sem ferrdo), aos quais os alunos ddo desenvolvimento em suas
respectivas comunidades, seguindo as orientagdes recebidas na escola (DINIZ, 2011;

DINIZ; SILVA; BANIWA, 2012).

* FOIRN; ISA. Programa Educagdo Indigena no Rio Negro. ISA, 2007.
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Diferente das demais escolas da regido, a Pamdali ndo estd sediada em nenhuma
comunidade do Igana, mas sim em um local considerado sagrado pelos Baniwa. Durante
trés bimestres por ano, ela abriga apenas estudantes e docentes. Nos intervalos das
“etapas-letivas”, que variam de quarenta dias a dois meses, todos regressam as suas
comunidades. Para a concepcao de seus principios e estrutura de funcionamento, contou
com ampla mobilizacdo de lideres de organizacdes regionais e das familias (DINIZ;

SILVA; BANIWA, 2012).

Sobre a Escola indigena municipal Utapinopona-Tuyuka, no alto rio Tiquié, Rezende
(2007, p. 196) descreve a conjugacdo dos saberes escolares com outras acdes de
melhoria das condi¢des de vida das comunidades, mediante projetos de manejo florestal
e piscicultura, que sdo coordenados pelos professores, pais, lideres e assessores. O
ensino médio Tuyuka, por exemplo, é considerado com uma etapa opcional e
profissionalizante, j& que os estudantes escolhem o tema de pesquisa que irdo
desenvolver tendo em vista a aplicagdo do conhecimento produzido em acdes de gestao
ambiental, producdo alternativa e valoriza¢cdo dos costumes cerimoniais e da lingua

local.

Os dois casos “piloto” parecem ser produto de alguns elementos determinantes: 1- a
mobilizacdo de lideres e familias; 2- uma conjuntura politica municipal e nacional que
estimulou a elaborag@o de propostas inovadoras nas recém-criadas escolas indigenas; 3-
apoios técnico e financeiro externos. De qualquer forma, aquilo que se produziu de
modo experimental nas “escolas-piloto” parece ter tido, em geral, uma boa aceitacio na
regido como um todo. E a no¢do de “escola diferenciada”, constantemente presente nas

falas de estudantes e docentes, parece bastante inspirada naquelas experiéncias.

Entretanto, nos ultimos anos, houve uma profunda descontinuidade da politica
educacional que vinha sendo executada no municipio, como as interrup¢des do projeto
de formacgdo de assessores pedagdgicos e docentes indigenas. Além disto, o projeto de
apoio as escolas-piloto executado pela Foirn, ISA, Rain Forest havia terminado. Mesmo
assim, parece ter se disseminado na regido concepcdes de escola propagadas em meio a
reforma do ensino municipal e as experimentacdes educacionais, dentre estas, a

alfabetizacdo em alguma lingua indigena, a valorizacdo da cultura local e a expectativa
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que a escola aproxime os jovens de saberes que possam ser tteis para a melhoria das

condic¢des de vida comunitéria.

Um exemplo de escola que passou a elaborar uma nova forma de escolarizacio
inspirada nas escolas-piloto € a Escola Kurika, que fica na comunidade multiétnica
Curicuriari, logo abaixo da sede urbana de Sdo Gabriel. As no¢des de escola indigena
diferenciada chegaram a comunidade levadas por lideres e coordenadores. Eles tanto
estimularam o estudo do nheengatu, lingua indigena falada pela maioria das pessoas da
comunidade, como idealizaram uma parceria com um instituto federal de educacao para
profissionalizar os jovens em turismo e, a0 mesmo tempo, explorar o potencial turistico
de Curicuriari, ja que, ali, estd a Serra Bela Adormecida, um dos “cartdes-postais” de
Sao Gabriel. Por enquanto, a Escola Kurika ndo conseguiu implementar seu ensino
médio profissionalizante por falta de recursos préprios e da viabilizagao da parceria com
alguma instituicdo de ensino. Em uma breve visita a comunidade, em 2012, alguns
docentes mostraram os estudos que vém fazendo sobre a lingua nheengatu, mas também
disseram que, na pratica, a escola ainda nao € “diferenciada”, porque as aulas sdo em
lingua portuguesa. O que nao € de se estranhar. Diferente de comunidades mais
distantes da cidade em que predomina alguma etnia e alguma lingua indigena, os
residentes de Curicuriari, de diversas etnias, falam entre si principalmente em
portugués, a lingua que predominou sobre o nheengatu (lingua usada pelos Baré e por

alguns Baniwa), o baniwa e o tukano.

Além disto, a escola ndo conseguiu recursos para dar continuidade e desenvolvimento a

uma iniciativa ligada a uma trilha na floresta.

Pensamos em estudar uma trilha, e deu certo. No percurso da trilha
tinha igarapé d’dgua branca, igarapé d’4gua preta, um trecho de igap9,
outro de terra firme, tudo no mesmo contexto. Poderia ser pensado
para o ensino de geografia, das plantas, da dgua, da terra. Esse projeto
da trilha servia muito bem para a demanda da escola. No nosso
objetivo, quando viesse alguém visitar, a gente escolheria uma sala de
aula para acompanhar os visitantes, turistas e explicar. Foram planos,
mas acho que um dia ainda vai chegar a acontecer na pratica.
(FRANCA; ESCOBAR, 2012, p. 339-340).

Uma das formas de obtencdo de recursos na regido tem se dado a partir da formulacdo
de iniciativas locais, ou “projetos”. O que isto significa naquele contexto € definido por

Luciano (2008, p. 29) nos seguintes termos: sdo iniciativas geridas pelas préprias
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comunidades, com apoio técnico de assessorias externas, predominantemente de
organizacdes nao-governamentais, como o Instituto Socioambiental, com apoio
financeiro de diversas agéncias de desenvolvimento, como o Projeto Demonstrativo dos
Povos Indigenas (PDPI), vinculado ao Ministério do Meio Ambiente. No entanto,
Luciano percebe que mesmo os projetos mais atuais propostos pela Foirn, ainda que
apresentem discursos inovadores, “evidenciam fortes desencontros com as aspiragdes,
anseios e demandas indigenas”. De acordo com ele, “as principais dificuldades estao
ligadas a externalidade dos objetivos do projeto, voltados muito mais para atender a
uma perspectiva projetada pelos formuladores de politicas para os indios do que para

atender as demandas e realidades indigenas”.

A partir do que asseverou Luciano, parecem haver ai duas dificuldades principais. Uma
estd ligada a propria concepcdo do que € necessdrio para que um projeto exista e
obtenha recursos. Isto implica em acesso a informac¢do acerca de quem financia projeto
e de como financia. A partir disto, é necessdrio escrever um texto no formato proposto
por quem financia, para obter recursos que o financiador se dispde a apoiar. Esta
primeira dificuldade leva a segunda, a elaboragdo, execugdo e prestacdo de contas de
tais projetos costuma depender substancialmente de assessoria técnica externa, fungdo

desempenhada geralmente por organizagdes ndo-governamentais.

Em relacdo a isto, Baniwa (2010, p. 40-41) destaca os principais atores que exercem ou
exerceram papel tutelar sobre os povos indigenas. Os primeiros s@ao o Estado, via
organismos como o SPI e a Funai, e a Igreja, a partir da pritica missiondria. A atuacdo
da Igreja, no entanto, veio perdendo terreno, ao passo que ganhou espago a presenca de
um terceiro ator, as organiza¢des nado-governamentais, ou ONGs. A acdo destas
organizacodes, propde Baniwa, deve ser entendida como uma pratica de semi-tutela. O
que diferencia essa nova prética tutelar “é o seu propdsito, mas nao a forma”. Os
indigenistas ligados as ONGs, mais conhecidos pelos povos indigenas como parceiros
ou assessores, mudaram substantivamente o modo de relacionamento dos povos
indigenas com os ndo-indios e com as institui¢des governamentais. No entanto, 0s
agentes das ONGs ndo tém conseguido superar o papel tutelar que exerceram ao longo
de, pelo menos, duas décadas, o que faz com que eles continuem sendo porta-vozes dos
povos indigenas e reivindicando a legitimidade deste papel. Além disto, tais agentes

ainda ndo teriam conseguido transferir as organizagdes indigenas suas experiéncias e
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conhecimentos, o que impede ou inviabiliza suas possibilidades efetivas de
protagonismo e autonomia. Dentre os motivos que dificultam a transferéncia de
conhecimentos e experiéncia, estaria o fato de os assessores s6 permanecerem nas areas
indigenas o tempo de duracdo dos projetos, ou das pesquisas de mestrado ou doutorado.
Especificamente quanto as escolas, Luciano (2011, p. 207) afirma que “ndo existe
nenhuma escola inovadora ou verdadeiramente diferenciada sem assessoria nao-

indigena por trds ou mesmo na condugdo dos processos’.

Apesar de tais constatacdes, Luciano (2006, p. 110-111) considera que os projetos
voltados para os chamados etnodesenvolvimento e desenvolvimento sustentdvel
executados na regido de Sao Gabriel da Cachoeira s@do meios importantes adotados e
incorporados pelos lideres indigenas para responder a demanda dos povos indigenas ao
processo de integracdo. Sao também processos diddticos e politicos de recuperacdo da
autonomia roubada pela repressdo e violéncia de que estes povos tém sido acometidos
historicamente. Para ele, o processo de autonomia indigena ndo significa isolamento
espacial, tecnoldgico e cognitivo, mas, estd pautado em uma relagdo colaborativa entre
as sociedades indigenas e a sociedade nao-indigena em termos de conhecimentos,
valores e formas de pensar. Neste sentido, os projetos de luta pela terra, saide, educagcao
e auto-sustentacdo naquela regido sdo, para ele, parte da estratégia dos indigenas de
apropriacdo dos instrumentos de poder dos “brancos” em favor de seus interesses
presentes e futuros. Tais projetos também conformariam o espagco € o meio de
formulacdo e estabelecimento de novas bases de interlocu¢cdo e didlogo intercultural,
pressupostos para a busca por um maior equilibrio na correlacdo de forgas entre os

povos origindrios e a sociedade dominante moderna.

Enfocando o caso dos Baniwa, Luciano (2006, p. 138-140) considera que o acesso
daqueles povos aos vdrios recursos materiais e tecnoldégicos do mundo moderno, além
de ser um direito, confirma a irreversibilidade do contato com o mundo branco, seja ela
simétrica ou assimétrica. Esta irreversibilidade e suas consequéncias obrigam os Baniwa
a repensar suas condicdes de existéncia e continuidade étnica, atualizando-as de acordo

com seus desejos. Para ele, a estratégia adotada pelos povos do alto rio Negro, em
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particular o povo Baniwa &, parafraseando a formulagdo de um de seus lideres®,

dominar o sistema dominante para nao ser dominado por ele. A resisténcia indigena,
neste sentido, ndo estaria situada apenas no ambito defensivo, mas, no ofensivo, ou seja,
na apropriacdo do sistema dominante como possibilidade de autonomia étnica. Desta
forma, o desafio € a criagdo de condi¢Oes para que as sociedades indigenas definam o

limite e a dinAmica da chamada integracdo.

Tal entendimento de Luciano guarda correspondéncia com os achados de Lasmar (2005,
p. 215). Para ela, o movimento dos indigenas do alto rio Negro em dire¢ao a escola e,
por extensdo, a cidade é animado por uma perspectiva de apropriagdo do conhecimento
do “branco”, concebido como um saber especifico que confere capacidades
transformativas importantes a quem o detém. A posse € o manejo de tais conhecimentos
permitiriam aos indigenas reequilibrar a relagdo de dominagao configurada ao longo dos

altimos séculos de histéria.

Neste sentido, para Lasmar (Ibid. p. 241-243), a escolarizacdo vem representando para
os indigenas uma maneira de garantir algum controle sobre o curso da histéria. A
apropriacdo do conhecimento escolar teria por intuito o reequilibrio de uma relagido que
se configurou sob o signo da assimetria econdmica e politica. Do ponto de vista
individual, ao garantir acesso mais facil ao mercado de trabalho, a formacdo escolar
estaria permitindo ao individuo incrementar sua autonomia em relagdo aos nao-
indigenas e também propiciar aos seus parentes condicdes para isto. J4 a apropriacao
dos principios e das leis que regem o mundo dos “brancos” estaria possibilitando aos

indigenas a defesa de seus interesses coletivos.

A partir do que foi exposto € preciso retomar o raciocinio acerca da natureza das
mudancas que estdo em curso em Sao Gabriel no ambito educacional. A reforma no
sistema municipal de ensino iniciada no final da década de 1990 se realiza enquanto
resposta a uma conjuntura nacional de redefini¢do tedrico politica da escolarizacdo de
pessoas indigenas. Esta redefinicdo, antes de gerar um leque de praticas pedagdgicas
condizentes com o debate académico sobre o que deveria ser o diferenciado na escola

dos indigenas e, para além dos necessdrios rearranjos legais e administrativos, parece ter

» Luciano se refere a André Baniwa, um dos idealizadores da escola Baniwa e vice-prefeito de Sédo
Gabriel na gestio 2009-2012.
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propiciado nas comunidades um sentimento de que a escola é da comunidade. Talvez
antes também fossem um bem comunitdrio, mas, depois da reforma, sdo renomeadas.
As “escolinhas das irmas”, cujos nomes homenageavam entidades religiosas catdlicas,
ao se tornarem escolas indigenas, recebem nomes indigenas. No caso kotiria, como sera
visto, a renomeacao se dd em meio a um processo maior de reflexdo sobre como deve
ser a escola. Ao mesmo tempo, os processos de formagdo docente foram crescentemente
possibilitando que pessoas das préprias comunidades exercessem a funcdo docente nas

suas escolas.

Neste processo de reforma, tiveram grande destaque projetos-piloto de escolas
indigenas, fruto da predisposi¢do de algumas comunidades para repensar o modelo de
escola missiondria que havia sido predominante na regido desde entdo, e elaboradas a
partir da alianca entre organiza¢des indigenas locais, Foirn, organizacdes nao-
governamentais e cooperacdo internacional. Se for verdade que as organizacdes
indigenas da regido estdo cada vez mais familiarizadas com as possibilidades
disponiveis de obtencdo de recursos que possam beneficiar as comunidades, elas
também demonstram estar cada vez mais cientes das limitacdes desta forma. Isto
estimula uma critica aquilo que seria uma forma tipica dos brancos assistirem ou
trabalharem na regido. Para se ajustarem a esta forma, os indigenas ainda dependem de
assessores nao-indigenas como seus intermedidrios. A questdo que se impde a esta
altura € a necessidade de formagao de indigenas que possam ocupar as posi¢des em que
hoje estdo os intermedidrios. Isto significa a ocupacdo de funcdes ligadas direta ou
indiretamente a formulacdo e execucdo de politicas e a assisténcia direta as
comunidades. Como tais funcdes costumam exigir uma formacdo técnica e em nivel
superior, possibilitar que os jovens indigenas deem continuidade aos seus estudos em
niveis avancados € uma das expectativas depositadas nas escolas. Um grande desafio
que se apresenta ai € como conciliar aquelas concepcdes de que escola indigena valoriza

a cultura indigena com as exigé€ncias atuais para o ingresso no ensino superior.

A observacdo de como este desafio estd sendo enfrentado tem na Escola Kotiria uma
situacdo instigante. A primeira visita a comunidade ocorreu em um momento em que a
coordenacgdo da escola e seus docentes mais experientes demonstravam algum desanimo
pela atual conjuntura politica do municipio e pelas dificuldades em dar continuidade as

iniciativas gestadas no contexto do Projeto Educacdo Indigena do Rio Negro (Foirn e
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Instituto Socioambiental) e as novas demandas. A primeira impressdao foi de que
estavam vivendo uma fase de relativo abandono. No ano seguinte, alguns arranjos
simples e pontuais propiciaram uma vivéncia de momentos formiddveis de formacgao
comunitéria, que contaram com dois procedimentos fundamentais: a busca do apoio de
um organismo publico e a reivindicagdo de assessoria técnica indigena. Mas, isto é

assunto para o proximo capitulo.

Por enquanto, com base nas informagdes organizadas até aqui, € possivel afirmar que a
escolarizacdo indigena em Sao Gabriel vem assumindo adequadamente um caréter
positivo na constru¢do de um futuro indigena autdonomo, menos no que se refere a
perda, transformacgdo ou permanéncia de padrdes culturais ou a polarizagdo entre escola
de branco e escola de indio. Antes disto, estd criando condicdes para que 0s proprios

indigenas decidam sobre o que deve mudar ou permanecer.
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CAriTULO 4

4- Os Kotiria e sua Escola

Os Kotiria sdo um dos 12 povos da familia linguistica Tukano Oriental que vivem em
territério brasileiro’’. Seu territorio, parte do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira,
fica na regido conhecida como alto Uaupés, quando este rio Uaupés marca a exata linha
de fronteira entre o Brasil e a Colombia, onde seria o maxilar superior da “boca do
cachorro”. Para quem vai a montante, acima de lauareté, a margem esquerda do rio
Uaupés € territério colombiano, a direita € brasileira. No lado brasileiro, os Kotiria estao
distribuidos em dez comunidades, no lado colombiano, em cerca de treze. Grande parte
da pesquisa de campo aconteceu na maior comunidade kotiria do lado brasileiro, Caruru
Cachoeira, onde vivem cerca de 160 pessoas e onde estd a sede da Escola Khumuno
Ww'a Kotiria. Mas, foi possivel visitar também as comunidades de Poraqué Ponta e Ilha
de Inambu, préximas de Caruru, além de Jutica e Jacaré, bem mais distantes de Caruru.
Na sede, ha atendimento educacional correspondente a educagdo bésica brasileira, com
educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Em outras trés comunidades
menores, Ilha de Inambu, Jutica e Taracua Ponta, também ha atendimento escolar
correspondente a primeira etapa do ensino fundamental. Sob este aspecto, a Escola
Khumuno Ww’# Kotiria deve ser entendida como uma rede de quatro escolas, instalada
em quatro das dez comunidades que ficam em territrio kotiria ao longo da margem

brasileira do Uaupés.

Navegando no Uaupés lauareté acima, a primeira comunidade do territério kotiria € a
Ilha do Japu, vizinha da dltima comunidade tariano naquele trecho de rio, Periquito.
Naquela Ilha, em 2011, vivia apenas uma familia. As préximas, acima, sdao Arara
Cachoeira, que abrigava trés familias, Ilha de Inambu com dez familias, Poraqué Ponta
com trés familias, Caruru Cachoeira, com vinte e sete familias permanentes e outras dez
que vivem l4 apenas no ano letivo, Matapi com cinco familias, Jacaré com quatro, Jutica

com nove, Taina com trés e Taracua Ponta com cinco familias.

% Os outros quatro povos do grupo linguistico Tukano Oriental que vivem em territério colombiano sdo
os Tatuyo, Yuruti, Barasana (Panenod) e Taiwano (Eduria) (FOIRN; ISA, 2006, p. 31).
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Em geral, em cada uma das comunidades, predomina um ou dois clds que compdem o
grupo Kotiria. Chernela (1993), a partir de Hugh-Jones (1979), indica que os Kotiria,
como outros grupos Tukano Oriental, pensam a si mesmos como descendentes de um
ancestral comum e, internamente, estdo subdivididos em grupos de descendéncia,
conhecidos como clds patrilineares ou sibs®'. Este assunto é bastante disponivel nas
etnografias do noroeste amazOnico, ainda assim, parece mais apropriado assinalar
algumas das explicagdes que os proprios Kotiria ddo para o surgimento dos clas.
Segundo uma delas, todos os Kotiria sdo netos de um mesmo avd ancestral que tinha
véarias mulheres. Com a primeira mulher, o avd ancestral gerou o primeiro cla, que deu
origem aos Nahori. Com a segunda mulher, gerou o segundo cla, que deu origem aos
Diane. Os primeiros na ordem de nascimento estdo no topo da hierarquia kotiria. J4 os
Wiroa, outro cla, seriam hierarquicamente inferiores, de acordo com sua ordem de
nascimento. Além deste ranking geral, ha subdivisdes internas em cada cla. Como
analisa um homem kotiria do cla Diane, antigamente, seus antepassados eram como
“ditadores”, tratavam os outros (Wiroa) como empregados. Eles eram os patroes. Com a
nova educacio, civilizacdo, os padres dizendo que era pecado, os Wiroa ficaram livres,

mas, antes, eram escravos.

O homem que conta esta histéria é filho de um grande mestre bagaroa ja falecido que,
ao longo da vida, casou-se com trés mulheres. As duas primeiras eram Tariano e a
ultima (mae do narrador), era Desana. Quando o mestre se casou com a primeira
Tariano, pertencente a um alto cla, o pai dela “mandou junto” uma empregada tariano

de cla inferior. Esta criada tariano, em Caruru, casou-se com um Kotiria Wiroa.

Outro homem Diane d4 outros exemplos da relacdo inter-clanica em Caruru. O que ele

narra € a partir do que conta para ele seu velho pai.

Antes, todos 0s wananos moravam aqui, esses caids’~ sé pertenciam
aos clas Diane, que somos nés. Entdo, esses do cla Wiroa, que sdo os
dltimos, que na origem falam que eles vieram para fazer cigarro, ndo

' «Like other Weastern Tukanoan — speaking peoples of the area, the Wanano think of themselves as a
single descent group organized through common putative ancestry. The Wanano are internally
subdivided into localized descent groups, known to ethnologisths as patri-clans or sibs” (CHERNELA,
1993, p. xii). A literatura antropoldgica utiliza principalmente o termo siblings (ou sibs), mas os Kotiria
costumam se referir a clas.

? Caid é uma grande armadilha de pesca que fica armada na cachoeira. Matapi também é uma armadilha
de pesca, mas pode ser transportada.
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podiam usar os caids. O meu pai, ele é velho, ele queria que fosse
assim quando eu ja era aluno. Eu falei ‘pai deixa disso, isso ja mudou,
isso é tradi¢do antiga’. Eles [Wiroa] ndo podiam usar esses caids, eles
iam pelos igarapés, faziam matapi, deixavam 14. Assim que eles
viviam, sobreviviam. Mas agora € livre. Até a nossa familia ndo faz
mais caid, eles [Wiroa] que fazem, agora inverteu.

Em Caruru, prevalecem esses dois clas, Diane e Wiroa. Em Poraqué e na Ilha de
Inambu, vivem sé Wiroa. Em Jutica, moram os Nahori que, antigamente, viviam na
margem colombiana do Uaupés, na mesma Cachoeira Caruru. Depois, migraram para

Jutica. Em Jacaré, sdo Wiroa e, nas demais comunidades, prevalecem subgrupos Diane.

Nestas comunidades, a maioria dos homens se casa com mulheres Baniwa, Tariano,
Desana, Tuyuka, Tukano, Cubeo, Pira-tapuya. Estas trocas matrimoniais coincidem
com complexas relacdes de cooperagdo econdmica e ritual entre os grupos indigenas.
Segundo Ribeiro (1995, p. 63), “além da divisdao sexual de trabalho artesanal no interior
de cada tribo, ocorre uma divisdo do trabalho intertribos em que cada uma delas,
embora possa confeccionar os artefatos que as outras produzem, se abstém de fazé-lo, a
fim de espreitar a dependéncia mutua”. A este respeito ainda informa Ribeiro (1995,
p.63),

A drea cultural do alto rio Negro, a semelhanca da do alto Xingu e da
regido das Guianas, entre outras, se caracteriza por uma
homogeneizacdo no tocante a cultura material, a estrutura social e a
visdto do mundo que contrasta com a prevaléncia de um
multilinguismo, principal definidor da identidade étnica de cada grupo
que a compoe. Isso se deve a operancia de um processo aculturativo
que, ao longo do tempo, difundiu entre as varias tribos um corpus de
saber tornado comum a todas. Para tanto deve ter contribuido o
contato intensivo, 0 casamento exogamico e a constante permuta de
bens, em que determinadas tribos se especializaram.

Dentre as especializagdes — os Tukano fazem os bancos cerimoniais, os Baniwa fazem
os raladores de mandioca, os Tuyuka e Bard fazem canoas e os Maku fazem os aturd, ou
cestos de carga (FOIRN; ISA, 2003) — os Kotiria se distinguem pela fabricacdo de um
corante avermelhado chamado carajuru, utilizado como pintura corporal e para pintar o
banco tukano (RIBEIRO, 1995, p. 26). Em Caruru Cachoeira, o corante é muito usado

como pintura facial em algumas cerimonias, como nas festas denominadas dabucuri’ e

33 Dabucuri, na formulacido de Ribeiro (1995, p. 25), s@o festas de dddiva, em que “os clds e/ou tribos
convidados trazem frutas da estag@o, peixes ou outros bens que sdo oferecidos aos hospedeiros”. Além
dos dabucuri entre as comunidades Kotiria vizinhas, pude participar de um oferecido pela comunidade



120

na preparacio para o trabalho na roga®*. Os Kotiria também possuem respeitados
mestres de cerimoOnia, os bagaroa, reconhecidos nas suas habilidades com as artes da
musica e da danca disseminadas na regido, que envolvem a execugdo de diversos
instrumentos musicais de sopro, dentre os quais, os conhecidos como mavaco, caricu e

japurutu.

Os Kotiria falam entre si na sua propria lingua. Como o tukano € uma lingua muito
usada em lauareté e na grande maioria das conversas entre pessoas de diferentes
linguas/etnias, € possivel que todo Kotiria seja fluente em tukano. Como nas
comunidades kotiria é dominante o casamento entre pessoas de etnias diferentes, ou
melhor, entre homem kotiria com mulher de outra etnia, cada individuo tende a ter um
bom conhecimento da lingua mais falada pela sua mae estrangeira. Além disto, grande
parte deste grupo étnico vive em territério colombiano e hd um intenso contato entre os
Kotiria da margem brasileira com os da colombiana. Diversas pessoas de Caruru, por
exemplo, ja moraram algum tempo na Coldmbia, t€ém parentes por 14 e fazem viagens
periddicas a capital do departamento do Vaupés, Mitd, ou aos povoados préximos,
como Boca do Querari e Vila Fatima. O castelhano é, portanto, muito usado na
comunicacdo entre indigenas e ndo-indigenas. Mas, ali, a principal lingua para se

comunicar com os brancos € o portugués.

Parece haver um consenso entre os moradores de Caruru de que as comunidades
indigenas do lado colombiano possuem maior assisténcia governamental em relagdo a
saide e educacdo. Conforme dizem aqueles que costumam fazer viagens, as
comunidades colombianas tém caixas para armazenar 4gua tratada e conseguem
recursos financeiros governamentais a partir da elaboracdo de projetos comunitdrios.
Algumas escolas funcionam em regime de internato, onde se recebe café da manha,
almoco, merenda e janta. Além disto, os professores sdo licenciados. Para alguns, isto
ocorre porque, na Coldombia, varios politicos sdo indigenas, que se preocupam em dar

assisténcia aos seus parentes. Durante a pesquisa, varios Kotiria viajaram para votar nas

aos professores da Escola Khumuno Ww’s, por ocasido do dia dos professores. Nestes dias, bebe-se muito
caxiri, uma bebida alcodlica obtida da fermentacdo de mandioca brava.

* Durante o periodo em que estive na comunidade, era frequente encontrar mulheres mais velhas indo ou
voltando das rogas com os rostos pintados de carajuru. Nas vezes em que participei deste trabalho, nos
ajuri, mutirdo de trabalho na roca de alguma familia, meu rosto também era pintado, ja que, segundo me
explicaram as mulheres, a pintura traz prote¢do a pessoa que a usa.
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I . . 35
eleicdes colombianas, nas quais se elegeu um padre Barasano™ como governador do

departamento do Vaupés36.

As viagens rio acima, no sentido de Mitd, assim como as rio abaixo, para lauareté e para
a sede urbana do municipio sdo, atualmente, feitas com botes movidos a motor, o que
faz da gasolina um produto valioso. As familias que ndo tém seu préprio barco com
motor viajam como caronas. Se forem para a sede do municipio, podem viajar no “barco
dos comerciantes”, um barco-balsa que transporta pessoas, mercadorias e até veiculos
entre Sdo Gabriel e Tauareté. Para custear estes caros deslocamentos, algumas familias
vendem farinha de mandioca para pessoas da comunidade que, por algum motivo, ndo
fazem roca, ou nao conseguem obter farinha suficiente das rocas que possuem. Também
levam a farinha para vender em lauareté®’ e algumas pecas artesanais, como abanadores,
e matérias-primas, como fibra de tucum e sementes. Outras fontes de renda importantes
provém das familias que possuem membros que moram e trabalham na cidade, ou que,
vivendo nas comunidades, recebem algum dinheiro, como os assalariados (professores e
agentes de saide), ou os aposentados e assistidos pelo programa federal “Bolsa
Familia”. Parece ja ter havido um movimento mais intenso dos Kotiria em relacdo a
venda de utensilios de cestaria, como as grandes peneiras chamadas cumatd e de
produtos das rogas, como abacaxi, no distrito de lauareté. Também ha queixas de que
ndo adianta levar muita coisa para lauareté porque nao se consegue vender tudo e a

viagem acaba ndo compensando’".

lauareté, povoado fundado como centro missiondrio salesiano, € atualmente um distrito
- . . . A . 3 . . e~
de Sdo Gabriel onde vivem aproximadamente trés mil pessoas™. Ali foi uma regido

ocupada principalmente pelos Tariano, mas ja ha muito tempo que lauareté pode ser

% Cf. nota 29.

3 . .. . A L, .. , ,
® Como muitos Kotiria vivem em Miti e falam sua lingua (kotiria), “parece que 14 todo mundo é
parente”, disse-me um professor que nasceu na Coldmbia, quando sua familia trabalhava nas plantagdes
de coca. Inclusive, encontrei vérias pessoas que t€m dupla nacionalidade.

*” Uma lata de 18 litros cheia de farinha custa, em geral, cinquenta reais.

* Uma mulher Kotiria de Iauareté me disse que seus parentes tinham ficado um pouco “pregui¢osos”
para vender seus produtos em lauareté e passaram a depender do dinheiro das aposentadorias dos velhos e
do Bolsa Familia. Disse também que costumava aconselhd-los a ndo deixar de vender seus produtos, pois,
“depois que sair essa mulher” (referindo-se a presidente Dilma Rousseff), isso tudo vai acabar.

% De acordo com o “Levantamento Socioecondmico e Demografico de lauaret€”, executado com
recursos do Instituto Socioambiental entre 2001 e 2002, a populagdo de Iauareté naquele momento era de
2.659 pessoas (ANDRELLO, 2006, p. 144-148).
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entendido como um povoado de feicdes urbanas, multiétnico e multilinguistico
(ANDRELLO, 2006). Na fronteira com a Colombia e na confluéncia dos rios Uaupés e
Papuri, lauareté fica cerca de cinco horas abaixo de Caruru Cachoeira, viajando em um
bote com motor de 15hp. Na volta, subindo o rio em um barco bem carregado, esta

viagem pode chegar a nove horas.

Naquele distrito, além do conjunto de prédios construidos para sediar a missao salesiana
(a Escola Sao Miguel, a igreja, antigo internato, antigo hospital), hd um quartel que
abriga um “Pelotdo Especial de Fronteira”, hospital, agéncia dos “Correios”, além de
diversos pequenos estabelecimentos comerciais. No antigo hospital, funciona, hoje, a
Coidi, Coordenacao das Organizagdes Indigenas do Distrito de Tauareté e o Cepi, Centro
de Pesquisadores Indigenas de lauareté. H4 também uma associacao de mulheres artesas
chamada Amidi, Associa¢do das Mulheres Indigenas do Distrito de [auareté que, dentre
outras acdes que merecem uma etnografia dedicada, reine mulheres produtoras de
artesanato como peneiras, cestos, colares, tipitis, redes, fogareiros. Além da producao
prépria, a Amidi compra de pessoas das comunidades produtos prontos e matéria-prima,
como sementes e fibras da palmeira tucum, para revender. Os produtos sdo vendidos na
sua sede para os militares, principalmente, e para outras pessoas ndo-indigenas que
acessam a regido, como pesquisadores, assessores de organizacdes governamentais e

nao-governamentais e religiosos(as) salesianos(as)40.

Virios Kotiria t€ém casa e parentes em lauareté. Chegam ao distrito, dentre outras coisas,
para visitd-los, vender seus produtos, participar de reunides politicas, receber
atendimento hospitalar, realizar algumas operacdes bancérias disponiveis, fazer
telefonemas e comprar alguns alimentos, produtos de limpeza, vestudrio e equipamentos
que nio podem deixar para comprar quando estiverem na sede urbana de Sdo Gabriel,

onde os precos sdo bem mais acessiveis.

A viagem da sede urbana de Sao Gabriel até Caruru Cachoeira dura, em média, quatro

dias inteiros em um bote de aluminio com motor de 15hp. O bote com motor mais

%0 Nas ocasides em que estive em lauareté, Almerinda Ramos de Lima era, desde 2010, presidente da
Amidi. Da etnia Tariano e filha de um respeitado lider indigena, durante minha segunda viagem, em
outubro de 2012, pudemos conversar sobre a mudanca que teria em sua vida, caso fosse eleita dentre os
novos diretores da Foirn, posicdo a qual ela estava concorrendo. Um més depois, ela se tornou a primeira
mulher presidente da Federag@o.



123

potente, 40hp, faz 0 mesmo percurso em dois dias. Com motor rabeta, mais fraco e mais
recorrente, a viagem pode durar sete dias. A demora na subida se deve, além da forte
correnteza, ao peso do barco que, além dos viajantes, carrega o maximo possivel de
suprimentos comprados na cidade, como material de limpeza e fardos de sal, agticar e
sabdo. Estes suprimentos sdo chamados na regido de rancho. O rancho da pesquisadora
e de qualquer outro forasteiro branco vai muito além daqueles produtos bésicos, ja que
deve ser suficiente para sua prépria alimentacdo e limpeza e para compartilhar e
retribuir os alimentos que recebe dos comunitarios. Os homens, por exemplo, costumam
procurar equipamentos de pescaria, como anzois, linha e chumbo. Além disto, procuram
tabaco, em especial, pedem pelo “Coringa”, um tabaco preto, forte, desfiado, que é

vendido em qualquer estabelecimento de Sdo Gabriel ou lauareté.

O que se costuma fazer € viajar o dia todo até o pdr do sol. Se houver luar, d4 para
seguir em parte da noite até parar em alguma comunidade ribeirinha, tomar banho,

preparar algum alimento e pernoitar®'.

Ja nas proximidades de lauareté e dali em diante aumenta o ndimero de corredeiras
(chamadas de cachoeiras) formadas por grandes pedras no leito do rio. Na época da
cheia, entre os meses de janeiro a abril, as cachoeiras ficam ainda mais fortes e sdo
frequentes os acidentes, ou “alagamentos”, como dizem. Mas, na seca, o perigo estd
justamente na maior quantidade de pedras que ficam emersas. Uma boa, e ainda atual,
descric@o do curso do Uaupés acima de lauareté foi dada por um naturalista que viajou
pela regido na metade do século XIX:

Pode-se afirmar que, a partir de Jauareté, o rio mede cerca de um terco
de milha de largura, mas suas curvas e voltas sdo inumerdveis.
Espraia-se a cada queda, em baias tdo profundas e é dividido em
canais por tantas rochas e ilhas, que se € levado a pensar que a dgua
corre subitamente, em dire¢do contrdria a tomada previamente. A
propria cachoeira Caruru é maior que qualquer outra jamais vista,
despenhando-se por entre enormes rochas em descida de, talvez,

quinze ou vinte pés (6bm). A unica maneira de transpo-la foi

41 . . )3 o

Em Cunuri, pernoitamos na escola. Em Taracud, uma vez no centro comunitério, outra em uma casa do
polo-base. Em Sussuaca e em Caravatana, pernoitamos na casa de uma familia. Em Tauareté, eu pernoitei
na sede da Associagdo de mulheres, Amidi, onde hd quartos para alugar, chuveiro e cozinha. Meus
companheiros de viagem pernoitaram nas casas de seus parentes. Em geral, ao aportar na comunidade,
procura-se pelo “capitdo”ou lider da comunidade e se combina onde os viajantes passardo a noite. Nos
u i vi a s uareté ud, u ué u
lugares com maior movimentacdo de pessoas, como lauareté e Taracud, pode ser que alguém durma no

barco para evitar furtos de gasolina ou de rancho.
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transportar a canoa sobre a rocha seca que se eleva consideravelmente

7

acima do nivel da &4gua. A rocha é bastante acidentada, com
interrupcdes em determinados lugares marcadas por fendas ou degraus
com dois a trés pés de altura (WALLACE" apud CHERNELA,
1986b, p. 242).
Antes, para concluir o ensino fundamental e, mais recentemente, para concluir o ensino
médio, muitos Kotiria foram estudar em lauareté. A geracdo que atualmente tem entre
trinta e quarenta anos, estudou no Colégio Sao Miguel, as vezes em internato, as vezes
morando na casa de parentes e estudando durante o dia. lam para casa apenas nas férias,
subindo o rio e enfrentando as cachoeiras, em uma viagem de barco, sem motor, que
chegava a durar quatro dias, com todos remando ao mesmo tempo, “como nas

olimpiadas”, como comparou um homem kotiria de Caruru, que concluiu o ensino

fundamental em lauareté naqueles tempos.

Sobre aquela época existem muitas histdrias e opinides. Duas mulheres tukano, uma que
€ esposa de um professor kotiria € mora em Caruru e outra que mora em lauarete,
contaram que trabalhavam com as irmas salesianas e ganhavam um “dinheirinho” com a
producdo de artesanato. Uma contou isto ao explicar como sobrevivia em lauareté para
estudar, vivendo longe da familia. A outra porque acha que a Escola Kotiria deveria ter

acoes parecidas com aquelas das irmas.

Outras vdrias historias sdo tristes e foram contadas em meio a lagrimas. Tratam
principalmente do viver longe da familia, dos cuidados dos pais. Hd muita referéncia
aos momentos em que se “padecia por fome” e as dificuldades e aos perigos que as
familias passavam para levar a cota de farinha exigida pelos padres de tempos em
tempos. Um jovem professor lembrou o esfor¢o que seu pai fazia para carregar paneiros
de farinha por trilhas na mata, nos trechos em que o barco tinha de ser arrastado por

conta das cachoeiras, em uma época em que ndao usavam motor.

Para estudar, alguns estudantes, ao invés de ficarem internados, eram ‘“‘externos” e
moravam com seus tios e tias na regido de lauareté. Ai, “padeciam de fome”, ou porque

havia muita gente para comer e pouco alimento, ou porque algum dos parentes

* WALLACE, A. R. A narrative of travels on the Amazon and rio Negro: with an account of the
native tribes and observations on the climate, geology and natural history of amazon valley. 2. ed, 1889.
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“sovinava” comida. Para aqueles que estudaram “internos” aparentemente a situacdo era
melhor e se alimentavam com “comidas normais”, arroz, feijao, macarriao, frango ou

charque.

Outras histérias sao muito engracadas, contadas em meio a gargalhadas e com leve tom
vingativo. Tém a ver com os comportamentos dos clérigos em relacdo a comida.
Segundo disseram dois Kotiria de Jutica, os padres e as freiras nunca comiam junto com
os estudantes, o que gerava suspeitas de que comiam mais ¢ melhor. Havia pouco
tempo, um daqueles homens, que havia estudado no colégio Sao Miguel quando jovem,
saiu de Jutica e passou por lauareté para depois seguir viagem até Sdao Gabriel.
Chegando a lauareté, descobriu que na casa dos parentes onde ele poderia descansar e
se alimentar ndo havia ninguém. Ele entdo teve uma ideia, sabia que os padres
almocavam pontualmente ao meio dia. Quando faltavam alguns minutos para as doze
horas, 0 homem foi procurar um padre e ficou puxando uma conversa apds a outra. O
padre foi ficando irritado com o avancar da hora, mas ndo o convidava para almogar.
Passou mais meia hora. Como o padre ndo fez convite nenhum, o homem mesmo se
convidou para o almoco e o padre, visivelmente contrariado, ndo teve como dizer nao.
Quando o homem foi se despedir e agradecer o almogo, o padre falou: “pois ndo vé se

acostumar!”

Os dois homens de Jutica ainda contaram, rindo, o que aconteceu no povoado de
Ipanoré, bem préximo a Taracud. L4, por conta da forte cachoeira, foi feita uma estrada
até Urubuquara, a primeira comunidade pds-cachoeira. Para continuar a viagem ¢€
preciso desembarcar e requisitar os servigos de um caminhoneiro que transporta o bote,
o motor, a bagagem e os passageiros pela estrada®. Em uma ocasido em que viajavam
freiras salesianas, por algum motivo, o caminhdo ndo poderia fazer o percurso
imediatamente. Estavam ali, também esperando pelo caminhdo, lideres de uma
importante organiza¢do politica local e, como qualquer pessoa da regido com mais de
trinta anos, egressos dos colégios salesianos. Todos teriam que passar a noite por 14. Os
lideres preparavam uma refei¢do e, uma das freiras, amistosamente, foi se aproximando
certa de que seria convidada a jantar. Mas, para sua surpresa e irritacdo, um dos lideres

falou debochando: *“agora, irmd, a senhora dd licenca porque, igual voc€s nos

“ Nas quatro vezes que passei por 14 o bote foi retirado e colocado novamente na dgua nos bragos dos
viajantes e dos outros que gentilmente se aproximavam para dividir o imenso esforgo.
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ensinaram, vamos fechar a porta, pois estd na hora de comer”. O homem que contava a
histéria, também imitava a freira mudando abruptamente de direcdo, resmungando de

aborrecimento pela desfeita.

A alimentacdo regional € baseada na farinha de mandioca, que € acrescentada a outros
alimentos, ingerida pura e misturada com agua fria para fazer o xibé, servido em uma
cuia. Além da farinha, a alimentagdo quotidiana nas comunidades € composta
principalmente da gquinhapira, caldo de peixe bem apimentado que se come
acompanhado de beiju44 e de mingaus de buriti e de mandioca, e, as vezes, de banana e
abacaxi. Se nao hé peixe, como ocorre em muitas ocasides, a quinhapira € preparada s6
com 4gua e pimenta. A mujeca, um tipo de papa de farinha cozida com peixe, também é
frequente e muito apreciada por todos, assim como a formiga saiva. Um pouco menos
frequente nas refei¢cdes coletivas e mais sujeito as épocas ideais para a pescaria, € o
peixe moqueado (assado) ou cozido. Menos frequente e muito apreciada é carne de
alguma caga, paca, principalmente, servida também moqueada ou cozida. Conforme

muito se comenta, ha cada vez menos peixes em Caruru. Sao mais abundantes rio

acima, em areas de estirdo, distantes da grande cachoeira que d4 nome a comunidade.

Estes alimentos, considerados pelos indigenas como os preferidos e préoprios da sua
cultura, coexistem em maior € menor grau com produtos industrializados como isqueiro,
vela, sabdo, tabaco, sal, actcar, arroz, feijao, frango e outros alimentos como o leite em
p6, o suco em po, biscoitos e as balinhas doces (chamadas de bombons*’). Uma parte
destes produtos é comprada em lauareté e Sao Gabriel, outra parte provém da merenda
escolar. Alimentos como arroz, feijao, macarrdo, charque, latarias, aveia, actcar e leite
sao enviados a Caruru com dificuldade, chegam em mau estado e diversas vezes nao
chegam na periodicidade prevista e desejada. Quando ainda estd farta, a merenda é sopa
com arroz, macarrdo e charque, macarrdo e salsicha ou almondega enlatada, ou leite
com aveia e agucar. Quando comeca a escassear, se nao ha acucar, por exemplo, a
merenda € sé leite em po, servido sem dgua, em canecas ou envelopezinhos feitos nas

folhas de caderno, as vezes € so salsicha com farinha e, varias vezes, s6 xibé.

44 .
Massa de mandioca assada.

* Conforme me orientou o jovem Kotiria que me levou a Caruru na primeira vez, eu deveria presentear as
criancas e os velhos com bombons. Os velhos também com tabaco.
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A merenda escolar é um alimento comunitario. As criangas que s6 estudam pela manha,
também costumam comer a merenda servida aos estudantes da tarde e vice-versa,
também seus irmaozinhos menores que ainda ndo estudam comem, e € normal levarem

um pratinho para os familiares que estdo em casa.

A escassez de merenda dificulta e mesmo impede a permanéncia de algumas criangas na
escola, principalmente as pequenas, cujas familias moram em outras comunidades.
Algumas delas vivem em Caruru durante o periodo escolar com outros parentes, como

tios e tias, ou com 0s irmaos maiores estudantes.

Ainda que a merenda escolar fosse farta, ndo seria suficiente para prover todas as
necessidades alimentares daqueles que vivem sem familia, como alguns professores que
vém de fora e ndo tém condicdes de fazer roca e os estudantes que vém das
comunidades vizinhas e moram durante a semana em Caruru. Os estudantes contam
com o rancho enviado por seus pais, como farinha, peixe moqueado, banana, actcar.
Mas, se o rancho acaba e eles ndo conseguem pegar peixe, passam fome, ou entdo,
recorrem as rocas alheias, para o aborrecimento de alguns adultos cujas rogas sdo

atingidas.

Uma menina pequena, por exemplo, teve de parar de frequentar a escola ja que, longe
de seus pais, que ndo puderam se mudar para Caruru, e vivendo apenas com 0s irmaos
mais velhos, vinha padecendo de fome e de medo de um fantasma que perambulava a
noite quando ela ia dormir. Sua mae tukano, que além das linguas indigenas s6 fala em
castelhano, disse que gostaria que sua filha estudasse em um internato préximo, na
Colombia, pois 14 ndo passaria fome. Como sua familia perdeu o motor do barco em um
acidente nas cachoeiras, ndo teve condicdes de levar a menina. A pequena parou de
estudar e voltaria, provavelmente, quando estivesse um pouquinho maior, ou se sua

familia viesse a acompanhd-la durante o periodo letivo.

E o que faz uma familia cujo pai é Desana e a mée é Kotiria. Sua casa “mesmo” é em
Matapi, onde nao hé escola. Entdo, mudam-se para Caruru com seis filhos durante o
periodo letivo. Uma sétima filha, mais velha, casou-se com um professor kotiria de
Caruru e mora por 14. Dos outros seis, s6 0 pequenino, de quatro anos, ainda nao estuda.
O rapaz mais velho concluiu o ensino médio em 2011. Uma das meninas concluiu o

ensino fundamental na mesma época, junto com seu outro irmdo que, em 2012,
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comecou a fazer o ensino médio técnico no Instituto Federal do Amazonas (Ifam). Para
estudar, o rapaz estava morando na casa de tios em Sdo Gabriel. Como sao de Matapi,
suas rogas sao feitas principalmente 14, ainda que produzam também em Caruru. Mas,
em Matapi, produzem mais e outras culturas além das de mandioca, como banana e
abacaxi. Também vao a Matapi para pescar. Segundo o pai, com os alimentos de suas
rogas, ele ndo deixa faltar nada a seus filhos, mas, quando acontece de passarem fome,

“passam juntos”.

Outros estudantes vao e voltam de suas comunidades, mais préximas de Caruru, todos
os dias. Os que vém da Ilha do Japu embarcam em uma canoa até a margem brasileira
do Uaupés, depois percorrem uma trilha na floresta durante quinze minutos até
chegarem a Arara Cachoeira. L4, reinem-se com os estudantes de Arara e viajam mais
vinte minutos em outra canoa contra as fortes cachoeiras. J4 em Poraqué, reinem-se
com os estudantes que moram ali € com os que vém de canoa desde a Ilha de Inambu.
De Poraqué, caminham, entdo, mais trinta ou quarenta e cinco minutos, novamente em
uma trilha na floresta, para chegarem, finalmente, a Caruru Cachoeira. Este percurso
pode ser repetido nos finais de semana, geralmente na companhia das maes e dos pais,
que vém a Caruru para ‘“passear’, participar das grandes reunides, celebracoes

religiosas, trabalhos comunitarios (ajuri), festas e torneios esportivos.

As quartas-feiras, sdbados e domingos, apés a oracdo na capela, todos se retinem na
casa ancestral, ou maloca. Essas reunides costumam levar o nome da refei¢ao principal
que € servida, a quinhapira. Entdo, é dito assim: “Depois da quinhapira vai comecar o
trabalho comunitdrio” ou “‘Béra’ comer quinhapira”. As mulheres, antes, vao as suas
casas pegar suas panelas com o caldo, beiju ou mingau, as vezes, sopa e mujeca.
Colocam tudo em uma mesa grande enquanto todos aguardam que o capitdo®® dé sua
acolhida a comunidade e apresente os assuntos que precisam ser tratados por todos,

como a indicacdo de pessoas para assumir fungdes na comunidade (agentes de saude,

% 0O termo capitio passou a designar os chefes indigenas naquela regido a partir da presenca dos militares
que foram demarcar a fronteira com a Coldmbia, na década de 1930. Foram os salesianos, no entanto, que
introduziram a elei¢do para a escolha do chefe da comunidade. A partir dai, a chefia, que, a época das
malocas, estava baseada em principios de descendéncia e hierarquia, desloca-se para a capacidade de se
comunicar com os brancos (ANDRELLO, 2006, p. 201). Em Caruru, no entanto, a figura do capitdo se
aproxima, grosso modo, a de um administrador e mobilizador da comunidade. Ao mesmo tempo, a
lideranca comunitdria propriamente dita, em grande medida, estd baseada naqueles principios de
descendéncia e é exercida pelos Kotiria originarios dos clas de alta hierarquia. A respeito do sistema
hierdrquico dos Kotira, conferir Chernela (1993).
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professores), combinados sobre a organizacdo da comunidade, como limpeza, consertos,
obras e proximos ajuri e também questdes comportamentais como furtos nas rogas,
jovens namorando escondido ou brincando de forma barulhenta nas madrugadas.

747 costumam

Depois da fala do capitdo, professores e o “animador da comunidade
compartilhar diversos outros assuntos, como os relacionados aos torneios esportivos, as
festas, as viagens e a escola. Feitos os combinados, a refeicdo € liberada e é costume os
homens se servirem a mesa primeiro, seguidos pelas mulheres. As quartas-feiras, a
quinhapira acontece antes do inicio do periodo escolar e os assuntos sdo mais breves.
Aos sdbados, o assunto costuma ser mais prolongado e pode ser seguido pelo trabalho
coletivo, como capinacdo do mato, escavacdo de buracos para enterrar alguns lixos, ou

de um ajuri na roca de alguma familia, ou ajuri particular.

Figura 2: mesa com mingau, beiju e quinhapira, 2011. Caruru Cachoeira. Fonte: Fotografia de

autoria prépria

47 . I . ‘o~ P . . .

Em Caruru, o animador comunitdrio, assim como o capitdo, é escolhido pela comunidade para animar
algumas reunides. Além de fazer saudagdes engragadas nos dias comunitdrios, também combinava
atragdes artisticas e incentivava os mestres de danca e musica a comparecer nas festas.
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O que se sabe é que o termo comunidade passa a ser utilizado no processo de
substituicdo do modo de vida nas malocas. Conforme Andrello (2006, p. 196), as
malocas eram grandes casas ocupadas, em geral, por um conjunto de irmaos casados,
sendo o chefe da unidade residencial o pai destes irm@os ou o irmao mais velho, se
falecido o pai. Os missiondrios salesianos, como destaca Lasmar (2005, p. 35),
combateram fortemente aquele padrido de residéncia local. A casa comunal era
considerada por eles insalubre dos pontos de vista higiénico e moral e, portanto,
passaram a pressionar os indios para organizarem povoados compostos por casas

. o 4
enfileiradas e ocupadas por familias nucleares®®.

Castro (2012, p. 101) propde que a ideia de comunidade naquela regido surge a partir da
destruicdo do modo de vida nas malocas e € resultado da territorializacdo de uma ou
mais malocas em um s6 local. Antes disso, as mudancas de local de moradia eram
comuns. Neste sentido, uma estratégia muito eficiente de fixacdo dos grupos e criagdo
de comunidades foi a constru¢do de estruturas de alvenaria — principalmente capelas —
onde se pretendia estabelecer um povoado. Erigidas sobre os locais das antigas malocas,
aquelas estruturas, resistentes a acdo do tempo e importantes do ponto de vista
simbolico, atuaram como inibidores da perambulacao pelo territério. Como resultado, as
comunidades maiores passam a sentir os efeitos da escassez de peixe e da falta de terra
fértil para a plantagdo de rocas, que comecam a ficar cada vez mais distantes das

residéncias.

Este processo histdrico de sedentarizacdo também € relatado por um professor kotiria a
partir das histérias contadas por seu pai, que ja tinha mais de noventa anos.
Originalmente, os Kotiria moravam apenas nas comunidades Caruru, Arara, Matapi e
Jacaré. Para Jutica ou Taracud Ponta, por exemplo, iam somente para pescar, fazer roga.
Com o crescimento demografico, Jutica e Taracud vao deixando de ser locais de
“acampamento” para se tornarem assentamentos permanentes. Mesmo assim, nas

temporadas de escassez de peixe, os antigos Kotiria migravam,

iam embora pra perto dos seus cunhados Baniwa aqui [regido do rio
Aiari, ao norte de Caruru], outrozinho ia pra la. Porque era assim, um
tempo muito antigo, eram povos ndmades ainda. Eles jd sabiam a
época que aparecia peixe de novo, entdo eles retornavam.

8 A dltima maloca derrubada foi a dos Tuyuka no alto Papuri, em 1961 (ANDRELLO, 2006, p. 128).
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Para Castro (2012), o que hd de comum entre a maloca de antigamente e a comunidade
atual é que ambas sdo o espaco por exceléncia da convivéncia humana, e o locus
principal da fabricacdo do parentesco. No processo recente de “revitalizacao” cultural
indigena em todo o Brasil, indica 0 mesmo autor, as malocas rionegrinas sao novamente
levantadas, ndo mais para servirem de moradia, mas como espagos de celebracdo

coletiva.

Figura 3: a esquerda, comunitarios assistindo a partida de futebol, a direita, maloca, 2011. Caruru
Cachoeira. Fonte: Fotografias de autoria prépria

Embora a nocdo de comunidade tenha se disseminado em um longo contexto de conflito
entre modos de vida “tradicionais” e modos de vida estimulados pelos missiondrios, e
tenha sido abordada, diversas vezes, pelo viés da dominacdo e desagregacao cultural, o
seu uso atual e corrente estd atrelado a autonomia, cooperagdo, protecao. Ao contrario
da cidade, onde se precisa de dinheiro para tudo, na comunidade, ha sempre algum tipo
de alimento e o apoio dos parentes. Na comunidade hd quinhapira, as rogas, beiju,
farinha. Tudo isto é fruto de trabalho coletivo, que envolve a cooperacdo entre 0s
parentes mais proximos, em geral, entre familias de irmaos e primos. Se o trabalho for
grande demais, torna-se um trabalho da comunidade toda, um agjuri. A familia que
convoca o ajuri agradece e retribui a cooperagdo com quinhapira, peixe e um pouco de
caxiri antes da saida para o trabalho e, no retorno, com muito caxiri “para matar a
sede”. Se o trabalho é derrubar a mata para iniciar a roca, vao principalmente os
homens, com machados e tercados. As mulheres ficam pela comunidade, capinando em
volta da capela, por exemplo, ou recolhendo a sujeira deixada por umas trés ou quatro
vacas que pastam livremente em frente a escola e a capela. Se for um mutirdo de
limpeza de alguma roca que estd “muito cerrada”, vao todos, os homens ficam juntos,

na derrubada de plantas maiores e arvores, as mulheres vao limpando e incinerando a
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vegetacao mais rasteira. Estes grandes trabalhos acontecem mais aos sdbados, um dos

“dias comunitarios”.

E muito provavel que este linguajar e a definicdo de determinados dias na semana para
o trabalho coletivo tenha forte influéncia dos padres. Mas o fato é que o sistema
produtivo da regido € essencialmente coletivo e interdependente, muito antes dos
padres. De qualquer forma, a disseminacdo do termo comunidade entre os indigenas e
sua utilizagdo para nomear os povoados espalhados pela regido, indica Lasmar (2005, p.
64), teria se dado na década de 1960, quando os padres salesianos comecaram a

implementar grupos locais nos moldes das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs).

Uma definicdo para a comunidade atual, suficientemente adequada ao contexto
altorionegrino, para além de suas continuidades com a vida nas malocas ou reprodugao
de um modelo catdlico de sedentarizacdo, é encontrado em Neirotti e Poggi (2005, p.
40). Para estes autores, o conceito de comunidade sugere, efetivamente, a ideia de
proximidade por interesses comuns € por outras marcas tais como o aspecto afetivo e o
sentido de pertencimento. A proximidade pode ser originada no parentesco, na
vizinhanca, na participagdo de uma cultura comum ou no exercicio de atividades

baseadas em interesses comuns.

Como lembra Castro (2012, p. 100), diferente de outros grupos Tukano que tiveram de
migrar de seus territorios tradicionais por estarem sob maior pressdo no processo de
colonizag¢do, hd indicios de que os Kotiria ocupam o mesmo territério ha, pelos menos,
setecentos anos. Como ndo € possivel arriscar nenhuma formulacao para os significados
que os Kotiria dao atualmente para o viver juntos, tarefa que exigiria, no minimo, muito
mais convivéncia e um bom dominio da sua lingua, ainda é preciso fazer algumas
observacdes superficiais, ou mesmo evidentes, para descrever a organizacao
comunitaria atual. Em Caruru, as familias do cld Diane (os Trindade e os Paiva) sdo
compostas por irmaos € primos homens, seus pais idosos, suas esposas estrangeiras e
seus filhos e filhas solteiros. Suas casas s@o préoximas umas das outras, formando um
pequeno nuicleo bem proximo ao porto e ao centro, onde estd a escola. Ja as familias do
cla Wiroa, que sdao a maioria de sobrenome Figueiredo, estdo mais dispersas, formando

polos menores de duas ou trés casas proximas. O capitdo da comunidade é Wiroa e,
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tanto em 2011 como em 2012, as func¢des na escola eram compartilhadas por pessoas

dos dois grupos.

Isto ndo significa que aquele sistema hierdrquico tdo rigido descrito pela etnografia e
pelos proprios Kotiria tenha deixado de operar totalmente. Ainda que o capitdo seja
Wiroa, sua func¢do é de mobilizacdo e administragcdo comunitdria. Para isto, ele € eleito
por um periodo de quatro anos. Sua fun¢do ndo se confunde com exercicio de lideranga,
ou melhor, com exercicio de papel politico ou representacdo politica. Este papel é
exercido por um Diane, que foi coordenador na escola por varios anos, com absoluta
anuéncia da comunidade. Em 2012, este coordenador se afastou para concorrer a uma
vaga de vereador nas eleicOes municipais que aconteceram naquele mesmo ano e quem
assumiu seu lugar, tanto na direcdo da escola como na representagdo politica da
comunidade, foi um Nahori, cld do topo da hierarquia kotiria, “irm@o mais velho” dos

Diane.

Em geral, os Diane, ao se apresentarem, mencionam seu clda. Alguns fazem mencao,
inclusive, ao subgrupo ao qual pertencem. E como se eles fossem orgulhosos de sua
origem. Alguns professores Diane acham, por exemplo, que deveria ser ensinada a
hierarquia tradicional kotiria e as formas de consideragdo na escola, ou seja, quem ¢é
irmao, tio, ou avd de quem. Um professor Diane explica que ele (seu cld) € tio de um
subgrupo Wiroa, dizendo assim: “Mesmo que ele € velho, eu sou tio dele. Isso é por
consideragdo”. Seus descendentes devem manter a mesma consideragdo, portanto,
devem aprender a se cumprimentar conforme a tradi¢cdo e para manterem a “harmonia

nas relagcdes”. Eles temem que isto esteja acabando.

Em outra ocasido, um professor Wiroa, muito emocionado com a apresentacdo de
cari¢u que tinha acabado de fazer na casa ancestral, contou que sua filha, estudante do
ensino fundamental, ao fazer uma pesquisa sobre a hierarquia kotiria, perguntou a ele
qual era o lugar de sua familia no ranking. E ele disse que eram de um cla de “quarta
categoria”. Ao mesmo tempo em que quase chorava e demonstrava algum
constrangimento, ele se dizia satisfeito pelo fato da menina ter descoberto sua origem
pelas palavras do proprio pai. Ter sido convidado pelo “seu” coordenador para estudar
no magistério indigena e se tornar professor em sua comunidade era um motivo de

grande orgulho.
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Se em Caruru, os Wiroa, ha algum tempo, se libertaram das obrigacdes de trabalho e
restricdes a locais e instrumentos de pescaria, as novas possibilidades de estudo,
trabalho e assalariamento os colocam, em alguns momentos, em posicdo de maioria na
composi¢ao da escola. Em 2011, em um quadro de dezessete profissionais da educacao,
sete eram Wiroa, inclusive o presidente da associagdo da escola. Quatro eram Diane
(dentre eles o coordenador da escola), um Nahori de Jutica e, os demais, de outras
etnias: uma Tariano (casada com Diane), um Tukano (casado com uma Diane), uma
Tukano (casada com Diane), um Tariano ¢ um Cubeu. Em 2012, com o afastamento
temporario do coordenador Diane, o professor Nahori passa a coordenador, mantendo
atividades docentes no ensino médio. Dos demais profissionais, sete eram Wiroa, cinco
eram Diane e os outros trés eram de outras etnias (a mesma Tariano, o0 mesmo Cubeu e

outro professor tariano).

No centro da comunidade estd a escola, que, em 2011, era em um prédio de madeira
com quatro salas. Uma destas era a sala dos professores, com os arquivos da escola, a
biblioteca, a maquina de escrever, o mimedgrafo e o depdsito de merenda. As outras sao
salas de aula. Ao lado da escola, fica a cozinha, onde € preparada a merenda escolar e os
alimentos das aulas de manejo agroflorestal. Do outro lado da escola estd a capela, que,
em 2011, funcionava também como sala de aula. Em frente a escola e a capela, hd duas
quadras de chdao batido onde acontecem as aulas de educagdo fisica e os torneios
esportivos nos finais de semana. Do outro lado das quadras, estd um telefone publico
instalado h4 muitos anos, que nunca tinha funcionado. Em 2011, foi instalado outro e,
em poucos dias, os Kotiria comegaram a fazer e receber ligacdes de seus parentes em
Sao Gabriel, lauareté, Manaus e Miti. Ao lado do “orelhdo”, fica o sistema de placas
para captacdo de energia solar que estava queimado fazia trés anos. Proximo a este
centro, estdo duas malocas e, subindo um morro, um campo de futebol e, mais adiante,
o cemitério. Subindo um morro em dire¢do a Poraqué estd a casa do polo-base de satide.
Mas, como sua localizagdo estd muito distante do porto da comunidade, estavam
planejando uma mudanga para facilitar o transporte de equipamentos e pessoas doentes.
Em 2012, um novo prédio para a escola foi construido, com banheiros instalados nos
fundos. A sala dos professores continuou onde era antes € no novo prédio foi destinada

uma sala s6 para a biblioteca. Junto com o novo prédio escolar, a comunidade “ganhou”
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um novo gerador de energia, movido a diesel. As placas de captacdo de energia solar

continuavam queimadas®.

< ko, 7

Figura 4: acima, estudaem sala de aula e em frente a Escola, 2011. Abaixo, novo préi escolar
construido em 2012 e, a direita, criancas estudando na maloca, 2011. Caruru Cachoeira. Fonte:
Fotografias de autoria prépria
Além das comunidades que, em geral, t€m escola e capela, hd outros assentamentos
ribeirinhos menores conhecidos regionalmente como sitios. Em alguns, moram familias
permanentes, outros s@o usados para fazer roga, passar o final de semana ou “passar as
férias”. De qualquer forma, ao se referirem a comunidade, ou a vida no “interior”, os
indigenas estdo lidando tanto com suas visdes sobre o passado nas malocas como com
as consequéncias da sedentarizacdo e da ado¢do de um novo calendédrio de
movimentacdo de grupos, regido ndo mais pelos critérios de producdo, obtencdo de
alimentos ou navegabilidade dos rios, mas pelas férias escolares, cursos de formacao de
professores, recebimento de rendimentos e beneficios (saldrios, aposentadorias, bolsas),
eleicdes. Ao mesmo tempo, “baixar’ para lauareté ou “Gabriel” para resolver um

problema aparentemente pontual, em inlimeros casos, inaugura um longo periodo em

% Da forma como interpretavam, a prefeitura deixou para fazer as benfeitorias nas comunidades no ano
de eleicdo e assim possibilitar a reeleicdo do entdo prefeito, o que de fato nfio aconteceu.
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que uma pessoa, ou uma familia, passa fora da comunidade. Isto porque, as vezes, ndo
conseguem meios para fazer a viagem de volta (carona ou combustivel) ou por conta de
qualquer outra situacdo, como colaborar com algum parente. Para que os professores
estudem nos meses de julho, janeiro e fevereiro, algumas familias também se mudam e

ficam morando temporariamente na cidade.

Como j4 foi dito, vivem atualmente em Caruru Cachoeira trinta e trés familias, cerca de
160 pessoas. Vinte e sete sao “permanentes’” e as outras seis moram em Caruru apenas
no periodo escolar, idéntico ao calenddrio de qualquer escola regular brasileira. Isto se
deve, dentre outros motivos, ao fato de os professores estarem participando de cursos: o
magistério indigena para aqueles que ainda ndo terminaram o ensino médio e a
licenciatura indigena para os que ja terminaram. Ambos acontecem nos meses de

janeiro, fevereiro e julho.

Se for possivel estipular marcos para a génese de processos educacionais inovadores, foi
no ano de 2002 que se iniciou um processo intenso de reflexdo comunitdria sobre a
escola, em que passaram a pensar sobre seus projetos de vida a partir do que esperavam

da sua escola.

Esta registrado no Projeto Politico Pedagdgico da Escola Khumuno W&’s (PROJETO,
2012) que, em 2002, os professores kotiria, dentre eles cursistas da primeira turma de
magistério indigena, tomaram a iniciativa de criar uma escola especifica que respeitasse
a sua cultura ancestral, pois estavam preocupados com o fato de as escolas vigentes (nas
comunidades, no distrito de lauareté ou na sede do municipio) ndo prepararem o0s
estudantes para contribuirem com as suas comunidades, mas, para trabalharem em uma
hipotética zona urbana. Desta forma, as escolas estariam distantes tanto das demandas
comunitdrias como das demandas profissionais da sede urbana de Sao Gabriel. Assim
sendo, procuraram parceiros para viabilizar a constru¢io de uma nova escola que

valorizasse a sua cultura e principalmente a sua lingua.

Até aquele ano, a escola de Caruru, cujo nome dado pelos salesianos era Escola Sao
Leonardo, era oficialmente “rural”, tinha um s6 professor e atendia apenas ao primeiro
segmento do ensino fundamental. No processo de reforma do ensino municipal, €

reconhecida como escola indigena, passa a atender ao ensino fundamental completo e,
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portanto, tem o seu quadro docente muito ampliado, com cinco novos professores

(OLIVEIRA; TRINDADE; STENZEL, 2012).

A época em que a Escola Sdo Leonardo era ainda uma “escolinha rural”, o seu tnico
professor ja vinha acompanhando as noticias a respeito da implementagao dos projetos
escolares experimentais nas escolas dos Baniwa e dos Tuyuka. Ele participava de
algumas apresentacOes de trabalhos dos estudantes em Sdo Gabriel e pensava na
possibilidade de fazer alguma coisa parecida em Caruru. Ao mesmo tempo, aqueles
novos professores que chegam para lecionar na recém-criada escola indigena também
vinham compartilhando das novas ideias a respeito da educacdo indigena diferenciada
que basearam o primeiro curso de magistério indigena, que formou, entre 1999 e 2002,

225 docentes.

Houve, portanto, uma conjuncdo de fatores: docentes interessados em novas praticas
educacionais; uma politica municipal que, apesar das inimeras descontinuidades, havia
instituido alguns arranjos irreversiveis; e a possibilidade de contar com o apoio técnico
e financeiro de organizacdes parceiras, como a Foirn e o ISA. O que interessa aqui
primordialmente nao € se os indigenas mudaram ou ndo a didédtica de sala de aula,
tampouco € uma questdo de curriculo ou de estética, ainda que nestes campos as escolas
indigenas também tenham muito a ensinar. Mas, o que interessa especialmente é quem
teve intencdo de reorientar a escola. Ou seja, foi a comunidade kotiria — docentes, pais,
maes, avos e estudantes — quem decidiu que a mudanca de escola rural para escola
indigena ndo seria apenas de ordem burocratica. Foi a comunidade que entendeu que
fazia sentido e era preferivel considerar como saberes escolares também os saberes das

pessoas daquele lugar. Foram eles, portanto, que idealizaram uma escola para si, uma

escola prépria, especifica.

E neste contexto que os Kotiria se encontram com pessoas que irdo apoid-los na
viabilizacdo dos seus anseios em relacdo a sua nova escola. A linguista Kristine Stenzel,
que pesquisava a lingua kotiria, foi quem primeiro passou a assessorar os professores.
Isto se viabiliza a partir do momento em que ela entra em contato com o Instituto
Socioambiental e inicia um didlogo para que a Escola Kotiria fosse uma das escolas-
piloto apoiadas pelo Projeto de Educacao Escolar Indigena do Rio Negro. Isto acontece

ainda em 2002 e as agdes do Projeto na escola, dentre outras coisas, envolveram
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importantes atividades relacionadas ao estudo e registro da lingua kotiria, incluindo
intercambios com os Kotiria que vivem nas comunidades colombianas e a producdo de
materiais didaticos em kotiria. Os debates voltados ao ensino via pesquisa e a
elaboragdo de um projeto pedagdgico ocorrem, principalmente, quando passa a trabalhar
com eles a assessora do Instituto Socioambiental, Licia Alberta Oliveira, em 2004
(OLIVEIRA; TRINDADE; STENZEL, 2012). Em 2006, os Kotiria recebem o
antrop6logo Pedro Rocha, que se torna seu “assessor antropoldgico” e passa a apoid-los
principalmente nas atividades atreladas ao Projeto Demonstrativo de Povos Indigenas,
PDPI, vinculado ao Ministério do Meio Ambiente a partir de um Programa de Protecdo
das Florestas Tropicais. As acdes desenvolvidas no ambito do PDPI Kotiria estiveram

3

voltadas para a “valorizacdo cultural” e contaram, dentre outras atividades, com o
registro audiovisual da musica e da danca kotiria, o planejamento e constru¢dao de uma
maloca e uma viagem para a Coldmbia em busca da muda de um cipé de uso ritual, o
khapi, que ha tempos havia deixado de ser manipulado nas comunidades kotiria em

territorio brasileiro (ROCHA, 2012).

Em 2003, a escola dos Kotiria foi renomeada. Deixou de ser Sdo Leonardo e passou a se
chamar Khumuno Ww’# Kotiria. Mas, como diz o coordenador da escola e antigo
professor da ‘“‘escolinha rural” Sao Leonardo, mesmo sem decreto da prefeitura, sem
assessoria € sem conhecimento, j4 pensava na escola S3o Leonardo como Escola
Wanano. Khumuno w#’# significa casa do pajé (casa: w#'#; pajé: khumuno). Uma das
histérias de origem kotiria, como a que registrou Stenzel (2013, p. 12), explica um
pouco a escolha. De acordo com ela, depois que os diferentes grupos Tukano foram
criados, houve uma grande celebragdo e foram distribuidas dangas para cada grupo. O
ancestral dos Kotiria, Muktiro, clamou pela danca mais bonita e viajou rio acima, para
as grandes cachoeiras onde atualmente € Caruru. L4, parou sobre uma pedra chamada
Khumuno Ww’# e evocou que aquela pedra e a drea ao seu redor seria a casa dos

Kotiria®.

>0 Tradugdo nossa de: “After all the different groups had been created, there was a great celebration and
dances were given to each group, but the Kotiria ancestor Muktiro, claimed the most beautiful dances
and traveled upriver to the great falls at what is now Carurii and stopped at the rock called Khumuno
Wat'n “house of the shaman”. Muktiro claimed this rock and the surrounding area as home of this people

(STENZEL, 2013, p. 12).
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Além de ser o nome de uma pedra que define o territério kotiria, a palavra khumuno,
que naquele contexto € traduzida como pajé (shaman), € o nome de um dos
instrumentos cerimoniais dos Tukano Oriental, o banco tukano, denominado kumurdo
(em tukano) ou khumuno (em kotiria). Conforme a tradi¢do daqueles povos, o banco e
outros instrumentos sagrados, como a cuia e o segurador de cigarro, a0 mesmo tempo
em que formavam o corpo do Avd do Universo, deram-lhe o poder para criar o universo

em que vivemos.

O Avd do Universo, Bmuko Neks, sempre existiu nesse mundo, e
vivia na Maloca do Céu. L4 havia dia e noite e tinha terra no chdo. As
partes de seu corpo eram o banco (kumuré), o suporte de cuia (sdriro),
cuia de ipadu (patu waharo), porta-cigarro (m#ro pudupw), lanca-
chocalho (yaig#) e cabo de enxd (sioyapu). Estes eram seus
instrumentos de trabalho e seu poder. Sentado em seu banco, comendo
ipadu [coca] e fumando, pensava em como faria para transformar esse
mundo vazio, como criaria a humanidade e os animais, as terras e
aguas. (FOIRN; ISA, 2003, p. 8).

Talhado em um tnico pedaco de madeira, é neste banco que se senta o pajé, kumu (em
tukano) ou khumu (em kotiria). Como explica Castro (2012, p. 127), a figura do khumu
estd associada a praticas curativas. Um khumu € um pajé, um benzedor. A semantica da
palavra j4 aponta para esta caracteristica, j4 que a palavra khumu estd relacionada a
palavra khumuno, que quer dizer banco. O banco estd associado a vida, pois € um dos
objetos obtidos pelos ancestrais em sua progressiva jornada rumo a condicdo humana.
Além disto, também estd associado ao nome, que confere um assento ou apoio a alma.
O banco também estd associado a reflexdo e a introspec¢do, duas caracteristicas
marcantes da pratica do khumu. O mesmo autor também explica o logotipo da escola,
composto por um segurador de cigarro sobre um banco, ladeado por duas figuras
antropomorficas que aparecem gravadas na cachoeira de Caruru. O segurador de cigarro
corresponde a espinha dorsal, o eixo sobre o qual se apoia todo o corpo. O banco
representa a capacidade de pensamento, introspec¢do. O conjunto inteiro remete a figura
arquetipica do conhecimento: um sabio khumu, sentado em seu banco a fumar e
conectar-se com a realidade mitica, com os “tempos da cultura” (CASTRO, 2012, p.

201).
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Figura 5: da esquerda para direita, petroglifo em rochas no porto da comunidade; capa de
monografia de estudante de ensino médio; em destaque, logotipo da Escola, 2011. Caruru
Cachoeira. Fonte: Fotografias de autoria prépria

Entre os anos 2003 e 2005, as comunidades kotiria, a partir de diversos encontros entre
docentes, lideres, pais, maes, estudantes e ancidos, propuseram as mudancas que
entendiam necessdrias para a melhoria da escola. Destas discussoes, foi elaborado o
Projeto Politico-Pedagdgico, ou PPP, que, em 2006, foi entregue a Secretaria Municipal
de Educacgao. Neste documento, estava indicada uma série de condutas que permitiriam
a Escola Kotiria compatibilizar elementos definidores da sua cultura indigena com os
conhecimentos nao-indigenas. Tais condutas giravam em torno de algumas
preocupacdes principais como a lingua, o aprendizado de técnicas e saberes
considerados tradicionais e necessdrios para a vida comunitiria e a formacdo

profissional em dreas e atividades que contribuissem com a melhoria das comunidades.

No periodo anterior, a alfabetizacdo era apenas na lingua portuguesa, os professores
eram de outras etnias e o curriculo era baseado nos chamados contetidos bésicos da
educagdo nacional. Em contraposicao, surgiu uma nova aten¢do a lingua kotiria. Esta
deveria ser a lingua do maior nimero possivel de docentes e, quando nao fosse (ja que
ndo havia muitos Kotiria naquele momento habilitados para o magistério), deveria ser
aprendida por eles. Além disto, a partir de vdrias oficinas de linguistica, a escrita na
lingua kotiria passou a ser ensinada e priorizada nas séries iniciais. Também foram

produzidos livros didaticos de apoio a alfabetizac@o naquela lingua.

Outra preocupagdo importante que norteou a elaboracdo do PPP foi a possibilidade de a
escola contribuir para que os estudantes aprendessem uma profissio, o que esté referido
a aquisicdo de novos conhecimentos que potencialmente podem melhorar as condi¢des

de vida da comunidade. Ao mesmo tempo, a escola deveria valorizar e também ensinar
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as técnicas tradicionais de preparo de alimentos e bebidas, de manejo da roga e das artes

da danca e da musica.

Havia uma forte inten¢do de que a escola se voltasse especialmente aos saberes
considerados préprios da cultura kotiria. Tais saberes, por sua vez, s6 poderiam ser
apreendidos a partir de pesquisa junto a pessoas e circunstincias que pudessem
informar, por exemplo, sobre as histérias da origem dos Kotiria, seus lugares sagrados,
as histdrias dos varios clas e da hierarquia entre eles, os varios tipos de benzimentos, a

confeccdo de diversos utensilios de cestaria e técnicas de caga e pesca.

Um professor tariano que vive em lauareté e era docente em Caruru a época das
discussdes sobre a nova Escola Kotiria, conta que “muitas meninas ndo sabiam fazer
beiju, torrar farinha, e algumas nem sabiam fazer mingau. Af as velhas reuniam, em um

dia da semana, e ensinavam na cozinha da escola”.

Nas pesquisas sobre “a cultura”, os estudantes passaram a buscar informacdes junto aos
mais velhos sobre plantas medicinais que nascem nos quintais, as vdrias técnicas de
pescaria, os instrumentos de caca, a mitologia sagrada kotiria, seus instrumentos
musicais e a historia do contato com os brancos, por exemplo. A partir destas pesquisas,
os estudantes passaram a elaborar monografias a respeito do tema que escolheram para,

ao final do ano letivo, apresentd-las a toda a comunidade.

Como conta aquele mesmo professor tariano, em 2005, os professores, junto com a

comunidade:

comecam a discutir como seriam as regras, como poderia funcionar as
disciplinas, a parte diversificada, o que eles poderiam aprender na area
de educacdo indigena, quais 4reas poderiam aprender na parte
abrangente, curricular. Entdo, fizeram uma grande assembleia com
todas as comunidades dos Wanano, para decidir quem poderia ser
professor, como poderiam ser as aulas. Foi uma semana de trabalho.
Quem assessorou foi a Licia Alberta. Ia todo mundo e cada professor
ficou responsdvel em cada grupo. Foi uma semana direto, de manha a
tarde. Iam todos os velhos, os pais, alunos, professores, todos estavam
presentes, os lideres, o animador da comunidade. O que se falava era
que a escola indigena tem que saber levar as duas linhas, aprender
portugués e valorizar sua lingua, tem que ter projetos de pesquisa para
valorizar, registrar e colocar na escola para os préximos alunos verem,
pesquisarem também, valorizar. Isto que foi um interesse muito que a
comunidade preocupou. Para que no futuro dos filhos eles ficassem la
mesmo, trabalhando e ajudando a comunidade. Foi um trabalho muito
longo, mas valeu para colocar para funcionar veridicamente a escola
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dos Wanano. Isto tudo foi prética, ndo colocamos s6 no papel. No
primeiro ano que formou a 8* série, a comunidade decidiu quais tipos
de tema os estudantes poderiam apresentar quando se formassem, ai o
estudante escolhia o que ia pesquisar. Quando eles apresentaram, os
pais ficaram muito felizes, “o que nds decidimos, o que nds
colocamos como regras, o que nds colocamos no PPP, estdo
praticando”. Eles ficaram muito alegres.

Além das oficinas de linguistica e da pesquisa sobre a cultura, os Kotiria também
incluiram o manejo agroflorestal como componente curricular. A constru¢cdo de uma
ro¢a da escola envolveu tanto a aprendizagem de novas técnicas como aquelas dos
velhos conhecedores sobre as formas e as épocas de plantio. Semanalmente, os
estudantes, acompanhados dos professores e professoras, e varias vezes de maes, pais e
avos, trabalham na roga, que produz principalmente mandioca. Com as raizes, também
com o apoio de adultos, docentes ou ndo, os estudantes produzem farinha, beiju e,

quando hd alguma comemoragao, caxiri.

Conforme diz o coordenador pedagdgico da escola, os professores que estavam
dedicados a constru¢do da nova Escola Kotiria pensavam que, para ser indigena, a
escola teria que ser adaptada ao ritmo de vida da comunidade. Por exemplo, se
estivessem voando as formigas que eles costumam comer, como i¢ds e sauvas, ou se
fosse época de tinguijar’’ o rio, os estudantes ficariam livres para ir atrds das formigas,

para pegar peixe.

Mas, nao foi totalmente assim. Havia também uma grande temeridade de que a escola
indigena que estava sendo proposta e, em certa medida, executada, pudesse “levar pra
trds”, ou seja, levasse a um retrocesso dos indigenas em relacio a seu avanco sobre 0s
conhecimentos dos brancos. A ideia de se ensinar a escrita da lingua kotiria, por

exemplo, era e ainda é, para alguns pais, menos importante do que “dominar” o

portugués.

Talvez esta preocupacdo tenha a ver, justamente, com o fato de a lingua kotiria ser
falada na grande maioria das situagdes coletivas e familiares. Quando ndo falam em
kotiria na escola, estdo falando em tukano com algum dos professores que nao falam
kotiria, mas entendem. Ou entdo, estdo escutando em tukano, ou portugués e falando em

kotiria, como conta uma professora Tukano, que trabalhou nos cinco primeiros anos de

5 ., . . , . J
! Langar o cip6 timb6 na dgua para envenenar os peixes e facilitar sua captura.
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funcionamento do ensino fundamental completo em Caruru. Sobre quando ela se mudou

para Caruru, junto com o marido tariano, conta:

Cheguei 14 e eles s6 falando essa lingua [kotiria], fiquei como se fosse
sozinha mesmo, ndo conseguia entrosar bem com eles. Mas tinha
algumas mulheres deles que s@o Tukana, Tariana. Mas elas falam a
lingua deles também, dos Wanano. Ficava desanimada, dava aula em
portugués e em tukano, mas eles perguntavam na lingua deles. Eu
fazia perguntas em tukano, eles respondiam em wanano, ai eu ia
aprendendo. No primeiro ano que eu fiquei assim. No 2° ano eu ja
entendia tudinho, mas ndo conseguia falar.

Durante as aulas, as instrugdes e defini¢des que sdo retiradas dos livros didaticos sao
imediatamente traduzidas para o kotiria ou o tukano. Dominar mesmo o portugués, para
o coordenador, € algo muito dificil. Ele conta que, quando jovem, mesmo estudando em
uma escola grande como o Colégio Sdao Miguel, em lauareté, ndo sabia falar bem
portugués. SO depois, com o tempo, quando comegou a frequentar os encontros do
movimento indigena, a ter contato com pessoas que s6 falavam portugués, € que foi
aprendendo mesmo. Neste sentido, para ele, € mais importante preparar a pessoa para a

vida, dar bons conselhos, do que s6 ensinar a lingua.

Eu nem sei o que é que eu aprendi 14 em lauareté. Esqueci tudinho.
Mas agora é muito diferente. Agora eu mesmo entendo como eram as
coisas, eu retorno a pensar no que eu passei e no de agora. Eu olho
para os alunos, vejo a postura deles. Eles s@ao muito adolescentes
ainda. Depois que terminar [0 ensino médio] eles vao sair e ai que vai
brotar o pensamento para o futuro deles. Agora eles ndo pensam
totalmente sobre o futuro deles. Com o tempo, com a experiéncia, com
a convivéncia com outras pessoas eles vao ter outra postura.

Os estudos de linguistica envolveram, além dos estudantes e docentes, as maes, os pais,
os idosos e também os Kotiria colombianos. Este tipo de participagdo da comunidade
surgiu e se intensificou no processo de reestruturacao da escola, e se mantém em grande
medida nos dias de hoje. Antes, as maes e os pais apenas recebiam os boletins com
rendimento escolar dos estudantes. Depois, comeg¢aram a se reunir com lideres,
docentes, estudantes, ex-alunos e ancidos para avaliar a conducdo do processo
educacional e recomendar novas condutas. Nestas grandes assembleias, sdo
compartilhadas as opinides sobre a atuac@o dos professores, a dedicacdo dos alunos e o
apoio das familias. Os docentes que estdo fazendo cursos de magistério ou licenciatura
falam de coisas que aprenderam e, ao final de cada ano letivo, a assembleia discute

sobre a continuidade ou nao dos contratos dos docentes.
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Além das assembleias, as pessoas da comunidade eram convidadas a atuar diretamente
sobre o processo educacional, compartilhando seus conhecimentos. Nos primeiros anos
de implantacdo do novo projeto, um tema era escolhido todo bimestre e os pais, as
maes, os avos, pela manha, sentavam-se com os alunos, que faziam ‘“entrevistas” com
os convidados, em um processo de “aprendizado em conjunto”. Depois, os estudantes
seguiam para a sala de aula e trabalhavam com as informacdes colhidas na entrevista
produzindo textos, cartazes, desenhos. “Todo mundo participava, era animado”, lembra

o coordenador.

Os mestres bagaroa também participavam dos encontros com 0s jovens, ensinando-os
como dancar e cantar. Em outras reunides coletivas, festas, os estudantes se

apresentavam, mostrando o que tinham aprendido com os mestres.

Hoje, a maioria dos professores sdo “novatos”, ndo participaram da elaboracdo do PPP,
tampouco tinham lido o projeto. Aqueles que participaram lamentam que o “ensino via
pesquisa” tenha se retraido e o ensino por disciplinas venha se sobressaindo. Os motivos
para esta retracao sao varios. Um primeiro, que nao significa que seja o principal, foi o
fim do Programa de Educac¢do do Rio Negro junto aos Kotiria. Eles t€ém uma ideia de
que o Programa acabou porque deixou de ser enviado o recurso da Rain Forest a Foirn e
ao ISA. Sem as assessorias linguisticas e as voltadas ao ensino via pesquisa, “ficamos
s6 nés aqui, s6 os professores”. Outro motivo, conforme conta o coordenador, € que
muitos pais nao gostavam de ver seus filhos “andando pela comunidade, s6 conversando
com os velhos”, j4 que entendiam que seria melhor estarem na escola, aprendendo
portugués e matemdtica. Ao mesmo tempo, alguns professores deixavam de
acompanhar os estudantes nas pesquisas e aproveitavam que ndo estavam em sala de

aula para ir a roca ou pescar.

Também a participacdo dos velhos no processo educacional foi recuando, assim como
sua disposicao para as performances artisticas nos dias de festa. O coordenador ndo sabe
muito bem porque houve esta retracao, mas, tem uma hipétese. O projeto de valorizagao
cultural, financiado pelo Projeto Demonstrativo dos Povos Indigenas (PDPI), foi
voltado a documentagdo e registro das musicas e dangas dos velhos mestres bagaroa.
Para tanto, compreendeu a formagdo técnica em 4udio, video e informdtica de alguns

estudantes do ensino médio, em uma tentativa de conciliar a formagao profissional em
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audio e video, com a valorizacdo da cultura kotiria. Os estudantes que participaram
receberam bolsas de estudo. Os mestres que se envolveram também receberam algum

dinheiro, previsto como forma de viabilizar e reconhecer seu trabalho.

Mas, para o coordenador, isto gerou um efeito colateral que ninguém havia previsto. De
um lado, as familias dos jovens que ndo puderam ser contemplados com as bolsas de

estudos se ressentiram. De outro, os velhos diminuiram suas apresentagdes espontaneas.

Em 2011, na primeira visita a comunidade, aquele projeto estava em fase final, com
diversos produtos, como videos e discos, prontos ou em fase de acabamento. A
finalizacdo demorou mais do que o previsto porque o sistema de captacdo de energia a
partir de placas solares, que viabilizou boa parte daquele trabalho, estava danificado
fazia trés anos e os equipamentos eletronicos eram usados, eventualmente, com a

energia de baterias e geradores movidos a gasolina.

Naquele ano, tanto nas conversas com docentes, como com pais e maes, era recorrente
certa manifestacdo de desanimo. A comunidade estava desanimada. O projeto de
educagdo, que tanto contribuiu para a constru¢cdo da Escola Kotiria, tinha acabado fazia
tempo, o projeto do PDPI estava sendo avaliado com algumas ressalvas e, em um
periodo de dois anos, trés jovens tinham cometido suicidio: primeiro, uma mocga recém-
casada, estudante do ensino médio, depois, uma moca solteira e, em poucos meses, O
irmao desta dltima moca. A casa do polo-base do Distrito Sanitdrio Especial Indigena
(DSEI), utilizada por profissionais da saide para o atendimento aos indigenas de todas
as comunidades da regido, estava fechada fazia muitos meses, sem equipe de
enfermeiros e sem energia elétrica para fazer funcionar o sistema de comunicagdo
radiofonica e a refrigeracdo para os medicamentos. Além do mais, a gestdo municipal,
que de forma inédita era formada por uma chapa totalmente indigena, um Tariano da
regido de lauareté como prefeito e um Baniwa do Igana como vice™, estava causando
desapontamento geral. O segundo curso de formagdao em magistério indigena teve vdrias
interrupcdes, a prefeitura ndo enviou materiais escolares, atrasou ou deixou de mandar a
merenda escolar e interrompeu o programa de merenda regionalizada, fundamentado em
uma lei de 2009, que determina que trinta por cento, no minimo, dos recursos

repassados pelo Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) para

5 . . L .
% Pedro Garcia Tariano e André Fernando Baniwa.
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alimentacdo escolar sejam utilizados na compra de produtos da agricultura familiar

(BRASIL, 2009b)™.

Aquilo que entendem propriamente como ensino via pesquisa estava, a época da visita a
comunidade, concentrado nas turmas concluintes do ensino fundamental e do ensino
médio. Conforme disse um professor, quando os estudantes apresentam suas
monografias para a comunidade no final do ano, sempre hd coisas novas, que alguém
nao sabia. Uma turma que se formaria no ensino médio em 2012 tinha decidido
conhecer um lugar que fica em Querari, Caruru acima, e precisava de recursos para
fazer a viagem. L4, os estudantes queriam fotografar o lugar onde ficava a arvore oca

em que viviam seus ancestrais, quando ainda nao eram gente humana, mas, morcegos.

Antes de passarem, voando como andorinhas, pela fumaga do cigarro do ancestral dos
Tukano, viajarem na canoa da transformagdo e adquirirem forma humana, os Kotiria
eram morcegos € moravam em uma arvore oca em Querari. Estes morcegos, contou um
professor kotiria, eram muito atraentes e bonitos. Durante uma festa na maloca dos
Cubeu, quando os homens ja estavam muito embriagados de caxiri, 0os morcegos
seduziram as mulheres. Quando os homens recuperaram a lucidez, as mulheres ja
estavam dentro da drvore oca com os morcegos, dando muitas risadas. Decidiram,
entdo, atear fogo a arvore. Mas, a drvore ndo se queimou, porque uma igua nao parava
de cair. Entdo os Cubeo presumiram que aqueles deveriam ser do “povo das dguas”,
(ko=agua). O professor Cubeu que € daquela regido de Querari, diz que sabe onde fica

este lugar, que ja viu e que podera levar os estudantes um dia.

Além do desejo de ver e registrar um lugar que conhecem pelas histérias das pessoas
mais antigas, os jovens também manifestam intencdes de aprender alguns benzimentos,
como para deixar o caxiri forte, ou confeccionar cestarias, coisas que alguns dos atuais
professores dizem ndo saber, j4 que sao de uma geracdo que ficou grande parte de sua
infancia ou juventude separada do convivio familiar € comunitrio que transmitia tais

saberes. Como conta um professor kotiria:

Nos, professores, quase todos, ninguém ficou com seus pais. Eu, por
exemplo, comecei estudar aqui, fiquei cinco anos. Depois passei cinco

> Um excelente registro da utilizacdo deste recurso pode ser conferido no documentério ashaninka “A
gente luta mas come fruta” (A GENTE, 2000).
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anos em lauareté. Ai, ndo acompanhei direito meu pai. Por isso eu
quase ndo sei a nossa histéria. Por isso eu fico as vezes desanimado.
Porque se eu conhecesse a histéria, o mito da nossa origem, seria bom.
Porque o PPP fala na nossa realidade, histéria nossa. Mas para poder
ensinar, eu nio tenho o conhecimento para poder passar. Quase todos
os professores estdo assim.

E principalmente ai que esté o sentido do ensino via pesquisa. Se hoje ele perdeu aquele
principio de “aprendizagem em conjunto”, de chamar os velhos e as velhas para ensinar
ou dar entrevistas em momentos coletivos, ndo perdeu seu sentido principal. Sdo os
estudantes que refletem sobre o que querem pesquisar e ainda sdo os idosos as
principais fontes dos trabalhos de final de curso. Alguns professores sdo responsaveis
pela orientagdo da pesquisa, mas os estudantes fazem sozinhos, registrando em seus
cadernos aquilo que contam os idosos de suas familias. Fazem muitas outras pesquisas
também, que serdo comentadas mais a frente. Mas, nitidamente, existe um entendimento
compartilhado de que ensino via pesquisa é aquilo que fazem quando pesquisam a

“cultura”.

Ao mesmo tempo, estes jovens que estudam na comunidade, trabalham nas rocas junto
com suas familias. O trabalho na roca e o processamento da mandioca € o que sustenta,
ainda hoje, a maior parte da obtencdo do alimento quotidiano. Isto significa, dentre
muitas outras coisas, que mesmo quem se torna professor, ou seja, que passou a
juventude distante da familia e que tem saldrio, também tem que fazer roga e garantir o

sustento de sua familia com farinha e peixe, principalmente.

Isto ndo ocorre apenas porque estdo no “interior”. A maioria das pessoas que moram em
lauareté e, em menor nimero, das que moram na sede do municipio, tira parte de sua
alimentacdo dos produtos de suas rocas e conciliam este trabalho a rotina de suas
atuacdes profissionais. Um homem tukano, técnico em agricultura, que atua no Centro
de Pesquisadores Indigenas de [auareté, o Cepi, explica a importancia de os estudantes
aprenderem na escola a fazer roca a partir de um raciocinio muito claro: € assim que se
sobrevive na regido. Ele estudou em Manaus, conheceu varios lugares no Brasil, é
assessor indigena de projetos de piscicultura, excelente conhecedor de informatica, mas,
para sustentar sua familia tem que fazer roca e tem que colaborar com a roga de seu pai
que ja esta velho. “Nao tem jeito!” Hoje em dia ele usa motosserra, planta diversas
culturas, faz adubagdo, mas continua trabalhando coletivamente para o sustento

familiar. Um dos lideres da Foirn, que mora em Sao Gabriel e atua diretamente sobre a
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questdo educacional, faz a mesma conciliagdo entre o exercicio profissional e o trabalho

junto a familia.

Ja no caso de quem € profissional da educagdo isto traz mais alguns complicadores.
Como em Caruru a alimentagdo provém principalmente de um nucleo familiar que
trabalha junto, faz muita diferenca a forma como se estd inserido neste sistema. A
maioria dos professores da Escola Khumuno W#’w € Kotiria, mas alguns s@o da Ilha de
Inambu e todos os dias vao e voltam para suas casas. Ha um professor que veio de
Jutica junto com sua esposa e filhos e mora em Caruru. Outro que é Cubeu, filho de pai
cubeu e mae kotiria nascida em Caruru. Ele mudou-se pra 14 com sua esposa, que € da
sua mesma etnia. Outro professor, Tukano, depois que se tornou docente, casou-se com
uma moca kotiria e passou a viver junto com a familia dela. Outra mulher, Tariano, ja
era casada com um Kotiria quando se ocupou de servigos gerais da escola. Todos estes
profissionais t€m roga e dividem sua manuten¢do com os demais membros da familia.

Os homens, além de colaborarem com suas esposas, também pescam.

Aquele professor que vem de fora e nao se insere em um nucleo familiar tem uma
situacdo bem diferente. Se for morar sozinho, precisard de rancho e de comprar farinha
na comunidade. Se for mulher, poderd comprar ou ganhar peixe e, com menos
frequéncia, alguma carne de caca. Em 2011, havia duas mulheres tukano que estavam
morando em Caruru sem seus maridos kotiria. Uma era a agente de saide, morava em
Caruru com seu filho de cinco ou seis anos. Seu marido estava trabalhando na
comunidade onde ela havia nascido. Eles estavam separados e nas comunidades
trocadas. Ela tinha rog¢a, mas achava muito dificil trabalhar sozinha. Sem o marido, ela

sO tinha peixe excepcionalmente, quando alguém podia oferecer, ou tinha para vender.

Porque tinha medo de assombracdes e das tempestades, pediu para uma mocinha que
fosse todas as noites dormir com ela e o filho. Mas estava prestes a desistir de ser agente
de saide em Caruru para se juntar ao marido e as suas outras duas filhas. O pequeno
chorava pedindo peixe a noite e ela ndo tinha. Além do mais, ha tempos nao recebia
saldrio, tampouco material para fazer algum atendimento em Caruru. Ela chegou a ir
embora, mas voltou no ano seguinte, junto com o marido e os trés filhos. Ele voltou a

trabalhar como professor na Escola Kotiria e ela reassumiu suas fun¢des de agente de
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saude, contando com um polo-base de atendimento a saide ativo, com energia de

gerador e equipe de enfermagem.

A outra mulher tukano morava em Caruru com duas filhas. Era professora da educagao
infantil e seu marido estava morando em lauareté com os outros trés filhos do casal. Ela,
de Tauareté, também estava na “comunidade do seu marido” e contava com algum apoio
dos primos dele, mas, ao contririo da agente de saude, ela e as filhas viviam somente do
rancho que ela trazia ou alguém de sua familia enviava de lauareté. Frequentemente este
rancho acabava e ela precisava arrumar uma carona para ir a lauaret€ ou entdo
encomendar para alguém da comunidade que fosse viajar. As meninas, criadas em
lauareté, ja eram acostumadas a comer “comidas normais”, pediam por pao, macarrao,
carne, adoravam doces e, assim como as outras criancas, passavam boa parte do dia

brincando no rio.

No caso de professores homens hé situagdes ainda diferentes. Em 2012, um professor
tariano estava morando sozinho em um alojamento, que ¢ como um quarto suspenso,
onde ndo da para cozinhar a lenha, s6 a gés. Ele tinha rancho e, no alojamento, tinha um
fogdo. Mas ndo tinha panelas, nem gas. Enquanto ndo era possivel providenciar estes
equipamentos, ele comia na casa de alguma familia de professores e tentava pescar. No
ano anterior, outro professor tariano falou do quanto € dificil esta situacdo. Para ele, que
morava na casa da familia de um professor kotiria, morar sozinho era muito pior porque,
em uma casa de familia ha mingau e guinhapira. “Aqui, se ndo tiver peixe, vocé passa

fome. Se ndo tiver rancho, vocé passa fome”.

Como reflete este mesmo professor, é por isso que o professor da escola indigena
precisa fazer parte daquela comunidade indigena. No caso de Caruru, o significado
deste fazer parte ndo é apenas ser ou ndo nascido ali, mas ter condicdes de viver da

mesma forma como as pessoas dali vivem.

Os jovens que cursam ou concluem o ensino médio hoje em dia em Caruru tém tido
uma trajetéria escolar muito diferente da que tiveram seus professores. A primeira
diferenca € que eles puderam continuar o mais proximo possivel de suas familias e de
suas comunidades. A maioria dos seus professores sdo seus parentes, seus tios, pais,
cunhados e vém, hé alguns anos, amadurecendo opinides e priticas do que seria uma

educagdo diferenciada e adequada as necessidades locais. Estes jovens viveram o que se
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pode chamar de primeiro boom da educagdo escolar indigena. De um ano para outro, a
escola mais que triplicou seu quadro docente e ampliou a abrangéncia do atendimento.
Tornar-se professor passou a ser a principal, quando nao tunica, possibilidade de ter

emprego e, a0 mesmo tempo, continuar vivendo em comunidade.

Acontece que estes mesmos jovens vao percebendo que nao serd possivel todos os que
terminarem o ensino médio se tornarem professores. E af as coisas precisam novamente
de uma reacomodacgdo. Primeiro, os Kotiria se preocuparam com sua lingua, com o
registro de sua cultura, em ampliar a abrangéncia do atendimento escolar para que seus
jovens continuassem proximos de suas familias e que eles fossem orgulhosos de suas
origens. Como diz um professor tariano que viveu este primeiro momento: “nds fizemos
tudo direitinho” e a educacdo andou em “duas linhas”, a da cultura e a da educagdo

“abrangente”.

Mas, como questiona debochado aquele senhor tukano agrotécnico de lauareté:
“Alguém vai comer DVD? Alguém vai comer filme?” A grande importancia que se deu
na regido ao “registro da cultura” parecia levar também a diversos constrangimentos,
dentre os quais o fato de as comunidades terem filmadoras, computadores, mas nao
terem condig¢des técnicas e estruturais para utilizar os equipamentos. Por outro lado, nas

escolas de lauareté, conta um professor tariano do ensino médio:

a parte indigena tem ficado esquecida e a escola ficou numa linha
abrangente dos brancos para poder fazer um vestibular, Enem, um
concurso. Mas se ele ndo conseguir, fica parado. Ai vem aquela
inteng@o, como eu posso conseguir emprego, nao tem como ajudar,
entdo vem aquele rodizio de pensamento. Ficam enforcando agora.

Assim como em Caruru, em lauareté, estavam circulando diversas noticias de jovens
indigenas que haviam cometido suicidio por enforcamento. E, em uma pesquisa que
tentava captar aspiracdes de futuro, como lidar com o suicidio juvenil? A opinido do
professor de Tauaret€ sobre este fendmeno sugeria uma espécie de vazio existencial,
colaborado por uma escola predestinada a formar indigenas para a inser¢io em uma

sociedade que ainda se mantém fechada a diversidade indigena.

O que ocorria em Caruru era mais dificil de analisar e ndo parecia ter a mesma natureza
do suicidio em lauareté. “A que comecou” era uma moga que teria sido diversas vezes

espancada pelo marido e tinha dificuldades para engravidar. Enforcou-se em um dia de
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festa, depois de beber bastante caxiri. Sobre a outra jovem, contam que se matou por
nao poder se casar com o rapaz que gostava e/ou porque teve um forte desentendimento
com alguns colegas e com seus proprios pais. O rapaz, irmao desta moca, foi pouco
tempo depois, também estava embriagado, tinha brigado com seu pai e ainda ndo tinha

superado a morte da irma.

Estas informacdes sé vieram a tona em 2012. No ano anterior, quando tudo estava
recente, ninguém arriscava interpretar os motivos, tampouco comentavam as
circunstancias. A resposta menos evasiva aos questionamentos sobre o que estava

acontecendo foi de um jovem kotiria: “ndo sei, acho que foi o diabo que tentou”.

Mesmo com o aumento das informagdes, o suicidio daqueles jovens continuou sendo
um imenso mistério. Ainda assim, € preciso retomar um pouco mais a reflexdo sobre o
que aparentemente estava desanimando os Kotiria, para, na sequéncia, voltar para o que
os estava animando. O adjetivo “parado”, usado acima pelo professor tariano de
Jauareté para os que terminam o ensino médio € ndo conseguem passar em CONcurso,
também € muito usado em Caruru. Os egressos do ensino médio, a maioria dos rapazes,
foi fazer o servigo militar. Um se tornou professor e outro, presidente da associagcao da
escola. Os demais, que estdo nas comunidades, estdo “parados”. Os que foram para as
cidades, Sdo Gabriel ou Manaus, em muitos casos estdo trabalhando em empregos de
pouco prestigio social e econdmico. Na anélise do lider do departamento de educacdo da

Foirn:

Aqui em S3o Gabriel a gente ja sabe o que estd acontecendo. Nos
revitalizamos nossa cultura, escolas indigenas, ja esta feito. Mas o que
€ que adiantou fazer escola indigena? Nao adiantou nada. Sabe por
qué? Recentemente eu estava ai, viajando, cheguei ontem e vi meu
parente, formado pela Escola Yupuri, escola indigena, escola-piloto
do ISA, carregando botija 14 no posto do De Paula. Por qué? Por que é
que ele estd carregando? Kotiria, Wanano, rogando aqui no centro. Eu
vejo as pessoas. Eu moro aqui na cidade, eu tenho casa, tenho minhas
rogas, eu torro farinha. Toda minha cultura eu faco. Eu tenho comida
aqui. O que é que eu quero dizer com isso? N&s aprendemos em uma
escola indigena para sair da nossa comunidade e ser escravo dos
brancos? Por que é que estd acontecendo isso? A escola indigena veio,
veio, veio, estd entrando o ensino médio. E agora? Aquela menina que
estd morando 14 em casa se formou na Escola Yupuri, estudou o
ensino médio. Ela aprendeu caricu, tocar, dancar. Ela escreve bem
tukano. Mesmo assim, com toda essa carga, ela estd 14 em casa.
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Tal situacdo também inquieta especialmente o coordenador da escola. No boom das
escolas indigenas, que provavelmente foi um grande fenOmeno regional de
empregabilidade, o coordenador da escola ia encontrando seus parentes que estavam
vivendo (mal) nas cidades e os convidava para voltar e trabalhar nas suas comunidades
“para viver bem”. Com a expansdo do atendimento, como ele bem sabe, niao serdo todos
que poderdo se profissionalizar na escola e, portanto, precisardo encontrar meios de

viver bem na comunidade, mesmo sem ter emprego.

Costumo dizer para meus alunos: o importante é que aqui a gente tem
muita terra. O importante € que vocés sejam preparados em como lidar
com a nossa terra, com a natureza. Se um dia vocé for assim
profissional em informadtica, um profissional ndo sei de qué, se vocé
ndo consegue o emprego, o que é que voce vai fazer? O importante &
que vocé também conheca a realidade do mundo. Eu falo mais a
questdo da sustentabilidade. Por exemplo: quando vocé tem familia, se
vocé tiver esse conhecimento voce ja vai pensar: vou fazer criagcdo de
peixe, criacdo de galinha. Tem as vacas aqui, ¢ da comunidade.

Nao € a toa que boa parte das opinides positivas sobre o que existe ou sobre o que

precisa melhorar nas escolas estd relacionada ao denominado “manejo agroflorestal”.

Como analisa o coordenador na escola, agora, ndo dd mais para fazer como 0s povos
antigos, que migravam sazonalmente, tampouco viver s6 em fun¢do de arrumar um

emprego:

Vocé tem que pensar de um jeito de como viver melhor, com seu
trabalho, mesmo ndo tendo emprego. Vocé tem que pensar, o que é
que d4, o que é mais caro aqui, 0 que as pessoas necessitam tanto e
criar valores. Peixe € um pouco complicado, mas essas galinhas
caipiras nascem por ai mesmo, entdo vamos levar na ilha, ou fazer um
galinheiro, cuidar deles, ter tua rocazinha e teu galinheiro. Se esta
faltando alguma coisinha, voc€ mata uns galos, 20 reais. Eu pensei
assim, eu queria ser um agricultor. S6 que agricultor comerciante. Eu
sempre admiro esse Jodo Batista de Poraqué. Naquela vez ele levou
oitocentos quilos de milho pra vender em lauareté, ele comprou um
gerador, um aparelho de som e deu de presente pros filhos deles.
Comprou zincos, ele ja& comprou motor quinze e ele ndo € professor,
ele ndo € assalariado. Entdo, é sé querer, eu costumo dizer, aqui tem
sobra de terras.

A questdo € que esta nova forma de vida, que combina técnicas locais de cultivo e pesca
com um novo padrdo de ocupacdo do solo, a inser¢do de bovinos e aves e producdo
agricola de maior escala, demanda a aquisi¢do de novas técnicas de manejo. Em Caruru,

em 2011, quando os Kotiria voltaram a pensar sobre seu projeto pedagdgico, esta
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necessidade foi colocada por diversas pessoas, de todas as idades. Naquele momento,
eles se distanciavam cada vez mais daquele entusiasmado processo de estudo de sua
lingua e estavam concluindo um projeto de registro de festas, em um momento em que a
comunidade estava desanimada. As pessoas comentavam que estavam dancando pouco
caricu € mavaco. As festas continuavam frequentes, mas animadas pelas musicas da
moda, escutadas com caixas de som potentes. A falta de peixe era praticamente um
assunto didrio e ndo foram poucas as pessoas que mencionaram que s6 tinham beiju ou

farinha ou entdo que alguma crianga tinha chorado pedindo peixe.

Os problemas que a comunidade vinha enfrentando, especialmente em relacdo a
alimentacdo e a geracdo de renda eram, entdo, debatidos pela escola, ou melhor, eram
debatidos nas diversas ocasides em que se pensou para qué serve a escola, ou quais
devem ser os objetivos da escola, ou o que estd faltando na escola. Ou seja, o debate
acerca dos problemas comunitarios e da busca de solucdes estava diretamente vinculado

ao sentido da escolarizacao.

Uma magnifica solu¢do, que ja havia sido encontrada hé alguns anos, enfrentava tanto o
problema da alimentacdo escolar, como da necessidade de conciliar novas técnicas
agricolas com as praticas convencionais de cultivo e processamento da mandioca.
Entdo, a partir de mutirdes comunitarios, ja havia sido derrubada uma mata e plantada
uma roga para a escola, ou uma roga da escola. Produzia especialmente mandioca, mas
também tinha abacaxi, card e mais alguma outra coisa. Durante a visita de 2011, todas
as sextas-feiras, os estudantes, junto com seus professores e, a vezes, com alguns pais e

avos, faziam a manutencao da roga. Isto se chama aula de manejo agroflorestal.

De segunda a quinta-feira, a maioria dos estudantes do ensino fundamental estuda pela
manha e os do ensino médio a tarde. Mas, na sexta-feira, todos se reinem pela manha. E
eles j4 vém com facdes, tercados, facas, enxadas. SO alguns calcam sapatos mais
fechados e colocam chapéu. A maioria vem de chinelo, andando rdpido, brincando,
rindo muito. Antes de sair, cada turma faz uma fila, os professores fazem “chamada”

para conferir as presencas e auséncias e depois conversam um pouco.

Estdo reunidas todas as turmas, idades e sdo tratados tanto assuntos pontuais, ou seja,
necessidade de algum documento, a explicacdo para auséncia de alguém, como sio

dados conselhos comportamentais. Nao é uma conversa onde todos falam, mas é uma
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conversa respeitosa dos adultos para os estudantes, desde os pequenos até os que sdo
casados e tém filhos. Os professores falam sempre em tom de voz baixo, suave, até
mesmo quando o que estd sendo dito € algum tipo de repreensdao, uma bronca. “Ele esta
aconselhando os alunos”, explicou uma professora que gentilmente traduzia o que dizia
um professor a respeito das marcas roxas que algumas meninas apresentavam nos
pescocos. Eles recomendavam que se preocupassem mais com os estudos, que ainda

teriam muito tempo para namorar, e que deveriam ficar em casa até a marca sumir .

Depois da conversa, dos combinados, seguem todos para a roga, para o durissimo
trabalho na roca. Ndo hd quase nenhuma instrucdo dos adultos para os estudantes.
Aparentemente todos sabem o que fazer. Os rapazes com ter¢cado, machado ou facio
vao limpando a vegetacdao mais pesada e fazem muita algazarra quando cai uma arvore.
E uma gritaria. As meninas, todas de chinelo, shorts e camiseta, vao agachadas tirando
tudo o que ndo € pé de maniva, limpando. Outras fazem um fogo e vao queimando o
que ja estava seco, enquanto outras ja colheram mandioca e vao tirando a terra e
cortando em pedacos menores para encher os aturd. O trabalho € pesado para todo
mundo. Eles se cansam, limpam suor, escapam um pouco para o igarapé bem préoximo
para beber dgua, sentam-se um pouco em alguma sombra, 0s rapazes param para fumar.
Mas continuam absolutamente concentrados no trabalho, falando em tom baixo e rindo
alto. Outras vezes vao para plantar as estacas de maniva. De repente, quando todo
mundo ja trabalhou muito, mais gente vai parando, sentando, e alguns comecam a falar
mais alto: “acabou!” e vai todo mundo parando, juntando-se, pegando o que levou e
mais alguma coisa que colheu, alguma lenha para levar para casa ou para a escola. As
mogas suspendem os pesadissimos aturd, que vao presos as suas testas e suportados em

uma caminhada longa feita com as costas arcadas para frente.

> Para Castro (2012, p. 190) os jovens parecem deixar essas marcas de propdsito, para desafiar a
autoridade dos adultos, pois todos sempre acabam sendo pegos. E, de fato, episddios envolvendo marcas
de chupdes nos pescogos das mocas e dos rapazes eram frequentes, de forma que o comportamento
afetivo-sexual dos jovens era, diversas vezes, assunto dos dias comunitdrios, das quinhapiras.
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Figura 6: da esquerda para a direita, estudantes trabalhando na roca da Escola, 2011 e carregando
aturd com mandioca, 2012. Caruru Cachoeira. Fonte: Foto de autoria prépria

)

Voltam da roca e vao direto almocar a merenda da escola. Depois do almocgo,
dependendo do dia, vai todo mundo para a cozinha processar a mandioca, ou entao tem
jogo, futebol, basquete ou vodlei. E, as vezes, a tarde pode ser livre, ou pode ter uma
reunido s6 dos profissionais da escola, com o capitdo ou sem. Enquanto os maiores
estdo na roga, geralmente os pequenos ficam pela comunidade, fazendo limpeza da
frente da escola, das quadras que ficam cheias do estrume das vacas. Tiram o mato alto,

pegam o lixo do chdo. As vezes, ficam brincando com algum professor ou professora.

O processamento da mandioca para fazer o caxiri também ocorre quase sem nenhuma
instrucdo dos adultos. Os grupos vao se acomodando, todos trabalham e descansam um
pouco. Continuam sempre brincando, mas dificilmente alguém se fere, embora estejam
lidando com muito peso, fogo, panelas quentes, raladores enormes e facas
desproporcionais as suas maos pequenas. Em alguns momentos a cozinha esta cheia, em
outros s6 algumas mogas, as vezes s6 as professoras, umas alunas e algumas maes. Se o
caititu, um grande ralador mecanico, estiver funcionando, um professor comeca
operando a mdquina, e 0s rapazes vao se aproximando, ajudam, aprendem a fazer,
cuidam do gerador de energia, buscam combustivel. Os rapazes nao ficam todo tempo,
nem as meninas mais novas. Mas as mocas de dezesseis, dezessete anos, assim como as
professoras, estdo sempre por perto. Sempre ha alguém cuidando. Como € um processo
de producgao e fermentagcao que dura, pelo menos, dois dias, a noite sempre ha algumas
pessoas que continuam trabalhando até tarde e outras que chegam antes do sol nascer. E,
nao é raro, poucos dias depois, estas mesmas mocas, professoras e alunas mais velhas
estarem aproveitando uma “tarde livre” para fazer farinha de tapioca com a goma que se

obteve do descanso do caxiri. Depois da torra, o resultado é uma farinha muito branca
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constituida por pequenas esferas e motivo de grande orgulho. Existe uma imensa
satisfacdo em fazer, para a escola, uma farinha tdo bonita, branquinha, boa de tomar
com café, com leite. No dia seguinte, todos os professores iam ver a farinha, que estava

guardada junto dos outros alimentos da escola. E elogiavam, pegavam um pouco para

provar, para acrescentar ao leite com chocolate da merenda.

Figura 7: estudantes preparando caxiri na coiha da Escola, 2011. Caruru Cachoera. onte: Foto
de autoria prépria
Em um sidbado de 2011, quando o caxiri da escola ja tinha acabado e se bebia o
preparado pelas familias, um professor disse que na semana seguinte o estudo seria duro
(estalando os dedos polegar e indicador). O que ele estava dizendo era que, depois de
dois dias de trabalho na roca e preparacdo do caxiri, iam se voltar para as “aulas
normais”. E ai fazem contas e equagdes nas aulas de matemadtica, fazem listas de
palavras em portugués traduzidas para o kotiria, educagdo fisica, produzem artesanato e
aprendem lingua espanhola com o professor Cubeu colombiano. Aprendem a fazer
projeto de pesquisa, fazem redacdes sobre histdrias regionais, sobre bons habitos de
vida comunitdria. Os mais novos, entre sete e oito anos, leem em voz alta frases tiradas
de uma cartilha de alfabetizacdo em portugués. Os mais novos ainda eram alfabetizados
primeiro em kotiria, na maloca, j4 que ndo havia sala disponivel na escola. Outros,
menores ainda, ficavam reunidos na capela, pelo mesmo motivo. Boa parte de suas
atividades eram brincadeiras, musicas e desenhos. Se a correnteza do rio ndo esta muito
forte, a professora leva para tomarem banho. Numa sala, um professor dita e os
estudantes escrevem em seus cadernos um resumo sobre a vida das esponjas marinhas e
dos celenterados. Outro professor também dita algumas informagdes sobre a Africa e
propde aos estudantes que desenhem mapas em seus cadernos. Outro explica o que sdo

gémeos univitelinos e outro o que é desenvolvimento, crescimento econdmico e paises
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desenvolvidos. Em diversos momentos, estudantes saem da sala e vdo a biblioteca,
pegam alguns dos livros didaticos e folheiam procurando algum assunto especifico em
quimica ou matemadtica. Em outro momento, estdo apresentando seus trabalhos para
seus colegas. Escrevem textos sobre satide, misturando as informag¢des dos livros sobre

micrébios e as praticas locais de cuidado do corpo, como o banho no rio a0 amanhecer.

7z

A escola é, em muitos aspectos, multilingue. Todas as saudagdes, instrugdes,
explicacdes sdo feitas em kotiria ou em tukano. As “matérias”, colhidas dos livros
didaticos, sdo comunicadas em portugués, intercaladas por observacdes nas linguas
indigenas. Alguns professores reclamam que os estudantes ainda sdo muito timidos, que
fazem poucas perguntas. Mas, sempre dizem que sdo muito inteligentes, que sdo

interessados, que sdo esforcados. A relacdo é sempre de muito respeito.

Uma das professoras dos pequenos € uma moga kotiria, solteira, que nasceu em Caruru,
mas ja morou em Jlauareté e em Sdo Gabriel. Como muitas professoras brasileiras,
costuma usar uma famosa cartilha de alfabetizagdo. As criangas cantam as silabas e
leem pequenas frases, contam nimeros em voz alta. As criancas continuam falando
entre si como se estivessem brincando, todos riem, especialmente a professora. Sobre

seu trabalho com as criancas do primeiro ciclo do ensino fundamental, ela conta:

Eu faco avaliacdo individual, igual desses grandes j4 um pouco, dos
conteddos que eu dei, do assunto. Do que eu dei, eu pego alguns e vou
colocando num papel oficio. E na hora de avaliar eu dou pra cada um
pra eu ver quem que ja aprendeu ji e quem que falta aprender ainda
mais. Af eu faco em matemadtica assim, adicdo, agora que eu estou
entrando em subtragdo. Matemdtica a maioria gosta muito, dessa
lingua portuguesa também. Tem uns que ndo gostam de ler, s6 querem
estudar em matemdtica. Falam, “ndo professora, ‘bdéra’ estudar sé
matemadtica, deixa portugués de lado”. Todo mundo fala que vocé nao
pode pegar todas as matérias como geografia, histdria, ciéncias, né?
Ai, no lugar de eu dar j4 histéria, faco de outra maneira. Mando ele
contar alguma histéria da regido mesmo, eu pergunto. Mas eles sdo
muito inteligentes, ja4 sabem, falam mesmo. Geografia é a mesma
coisa, assim, tipo de solo, da vegetacdo, eu ji pego assim sem falar
que eu estou dando essa matéria, sendo eles ja confundem: “qual, qual,
qual?” Isso ndo importa. As vezes, eu vejo que eles cansam, af eu
chamo pra ele contar histéria. Af, depois de contar histéria eu ja
mando desenhar, ele mesmo. Artes ¢ a mesma coisa, peco pra
desenharem o artesanato da nossa regido mesmo. O que € que a gente
usa na cozinha pra fazer beiju. Ai na roca também, geografia,
vegetacdo, eu falo: “na roca, quantos tipos de fruta nés podemos
plantar”. Eles j4 vdo falando. Ai eu pergunto: “e vocé€s plantam? Ai
eles falam que eles plantam, que eles sabem [risos].
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Desta forma, ao lado do ensino via pesquisa, normalmente sobre a cultura kotiria, e do
manejo agroflorestal, praticam o que chamam de ensino por disciplinas, ou por
matérias, mesmo quando elas estdo disfarcadas, como resolveu a professora do primeiro

ciclo.

No entanto, a documentagdo exigida por cada uma das esferas de governo que atuam
sobre as escolas da regido € diferente e isto talvez possa interferir, em alguma medida,
no trabalho docente. No ensino fundamental, sob jurisdi¢do da Secretaria Municipal de
Educagdo e Cultura, a Semec, o registro do desempenho dos estudantes estd organizado

em um livreto em que os professores fazem o “Registro de avaliagdo individual”, de

(174

acordo com suas “dreas”: linguagens (lingua portuguesa, lingua indigena, artes e
educagdo fisica); matemadtica e ci€ncias naturais; ci€éncias humanas e sociais e quanto

. 13 : . 2 3 (X3 3 2
aos temas desenvolvidos no “ensino com pesquisa”. E ali comentam as “conquistas”,
“dificuldades™, “participacao e interesse” de cada estudante. Todo bimestre, preenchem
algumas paginas do livreto e entregam em uma grande assembleia da escola para os
pais, que se sentam ali na maloca e comecam a ler atentamente o parecer, parando para

fazer comentarios e perguntas aos professores. Valem alguns exemplos™:

AREA DE CONHECIMENTO E TRABALHO

Neste 1° bimestre etapa/periodo de pesquisa/bimestre o aluno teve
oportunidade de ter mais uma experiéncia de ensino com
pesquisa, desenvolvendo os seguintes temas: manejo agroflorestal;
processo de fabricagdo de farinha.

CONTEUDOS RELACIONADOS A PESQUISA
AREA DAS LINGUAGENS
Lingua Portuguesa: Tipos de sujeito: simples e composto.
Classificacdo do predicado verbal e nominal.
Lingua indigena: o alfabeto kotiria; as consoantes orais e nasais.
Artes: Historia de las artes de la region.
Lingua espanhola: Revision historia de la lengua; revision del
alfabeto; verbo auxiliar tener; los numerales.
Educacio fisica: alongamento; corrida; jogos esportivos.

AREA DE MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS

Ciéncias: O que € ciéncias; corpo humano.

Matematica: Regras de sinais; potencia¢do; radiciagdo; adicdo e
subtrac¢do; multiplicagdo e divisao.

AREA DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

Historia: O que ¢ historia; simbologia dos Kotiria; a primeira guerra
mundial.

Geografia: O sistema capitalista e socialista.

5 . 4 > . ‘ . = . 4 .
° O que estd em destaque é o que j4 vem escrito no “Registro”. O que ndo estd em destaque é o que foi
preenchido pelos professores.
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DESENVOLVIMENTO DO ALUNO NO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

Congquistas: Esta aluna como estd na primeira vez na outra turma de
4° ciclo, neste 2° bimestre estd em processo de desenvolvimento de
aprendizagem, sempre aperfeicoando os conteidos relacionados nesta
referida escola.
Dificuldades: s6 timidez.
Participacio e interesse: é 6tima.
Parecer descritivo do professor: A aluna estd em desenvolvimento
intelectual conforme a demanda da referida escola, com boa
participacdo e interesse adequado. Portanto deve prosseguir com este
modelo de melhor estudante para seu auto-socioecondmico.

Ou entao:

Parecer descritivo do professor: A aluna estd em desenvolvimento
de aprendizado, portanto a sua participacdo e interesse foi razodvel.
Deve melhorar o seu papel de ser bom estudante. Deve comportar
conforme a regra da escola. Portanto a educacdo é de suma importante
para a vida de uma pessoa. Sem estudo vocé seria desvalorizado na
sociedade envolvente. Vamos assimilar o nosso aprendizado. Porém
ninguém estuda para outro. E sim a si mesmo.

Conquistas: Estd sempre aperfeicoando de maneira preocupante para
seu aprendizado. Portanto estd cada vez mais melhorando seu estudo
em todas as disciplinas orientadas pelo docente.

Além destes itens, o docente também informa o percentual de frequéncia do estudante.
Nao vale a pena, agora, iniciar um comentario muito longo sobre o instrumento de
avaliacdo proposto pela Semec. Isto se deve, primeiramente, ao préprio
desconhecimento do processo de elaboracdo do instrumento, seus idealizadores e de
suas motivagdes quanto a serventia que poderia ter na melhoria da educacdo escolar
municipal. Mas, € nitido e louvavel que foi redigido de forma a conciliar conhecimentos
convencionais com os da cultura indigena, ou melhor, € um instrumento feito
especialmente para escolas indigenas, o que ja deve ser uma grande excecdo se
comparado a muitos municipios brasileiros que possuem este tipo de escola em seu
territério. Se fosse tomado ao pé da letra, cada “contetido” deveria estar “relacionado a
[uma] pesquisa”. Ao mesmo tempo, tudo estd organizadamente dividido por disciplinas,
o que varia é s6 o seu agrupamento em dreas. E cada professor anota no livreto uma ou
duas coisas do que fez naquele bimestre. Se fosse anotar tudo, precisaria de um livro
bem grande. Apesar destas limitac¢des, alguns docentes, ao escrever seu “parecer’ sobre
o aluno, ndo se volta para os tais “contetidos”, mas para a postura do aluno, sua
preocupacio com os estudos, seu interesse. E assim que os professores ddo seu parecer,

mesclando o linguajar dos cursos de formacao e, talvez, dos livros didéticos, com o que
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se poderia chamar de filosofia kotiria. Neste sentido, o parecer acaba por reunir uma
consistente produgdo de textos de docentes que em nada se parece com uma escrita
burocritica ou com uma mera pretensao de prestar contas. Os textos dos professores sao
lidos pelos pais, pelas maes, pelos avés. Os estudantes ficam por perto, explicam,

comentam. Nao sdo os “contetidos” que importam, mas a postura, o comportamento.

Ja o ensino médio estd sob a jurisdicdo da Secretaria Estadual de Educacdo do
Amazonas, a Seduc. Desta forma, os cinco professores que atuam no ensino médio da
Escola Khumuno W#’s tém seus contratos de trabalho na Seduc. Concursados, sido
vinculados a Escola Estadual Sdao Miguel de lauareté. Burocraticamente, € como se a
Escola Sdo Miguel tivesse salas de extensdo em Caruru. Mas, é importante destacar, a
divisdo de responsabilidades entre as secretarias estadual e municipal ndo parece
interferir no entrosamento quotidiano entre os estudantes, os professores e os assuntos

da escola e da comunidade.

Ao contrério do “Registro de Avaliacdo Individual” proposto pela Semec aos estudantes
do ensino fundamental, os estudantes do ensino médio recebem de seus professores um
“Boletim de pontos e frequéncia”’, com o timbre da Escola Estadual Sao Miguel. No
boletim, o docente atribui, cada bimestre, uma nota para as seguintes disciplinas: lingua
portuguesa e literatura; lingua estrangeira moderna: espanhol; artes; educacdo fisica;
fisica; quimica; biologia; matemadtica; histdria; geografia; sociologia; filosofia; pratica

agricola; artes: dancas e musicas; conduta.

O ensino médio passou a funcionar em Caruru em 2007, apds uma intensa mobilizacdo
dos professores. Ainda que também esteja voltado a producdo de pesquisas sobre a
cultura e ao manejo agroflorestal, parece estar especialmente dedicado a garantir a
aprendizagem de uma série de conhecimentos que possam ser necessarios para que os
estudantes deem continuidade a sua formacdo no ensino superior ou no ensino técnico.
E os unicos instrumentos de que podem langar mao para possibilitar esta formacao sdo
os poucos livros didaticos enviados pelas secretarias. Como contam os professores, eles
pegam um pouco de informacdo em um livro, um pouco em outro, fazem um resumo
para facilitar a compreensao, ditados, pedem copias de alguns trechos aos alunos. Os
estudantes interagem com aquelas informacgdes, saem e pesquisam um pouco,

apresentam trabalhos, produzem cartazes e se apropriam daquele linguajar.
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Os professores do ensino médio, em 2011, estavam especialmente interessados em
conversar sobre o PPP. Primeiro, porque a versdo inicial do PPP foi elaborada antes da
criacdo do ensino médio. Segundo, porque, por serem novatos, nunca tinham lido o
documento e, além do mais, receavam que nio conseguiriam trabalhar “por temas”, ja
que a Seduc avalia os estudantes conforme disciplinas, por notas, diferente do “parecer

descritivo” do ensino fundamental.

Mas, quando todos relatam aquilo que fazem com seus alunos, o qué e o como
trabalham, os diferentes instrumentos de avaliacdo ndo demonstram interferir nas suas
condutas. E o livro didético a principal e, provavelmente, tnica fonte de “contetidos”
escolares. O que o ocorre, em alguns aspectos, € que o “Registro” e, em grande medida,
o préprio PPP, por suas discrepancias, distanciaram-se daquilo que fazem

quotidianamente.

Quanto ao quotidiano, depois de muita conversa com estes professores, foi ficando claro
que o ‘“ensino via pesquisa” € especialmente entendido como tal quando a pesquisa €
sobre a “cultura”, mas ndo costumam chamar de pesquisa aquilo que fazem ao buscar
informacdes nos livros diddticos para fazerem seus resumos, ou quando os alunos vao
buscar um livro na biblioteca. Aprenderam nos seus cursos de formacdo que um projeto
de pesquisa deve ser cumprido em vdrias etapas, com objetivos, justificativa e até
bibliografia. E praticam com muito afinco este formato na orienta¢do dos trabalhos dos
alunos formandos. Nestas monografias sobre a “cultura” que se pode, além de aprender
muito sobre os instrumentos de pesca atuais e antigos, 0s instrumentos musicais, 0O
cemitério kotiria, a mitologia sagrada, a chegada dos brancos, perceber o excelente

conhecimento que tém da lingua portuguesa.

A priorizacdo que parece estar em curso pelos conhecimentos ‘“‘ocidentais”,
“cientificos”, vai ao encontro dos anseios de uma geracao que foi criada principalmente
nas comunidades e que, de forma inédita, concluiu o ensino médio morando com seus
pais e parentes, sem ter que enfrentar a dura l6gica da vida na cidade, da separacdo da
familia. Esta geracao também ndo teve que se submeter a escola missiondria que nao
considerava o conhecimento indigena como conhecimento. A escola, que foi
aprendendo a introduzir o conhecimento indigena em seu fazer, tenta lidar com o desejo

dos jovens e das suas familias por uma continuidade dos estudos que permita ou



162

contribua para algum tipo de profissionalizagdo. O que faz o coordenador “quebrar a
cabeca” € que, hoje, a ida dos jovens egressos do ensino médio para a cidade para
aprenderem uma profissdo e continuarem estudando, ao contrario do que sonham seus
pais, leva o jovem, as vezes de forma definitiva, para longe da comunidade, “e a nossa
terra € tdo grande, tdo bonita”, lamenta. A profissdo docente é a mais disponivel e boa
parte das oportunidades de ensino superior naquela regido estd concentrada em cursos
de licenciatura que, nao raras vezes, sao escolhidos a revelia da aptidao e interesse dos
docentes™®. Ainda assim, estudando matemdtica quando queria estudar pedagogia,
sociologia quando preferia quimica, os professores, duas vezes por ano, deixam a
comunidade com seus proprios recursos € possibilidades. Uns vdo com seus barcos,
outros de carona. A maioria estuda em Sao Gabriel, outros no polo Tukano, no Distrito

de Taracua.

Em 2009, o professor da escola em Jutica fez uma pesquisa que gerou sua monografia
do curso de licenciatura indigena em pedagogia. Naquela pesquisa, ele perguntou aos
estudantes da Escola Kotiria o que queriam do seu futuro. Como contou em uma
assembleia da escola, os jovens sempre falam coisas relacionadas a ter uma profissao,
como professor, enfermeiro, mecanico. Ninguém fala mais que quer ser pajé ou mestre

de cerimOnia.

Mas, como ele mesmo analisa, antigamente, os pais, desde o nascimento, na escolha do
nome da crianca’’, a partir de restricdes alimentares e benzimentos, direcionavam o
futuro dos filhos, orientavam e, mesmo, decidiam com quem iriam se casar, quem seria
pajé, ou mestre das dangas. Portanto, “eles sim tinham projeto de futuro”, conclui o
professor de Jutica. Hoje, ainda que boa parte das enfermidades seja atribuida a males
que s6 podem ser combatidos com a medicina do pajé, este conhecimento ndo estd
sendo muito ensinado. Ao mesmo tempo, aquele professor entende que ndo € a escola
que vai passar a ensinar. Em sua opinido, a escola precisa ensinar a fazer roga, por
exemplo, porque é das rocas que todos sobrevivem naquela regido, mas, a escola tem

que se reportar para o conhecimento cientifico, para que as condicdes de vida atuais

%% Sobre processo de elaboragio de outras modalidades de ensino superior especificamente para indigenas
naquela regifio conferir Cabalzar, A. (2010) e Cabalzar e Oliveira (2012b).

7 Naquela regido, é costume ter dois nomes, um indigena ou tradicional, atribuido pelo pajé, e o nome de
batismo, que é o nome do registro civil. Ver a respeito Andrello (2006) e Cabalzar, F. (2010).
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possam melhorar. Este professor estudou no internato de lauareté quando adolescente e
foi um dos protagonistas da constru¢do da Escola Khumuno Ww's e da criagcdo do
ensino médio. Hoje, sente que aquele projeto que idealizaram anos atrds ndo pode mais
ser cumprido e, “se alguém for verificar se estdo fazendo o que estd escrito no PPP,

estaremos todos demitidos”, brinca.

Quanto a este “alguém”, provavel que o professor se refira a agentes das secretarias de
educagdo, a municipal, sobretudo. Mas, o que ocorre, como bem sabe o professor, segue
em sentidos diferentes e muitas vezes incongruentes. Primeiro, por um aspecto muito
positivo: € a comunidade, ao final de todo periodo letivo, quem decide quem continua
na escola, quem deve sair e, inclusive, quem deve fazer os cursos que permitam uma

futura atuacdo docente ou como ““professor substituto”.

Além do mais, sdo cerca de duzentas e cinquenta escolas espalhadas em uma édrea de
cento e nove mil quildmetros quadradossg, a maior parte de floresta, com acesso
somente por via fluvial, em embarca¢gdes pequenas. Isto significa que € muito raro
alguém das secretarias chegar em Caruru. Quando isto acontece, como aconteceu em
2011, a visita é muito breve. Gestoras da secretaria estadual chegaram no fim da tarde e
pernoitaram. Na manha seguinte, participaram da quinhapira, saudaram a comunidade,
explicaram as dificuldades para atender as demandas da escola, como merenda e
materiais pedagdgicos, visitaram uma familia que iria sepultar uma crianga que tinha

falecido no dia anterior e foram embora.

Mas, ha outros aspectos que, ainda que requeiram uma investigacao especifica, além das
possibilidades desta, precisam ser levados em conta desde ja. Um deles é sobre o papel
que os conselhos de educagdo teriam de aprovar ou ndo projetos pedagdgicos das
escolas indigenas ou de qualquer escola regular. Quanto a isto s6 é possivel dizer que
esta pesquisa ndo localizou nenhuma lei que torne obrigatéria uma escola fazer e
submeter aos conselhos de educagcdo uma proposta pedagdgica para ser reconhecida ou
credenciada, como ja se comentou no capitulo dois. Mesmo com uma legalidade
questiondvel, hd um entendimento disseminado nas escolas, dentre os assessores das

organizagdes nao-governamentais e at€é mesmo dentre os gestores publicos, que o

%% Sdo Gabriel é o terceiro maior municipio do Brasil e sua drea é maior do que a de nove estados
brasileiros (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, s/d).
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projeto politico pedagégico (indigena) PPP(I) é obrigatério e deve ser submetido ao
conselho estadual de educagdo para ser “aprovado” e a escola “reconhecida” como
indigena. O que € mais intrigante é que a maioria das escolas da regido nao tem PPP,
mas, as poucas que t€m fizeram com amplo apoio de assessorias externas. Na maioria

destes casos os projetos nao foram aprovados pelos conselhos.

O que significa ter ou ndo projeto aprovado estd em aberto. Como explicam os gestores
de educacao escolar indigena nas secretarias municipal e estadual de educacao, todas as

escolas de Sao Gabriel sdo indigenas, inclusive as da sede do municipio.

Nao é demais dizer que a elaboragcdo (por escrito) de uma proposta pedagdgica,
principalmente aquelas que envolvem o maior nimero e variedade possivel de pessoas
pode ser muito positiva para os envolvidos e atingidos pelo processo. Mas, se aos
conselhos cabe o estabelecimento de critérios especificos para a criagao e regularizacao
das escolas indigenas, para que sejam reconhecidas e seu funcionamento autorizado
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999), seus “critérios especificos”, ao
invés de significar demandas para as escolas, poderiam se ajustar a diversidade propria
das escolas, as suas necessidades. Se o conselho tem (ou teria de ter) a importante tarefa
de autorizar ou ndo o funcionamento de uma escola indigena, ele poderia se ocupar em
apoiar as comunidades na elaboracdo e execucdo de suas propostas pedagdgicas
especificas, o que pode ou ndo desencadear a escrita de um documento, de um PPP. Ou
seja, ter uma proposta pedagdgica diferenciada e prépria é um direito das escolas
indigenas e ndo uma obrigacdo para que elas sejam reconhecidas. Talvez pela propria
inaplicabilidade da interpretacdo que se deu a Resolucdo que trata do funcionamento das
escolas, mesmo quando os conselhos ndo aprovam os PPPs, as escolas indigenas sao
reconhecidas como tais pelas suas comunidades, pelas secretarias de educagdo e pelo

Ministério da Educacao.

O Projeto Politico Pedagégico da Escola Khumuno W'+ foi escrito em um momento
forte da assessoria do Instituto Socioambiental naquela escola. Retine uma ampla
legislacdo sobre a educagdo escolar indigena, apresenta informacdes gerais sobre as
comunidades kotiria e anuncia uma série de objetivos de aprendizagem, dentre os quais:
formar alunos conhecedores de sua cultura, ou seja, que saibam benzer, cantar e dangar

nos rituais tradicionais, pescar, cagar e trabalhar com artesanato; formar alunos que, ao
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sair da escola, saibam ler e escrever em kotiria e em portugués; possibilitar que a escola
forme profissionais que possam contribuir para a melhoria da qualidade de vida de suas
comunidades, tendo em vista os seus projetos de sustentabilidade. Além destes
objetivos, o PPP indica como metodologias o ensino via pesquisa e o trabalho por temas

geradores (PROJETO, 2006).

Com o passar dos anos, naquele processo de reacomodacio ja mencionado acima, os
professores da Escola Kotiria ja& vinham decidindo o que fazia sentido, o que tinha
perdido o sentido e o que tinha ganhado. Mesmo quem nunca tinha lido o PPP, ou seja,
a maioria dos docentes, compartilhava daquele ideal de escola diferenciada que se
propagou pelo municipio (e pelo Brasil), a partir das escolas-piloto, inclusive da propria
Escola Kotiria. Compartilhavam do ideal e, portanto, em diversas ocasides se
justificavam porque ndo conseguiam realizar o ideal. As vezes era por causa dos
instrumentos de avaliacdo, ou da opinido dos pais, da falta de estrutura. Mas, quando se
propdem a ler o PPP e pensar sobre suas praticas, o que vem a tona, por exemplo, é que
ninguém ensinava benzimento, mas também ninguém achava adequado ensinar
benzimento na escola. Ou seja, no quotidiano da vida comunitdria, meninos
continuavam aprendendo a pescar com seus pais, 0s benzimentos e tabus se mantinham
em redes de transmissdo restritas € a musica e a aprendizagem das dangas e musicas
tradicionais continuava dependendo, em grande medida, da animacdo dos mais velhos

nos dias de festa.

Na andlise daquele professor de Jutica, a educagdo escolar indigena veio como
contraponto aos processos violentos pelos quais passaram os povos daquela regido,
quando objetos rituais foram destruidos ou levados pelos padres para expor em museus
em Manaus ou no Mato Grosso . Algumas linguas desapareceram, assim como
algumas préticas cerimoniais. A nova escolarizacdo indigena, entdo, preocupou-se
primeiramente com a “valorizacdo cultural”, mas tinha que lidar também com as
demandas trazidas pelos jovens e pelas familias por conhecimento cientifico, bens
materiais e emprego. Por isso, era importante refletir sobre quais devem ser os
ensinamentos da escola e quais devem ser os ensinamentos da comunidade e da familia.

Por exemplo, o caricu pertence a esfera coletiva, as festas, dabucuri. O benzimento, a

%% Sobre o processo de recuperacio dos objetos rituais da regido em um museu em Manaus, conferir o
documentario “Tauareté, Cachoeira das Ongas” (IAUARETE, 2006).
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educagdo das meninas relacionada a menstruacio, aos cuidados com o recém-nascido
sao tarefas das maes. A pesca, quem ensina sdo os pais. As duas coisas, entende o
professor, caminham juntas, mas pertencem a esferas diferentes. Como ja tinha dito
outro professor, se forem trazer para a escola os conhecimentos da comunidade, os
professores estardo despreparados, pois muitos, por motivos diferentes, também
desconhecem os conhecimentos tradicionais, ndo sabem fazer artesanato, ndo conhecem
benzimentos. E preciso entdo que a comunidade faca sua parte educativa, como estio

pedindo os jovens.

Como parte desta educacdo comunitéria, aparecem calorosas cobrangas aos velhos, que
devem dancar mais e que precisam ensinar a confeccdo dos adornos cerimoniais
plumarios “de modo original, sem esconder nada”, como reivindicam estudantes do
ensino médio em assembleia. Ou entdo querem poder anotar as etapas de alguns
benzimentos em um papel porque depois € dificil lembrar tudo. Também querem saber
se cumprimentar direito ou “a melhor consideracdo entre parentes” e saber como € o
jeito certo de receber quem chega de fora. Com quem podem namorar e com quem nao
podem e sobre as restricdes alimentares e comportamentais durante a menstruagio,

gravidez e pds-parto.

E para que serve a escola entdo? Em uma das assembleias, sentados na maloca em
pequenos grupos: primeiro ciclo, quarto ciclo, ensino médio, pais/avos, maes/avés, vao
conversando, as vezes alguém vai anotando e cada grupo manda um ou dois
representantes para o centro, para comunicar a todos o que propdem. Neste momento,
surge uma grande lista de coisas que deveria ter na escola para melhora-la, como: aulas
de violao; aprendizagem e producdo de utensilios de cozinha (como peneiras, tipitis)
para vender e gerar renda para a escola; marcenaria; carpintaria; informética; mecanica
(para consertar motor dos barcos, geradores); técnicas de agricultura, piscicultura,

avicultura. E para tudo queriam “certificacao”.

Outra reivindicagdo muito presente nos debates sobre o projeto da escola era por um
assessor técnico indigena. Inclusive, ao convidarem o entdo diretor da Coidi,
Coordenacdo das Organizacdes Indigenas do Distrito de lauareté, para a assembleia

final em que se atualizaria o PPP, ja foi feito um pedido de que levasse consigo um
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“assessor técnico indigena” que apoiasse os docentes na viabilizacdo daquelas

demandas que vinham tomando corpo.

Daquela grande lista, algumas coisas foram consideradas prioritdrias, como
providenciar e apoiar a ida dos estudantes e outras pessoas interessadas em estudar no
Ifam, Instituto Federal de Educacdo Amazonas, em algum curso técnico de nivel
fundamental ou médio. Nenhum aluno tinha passado por uma experiéncia desta. Foram
poucos que conseguiram ir fazer a prova em lauareté. Mas um jovem, filho do senhor
Desana de Matapi, passou na prova e, em 2012, ja estava morando em Sao Gabriel com
seus tios. Seu pai, na comunidade, contou que tinha ido a Sao Gabriel para conversar
com os professores do rapaz e lhes pedir que dessem atencdo ao seu filho que tinha

acabado de se mudar para a cidade, que tivessem paciéncia.

Para custear a viagem dos que fariam a prova e outras muitas demandas da escola, foi
iniciado um fundo financeiro da escola, a partir de pequenas doacdes das familias que
tinham algum rendimento. Em relacdo a informética, algumas doagdes de gasolina e a
disponibilizacdo dos computadores dos professores, possibilitou que os formandos do

ensino fundamental e médio aprendessem suas primeiras no¢des junto comigo.

Figura 8: grupo das maes e avés, a esquerda, e estudantes, a direita, em assembleia da Escola, 2011.
Caruru Cachoeira. Fonte: Foto de autoria propria

Em 2012, o coordenador da escola entrou em contato com o Idam, Instituto de
Desenvolvimento Agropecudrio e Florestal Sustentdvel do Estado do Amazonas, que é
ligado a Secretaria da Produgcdao Rural do Amazonas e presta servigos de assisténcia
técnica e extensdo rural e florestal. L4, foi atendido por um agrotécnico tukano nascido

na regido de lauareté e que havia atuado durante cinco anos nos projetos de piscicultura
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desenvolvidos no Projeto Demonstrativo de Povos Indigenas, PDPI, em lauareté.
Segundo conta o agrotécnico, o Idam tinha firmado um convénio com o Ministério do
Desenvolvimento Agrario, que reservava recursos para extensao rural na regido, mas
faltavam técnicos indigenas para atuarem nas comunidades. Indicado pela Coidi,
Coordenacdo das Organizagdes Indigenas do Distrito de lauareté, ele foi contratado em
2009. Diz que para ser contratado perguntaram: “tu fala tua lingua?” e disseram que em
breve teriam um escritério para ele trabalhar em lauareté, onde ele preferia. Mas, por

enquanto, era obrigado a continuar morando em Sao Gabriel.

No mesmo ano, o Idam envia o agrotécnico Tukano para Caruru, para fazer uma
“sondagem das potencialidades da comunidade” e iniciar uma formacdo de todos

interessados em manejo agroflorestal e piscicultura®.

Foram duas semanas de formacdo. Primeiro, manejo agroflorestal. A comunicagdo do
técnico com os estudantes era principalmente na lingua tukano. Ele exibiu o
documentdrio Ashaninka “A gente luta mas come fruta” (A GENTE, 2006), comentou
sobre o interesse do Idam em colaborar para que as comunidades voltem a produzir
parte da alimentacdo escolar e, em seguida, pediu para grupos pensarem suas
“potencialidades” e ‘“necessidades”, para, a partir dali , priorizar as atividades e

assuntos.

A primeira atividade pratica foi a preparacdo de uma horta atrds da escola, depois uma
oficina de compostagem. A rog¢a da escola foi um laboratério. Plantaram abacaxi,
mamao, melancia e aprenderam outras técnicas para plantar as estacas de maniva.
Mediram a area que seria cultivada, recolheram coroas de abacaxi e replantaram em
fileiras, intercaladas com mamaio, quiabo, melancia. A roga ficou diferente, “tudo
enfileiradinho”. E, da mesma forma como observado em outro momento, todos sabiam
o que fazer. Desta vez, ouviam as rdpidas coordenadas e se dividiam no trabalho.
Alguns estudantes faziam as medi¢des dos terrenos, outros carregavam o adubo, abriam
as covas, contavam as sementes, anotavam nos cadernos. Antes, tinham se espalhado
pela comunidade para recolher o esterco do gado para, finalmente, aproveitd-lo como

adubo, misturado a terra preta e pau podre. Aprenderam as propor¢des de cada

% O Idam tinha o funciondrio, barco, motor, mas nao tinha combustivel. Eu tinha s6 combustivel. Na
minha segunda viagem, portanto, tive a sorte de ir e voltar com Jaciel Freitas, do Idam, o tdo aguardado
“assessor técnico indigena”.
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componente e a quantidade da mistura que deveria ser despejada no metro quadrado dos

canteiros de cebolinha e coentro, ou nas covas de melancia ou mama3o.

No sébado, como a¢des do “dia comunitario”, alguns pais, avés e ex-alunos sairam de
canoa para pegar, em uma ilha em frente ao porto da comunidade, madeira para cercar

0s novos canteiros da escola.

Na outra semana, depois de uma primeira conversa “tedrica” sobre construcdo e
manutencao de viveiros de criagdo de peixe, partem para um local que o técnico ja tinha
explorado e definido junto com o capitdo e o vice-capitdo para iniciar a limpeza do mato
e a escavagdo. A ideia era fazer um viveiro “semi-escavado”, represando a d4gua de uma
nascente que brotava no meio de um buritizal. Alguns iniciaram a medi¢do da drea do
poco, outros comecaram a escavagdo, enquanto outro comecava a derrubar a
machadadas uma das imensas palmeiras de buriti. No buraco em que se tirava a terra, a
agua da nascente ia escoando e formando uma lama. Nas suas bordas, alguns iam
aplanando as paredes do viveiro e outros assentando pedacos de grama que retiraram do
pasto perto da maloca, para fazer o acabamento do passeio. Em cinco dias de muito
trabalho, mataram umas dez cobras jararaca e encontraram um machado cuja cunha era

de pedra, um resquicio arqueoldgico.

Ninguém precisou ser repreendido, nem ser chamado a trabalhar. Conforme iam se

cansando, paravam um pouco, revezavam-se, merendavam. Os rapazes e os adultos
(13 £%9 . .

paravam para “porroncd” (fumar) e, depois, apenas cal¢ando chinelos, enterravam

novamente seus pés na lama onde ja tinham encontrado vdrias cobras. Ninguém tinha

medo, nem as meninas, que também capinavam o mato ja encharcado. A conversa

continuava em tom baixo e as risadas nunca paravam e, vez ou outra, o técnico chamava

quem estava préximo para orientar alguma coisa.

A avaliacdo do processo foi muito positiva. Tudo o que havia sido plantado nos
primeiros dias de oficina ja estava brotando na roca e na horta da escola e uma grande
chuva j4 tinha enchido bastante o futuro viveiro de peixes. E, logo cedo, ja tinha algum
estudante aguando as verduras. O técnico do Idam indicou possibilidades de voltar em
breve a Caruru, mas isto sempre depende da viabilizacdo de grandes recursos, sobretudo

para custear o combustivel. Ciente destas limita¢cdes, desde sempre a ideia era que tudo
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fosse continuado pelos estudantes e pelas outras pessoas da comunidade que estavam

envolvidas, como ex-alunos, alguns pais, o capitdo, o vice-capitdo.

Aquilo tudo que tinha sido praticado e aprendido ja sinalizava para diversas atividades
que poderiam ser mais bem exploradas em sala de aula, nos dias de “trabalho duro”.
Naqueles dias, novamente os estudantes e os professores me requisitaram aulas de
informdtica. Mas, para ndo atrapalhar as “aulas normais” e o desenvolvimento dos
“conteddos”, a turma da manha ficava por mais uma hora na escola. A turma da tarde
chegava uma hora antes da sua primeira aula. Alguns nunca tinham operado um

computador, outros ja tinham musicas e imagens armazenadas em pendrive.

Perguntados sobre o que iriam fazer no préximo ano, a maioria dos meninos iria para o
servico militar. As meninas ficariam por ali mesmo, sonhando com possibilidades e

condicdes de estudar.

Figura 9: estudantes misturando adubo (A); preparando canteiro da horta da Escola (B) e
semeando (C). Plantio de coroas de abacaxi na roca da Escola (D) e término da escavac¢io do viveiro
de piscicultura (E), 2012. Caruru Cachoeira. Fonte: Foto de autoria prépria

O que se foi verificando € que, em um primeiro momento, a Escola Kotiria se
fundamentou nos preceitos de valorizagdo cultural, porque isto representava a ruptura

com todo o periodo anterior de anulacio e inibi¢do da manifestagdo de padrdes culturais
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indigenas. Em um segundo momento, incorporados daqueles preceitos € convencidos
ainda mais de que a escolarizaciao poderia ajuda-los a ter uma vida melhor do que a que
tiveram seus pais, os Kotiria come¢am a se apropriar dos modelos escolares que
entendem ser os mais adequados para trilhar o caminho idealizado de continuidade dos
estudos e retorno para a comunidade. Tornar-se professor, atualmente, € uma das Unicas
possibilidades de sair da comunidade, estudar na cidade e voltar “para ajudar”. A outra
forma de sair, mas sem implicar em profissionalizacao, € a partir do alistamento militar,
destino da maioria dos rapazes que terminam o ensino médio. Uns dizem que querem
ficar um ano s6, outros pelo menos trés, querem ganhar um ‘“dinheirinho” e “curtir um

pouco”, conhecer outros lugares, antes de se casar e ser “pai de familia”.

No entanto, quando um dos professores pediu que os estudantes do ensino médio

01 apenas um rapaz disse que queria ser

fizessem uma reda¢do com o tema “Meu futuro
militar. Todos os demais disseram que queriam continuar estudando para aprender uma
profissdo. Alguns mencionam alguma licenciatura especifica, outros, como um rapaz
Desana, sonham com um curso de medicina: “Na minha vida quero aprender mais, eu
prefiro mais é sobre a medicina, para ser profissional. Aqui na comunidade e até no
nosso Distrito [lauareté] ndo tem médicos profissionais, por isso quero aprender”.
Quase todos dizem que ndo querem fazer a mesma coisa que fizeram aqueles que

haviam concluido o ensino médio nos anos anteriores que estdo por ai “parados”, ou

entdo sairam e nao voltaram mais para ajudar na escola. Uma das alunas escreveu:

Quero aproveitar de estudar muito na minha vida. Quando eu terminar
o estudo do ensino médio, eu ndo vou ficar parada muito tempo. Eu,
na minha parte, quero aproveitar de estudar vérias faculdades dos
brancos e eu quero estudar em Licenciatura Indigena. Eu até quero
chegar doutora para eu poder ajudar a nossa escola igual como os
brancos.

As noticias de que a constru¢do de uma “universidade indigena” aconteceria em um
futuro préximo motivou vérios desejos de futuro, como deste estudante que mora em

Arara Cachoeira, € casado, tem filhos e vai e volta de Caruru todos os dias:

Eu quero continuar minha carreira estudantil, quero ajudar muito a
nossa comunidade. Sem estudo ndo d4 para mudar nossa vida. Eu

o1 Este trabalho foi feito antes da minha chegada 4 comunidade. Depois que conversei sobre meus
interesses de pesquisa com o coordenador da escola, ele me mostrou a atividade que tinha proposto aos
estudantes alguns meses antes e me autorizou a transcrever os textos.
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quero ingressar na universidade indigena. Eu quero que essa escola
universidade indigena seja uma escola profissionalizante. Com essa
escola nés indigenas podemos sair profissionais como: enfermeiro,
médico, odontélogo, engenheiro, contabilidade de administragao.

Alguns comentam o fato de n@o precisarem mais sair para estudar em lauareté, e de
como foi bom quando a Escola Khumuno W'+ passou a atender o ensino médio, como

escreveu outro rapaz:

A vida na minha comunidade e na familia pra mim é bem melhor, pois
eu vivo na minha prépria casa, sem nenhuma falta de alimentacio,
estudando na prépria escola e na prépria comunidade. Se a escola
estivesse longe e se os alunos deslocassem para estudar nas escolas
mais distantes estaria ruim.

Outro texto foi escrito por um rapaz kotiria que tinha chegado com sua familia fazia
pouco tempo da Colombia. Eles vieram como que fugindo de uma guerra. Vadrias
comunidades indigenas préximas de onde vivia sua familia vinham sendo atacadas por
comandos paramilitares colombianos, que estavam promovendo saques e violéncia no
confronto com os guerrilheiros das Farc, For¢cas Armadas Revoluciondrias da Colombia.
No ultimo ano do ensino médio, o rapaz ja sabia que no préximo ano estaria fazendo o
servico militar no Brasil, ja que tinha dupla nacionalidade, e ainda ndo sabia em qual
quartel ficaria lotado. O servico militar seria, para ele, uma forma de conseguir guardar
um dinheiro e, depois, fazer uma licenciatura em Fisica e ajudar a comunidade (onde

estudou). Provavelmente nio voltaria a Coldombia.

As vezes eu vejo a minha familia. Por exemplo, meu pai nio tem
estudo, eu ndo quero ser igual a ele. Eu quero levar uma vida diferente
do meu pai. Se vou igual meu pai, vai ser pior do que meu pai. Eu
quero ajudar a minha familia a dizer: ‘vamos fazer assim’. Quero ser
orientador da minha familia e da minha comunidade.

Quero no meu futuro uma vida feliz e saudavel, ndo horrivel e ser feliz
a minha vida. Por isso quando terminar o ensino médio eu quero
seguir estudando numa universidade. Quero ser licenciado em
disciplina Fisica. Por isso eu quero entrar militar. Com esse dinheiro
estou querendo estudar a universidade. Quero estudar com meu
préprio dinheiro, ndo com o dinheiro do meu pai. Ele me ajudou
muito, agora estou faltando ajudar pra ele. Apds o término da
universidade quero trabalhar na minha comunidade que eu estudei.

Era recorrente esta expressdo “ser mais” do que foram seus pais. Ou, como entende o
jovem kotiria, ser igual ao pai é a mesma coisa que ser pior do que ele. Mas, ser mais,

ou, ser melhor do que seus pais, ndo significa ruptura ou negag¢do das suas origens,
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tampouco uma idealiza¢do por uma vida na cidade. Nas revindica¢Oes colocadas nas
assembleias, tanto pelos pais, maes e avos como pelos estudantes, aquilo que chamam
de conhecimento “do branco”, conhecimento “cientifico” ou “ocidental” é importante a
medida que contribui para que se dé continuidade a vida na comunidade. Ao mesmo
tempo, o conhecimento “indigena” € recuperado com um novo sentido. Querem
aprender a confeccionar os adornos plumarios das dancas e miusica, dentre outras coisas,
para fazer apresentacdes musicais em outros locais € competir com outras escolas nos
campeonatos regionais. Ou entdo, idealizam uma possibilidade de geracao de renda para
a escola a partir da confec¢cdo de utensilios de cozinha como as peneiras que, ha tempos,
grande parte das pessoas compra pronta (e, vez ou outra, eram relembradas como
positivas as oficinas de artesanato das irmas salesianas, onde se produzia produtos de
tear e cestaria para venda). Querem aprender mecanica de motores, pois precisam saber
consertar os motores de seus barcos, pois deles dependem seus deslocamentos e sua
seguranca. Também querem saber marcenaria para fazer méveis para a escola e novos
conhecimentos de criagdo de animais e agricultura porque precisam lidar com a escassez

de alimentos e o crescimento populacional da sua comunidade, propiciado, dentre

outros fatores, pela for¢a atrativa da escola.

Em relacdo a isto, o professor do ensino médio, Tukano, que tinha acabado de ganhar

seu segundo filho com sua esposa kotiria diz, pensando no futuro:

Meu sonho ¢é assim, que meu filho seja bom, fale minha lingua, o
tukano, saiba minha cultura, saiba quem sdo seus pais e, a0 mesmo
tempo, esteja a par da educagdo abrangente. Eu queria que ele fosse
bom em dois, quando é da cultura ele estar 14, dancando caricu,
kapiwaid, mas também saiba jogar bola, informatica, tocar violdo,
uma pessoa bem esperta e animada. Que fosse inteligente e quisesse
desde cedo ser alguém melhor do que eu. Penso dessa forma, que ele
cresga com essas duas culturas e bem.

As conversas sobre o que é bom na atual escola e sobre o que é preciso fazer para
melhord-la convergiam, diversas vezes, para aquilo que gostariam que melhorasse na
comunidade. Isto porque € na escola que estdo “quebrando a cabega” para atrelar ao
fazer escolar processos formativos que possam desencadear em melhorias nas condi¢des
de vida comunitdria. E isto significa que os Kotiria querem eles mesmos ser os agentes

desta melhoria. Como analisa o mesmo professor tukano, alguns estudantes nunca
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arrumardo um emprego na cidade, ficardo pela comunidade mesmo, mas serdo

diferentes dos seus pais:

A maioria vai continuar essa vida aqui, sendo professor ou alguma
coisa assim. Mas outros vdo continuar como nossos pais também, mas
ndo aquela vida assim, s6 de fazer roca e pescar ndo, mas uma pessoa
que seja autdbnoma, que tenha sua cria¢do, sua roga, ou um pouquinho
até maior e vender, que fosse esse tipo de pessoa, mas ndo aquela
como nossos pais, que faziam sé para o sustentozinho. Eu acho que os
alunos de hoje pensam em ser até um pouquinho mais do que os
nossos pais, porque eu acho que, de algum modo, a gente faz pensar
dessa forma, que nds, ou nossos alunos, quando crescerem nao vao ser
igual nossos pais nio. Porque muda, né? Nossos pais ndo sdo iguais
nossos avos, alguma coisa ja mudou. Por isso que esses negdcios de
piscicultura, avicultura sdo importantes. Um fazendo e mostrando, o
outro vai seguindo. Era bom que alguém comecasse. J4 pensou se em
qualquer comunidadezinha aqui, daqui dez anos, tivesse no porto uma
voadeirazinha, ou um barquinho, tendo uma casa de tdbua, bem
pintada, com iluminacdo, tendo no quintal criacdo de aves, pato, ou
até bovino, pisciculturazinha também? E ele préprio vendendo,
ganhando dinheiro, mesmo que nio tivesse emprego, se sustentaria
dessa forma, ficaria bem legal, né?

Ainda que a ideia sobre continuidade dos estudos seja alguma coisa ainda muito abstrata
e distante da maioria dos jovens kotiria, seus professores sdo os exemplos deste
percurso de estudo, mais ou menos tempordrio, € de retorno em novas condi¢des. O
sonho do coordenador da escola € que mais pessoas possam também sair, fazer curso,

voltar. Ou, melhor ainda, fazer curso na prépria comunidade e trabalhar 14 mesmo.

Muitas vezes fico assim sonhando, pensando, que realizasse meu
sonho, que eu vejo assim. Eu queria que essa comunidade e as
comunidades kotiria sempre ficassem morando nas comunidades. Isso
¢ a maior preocupacdo. Para que os pais, as familias ndo fossem em
outros lugares. Eu penso assim, em ter professores preparados, daqui
mesmo, que fosse da comunidade mesmo. E ter uma escola que
atendesse a uma demanda dos alunos. Entdo com isso eu poderia dizer
que eles ndo poderiam pensar em ir em outros lugares. Que os filhos
estudem aqui mesmo. Mas que melhorasse a escola também. Tivesse
uma escola bem adequada pra eles. Meu sonho é que a comunidade
cresga mais e que os alunos fossem estudar e voltassem aqui para dar
continuidade. Mas fazer isto é muito duro. A gente tem que pensar em
melhoramentos da escola, da estrutura, ter equipamentos, ja que eles
falam tanto de tecnologia, e trazer varios cursos para que eles facam e
fiquem por aqui.

A presenca do agrotécnico indigena provavelmente despertou novos jeitos de ser adulto

indigena na regido, ndo apenas no sentido de se tornar um ‘“‘assessor indigena”, mas pela
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possibilidade de obtencdo de saberes que permitam outra relagdo com a terra e seu

potencial gerador de renda.

Para o lider do departamento de educacdo da Foirn, os indigenas nao deveriam sair das
comunidades para procurar emprego na cidade. Muito pelo contrario. Para ele “o
objetivo da educacdo escolar indigena é que as comunidades crescam, que a populacdo
indigena cres¢a e que o governo instale as coisas 14 nas comunidades: hospitais, postos,
escolas, cozinhas, tudo isso”. Ou seja, para o lider, apesar dos grandes avancos obtidos
na regido quanto a escolarizacdo indigena, sobretudo quanto a ampliagdo do
atendimento e a ruptura com um modelo escolar alheio aos modos de vida e
necessidades locais, surgem outros (ndo necessariamente novos) desafios. Se os jovens
e/ou suas familias se mudavam para a sede do municipio ou para algum distrito para
fazer o ensino médio e isto provocava grande “€xodo rural”, atualmente os jovens
concluem o ensino médio proximo as suas familias e depois, ou ficam “parados” em

suas comunidades, ou vao para a cidade e trabalham em servicos subalternos.

Mas nao se trata de empregar mais, ou melhor, os indigenas nas cidades. O desafio atual
estd relacionado ao processo anterior de demarcacdo da terra indigena. A realizagcdo
plena do direito primordial a terra depende da realizacdo de outros direitos, como a
saude, a escola e ao trabalho. Além disto, ndo hd como garantir acesso a educacdo
escolar e a saide sem levar em conta a imensiddao daquele territério e algumas solucdes
para o transporte de pessoas. Neste sentido, os aprendizados adquiridos no processo de
elaboracdo de respostas especificas e adequadas ao problema da escolarizagdo podem
servir para a elaboragdo de outras politicas especificas e adequadas as necessidades das

comunidades.

O que se verificou, portanto, é que permanecer na comunidade estd, em grande medida,

atrelado a mudar a comunidade. E o sentido da mudanca € gestado na escola.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa esteve direcionada a coleta de informagdes que pudessem definir a relacdo
entre educacdo escolar e aspiragdes de futuro em uma comunidade indigena, com a
pretensao de que o caso pudesse contribuir no debate mais amplo sobre escolarizacdo de
pessoas indigenas, assim como para a busca de novos sentidos para a escolariza¢io

publica regular.

Com os resultados obtidos, a caracterizacdo daquela relacdo poderia ser de
compatibilidade, idealiza¢do/suposi¢ao, oposicdo ou auséncia. Conforme tal raciocinio,
haveria compatibilidade entre objetivos escolares e objetivos comunitarios caso a escola
se mostrasse dedicada a conhecer e contribuir para a realizacdo dos anseios que a
comunidade (familias, estudantes, movimento indigena) tem em relagdo ao seu préprio
futuro. A relacdo seria de suposi¢cdo quando a escola se mostrasse preocupada com
projetos de futuro comunitérios, mas, os entendesse de forma idealizada, sem consulta a
esta comunidade. A escola também poderia estar atuando de encontro aos anseios
comunitdrios, numa acao educacional oposta ao que a comunidade indigena vislumbra
para seus filhos. Também era considerado possivel que a escola nao tivesse nenhuma
preocupacdo com 0s anseios comunitdrios, estabelecendo uma nao-relagdo, ou relagdo

de auséncia e desconsideragao.

Havia varios indicios de que no ambito da educacdo escolar indigena a busca daquela
compatibilidade entre objetivos escolares e comunitdrios nao era eventual. Além do
mais, a literatura recente sobre escolarizacdo de indigenas vinha propondo novas
abordagens para aquilo que frequentemente foi interpretado apenas do ponto de vista da
destruicao ou desintegracdo cultural. As novas abordagens buscaram se aproximar das
opinides que os indigenas faziam de suas experiéncias escolares, trazendo a tona
explicacdes nativas sobre as escolas instaladas em seus territorios e seus processos de
letramento. Mesmo nos estudos daquelas escolas “para” indigenas, moldadas de acordo
com a doutrina religiosa que se pretendia propagar, o que vem a tona é que, para 0s

indigenas, aproximar-se da escolarizacdo também significava se apoderar de
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mecanismos que poderiam auxilid-los a ter, como propds Lasmar (2005), algum

controle sobre o curso da sua propria historia.

Se isto ja ocorria em contextos em que a (pouca) escolarizagdo destinada a pessoas
indigenas tinha por objetivo sua transformacdo em trabalhadores nacionais ou a
salvacdo de suas almas, os arranjos legais que permitiram a criagdo da categoria escola
indigena, professor e professora indigena, viabilizaram e ampliaram experiéncias
pontuais de escolarizacdo que também levavam em conta especificidades culturais e
melhoria das condicdes de vida locais. Junto com o crescimento desta modalidade,
emerge um vibrante debate sobre escolas que valorizavam as culturas indigenas, ou que
sdo, de fato, diferenciadas ou, como atentou Gomes (2006), culturalmente orientadas.
Algumas abordagens chegam a resvalar na possibilidade ou impossibilidade de existir
uma escola verdadeiramente indigena, enquanto outras se embaracam ao admitir que

determinada escola ndo é “totalmente” diferenciada.

O problema deste tipo de abordagem € procurar a questdo cultural apenas no curriculo
(entendido como “contetidos” programados), na organizacdo escolar e ndo se atentar
para as formas de adultos e criancas se relacionarem, ou para as expectativas que o0s
comunitdrios tinham e tém das suas escolas. Como consequéncia, disseminou-se um
discurso baseado em um tipo ideal de escola indigena, assegurado por uma legislacdao
favoravel, mas interpretado e proposto, sobretudo, por agentes (das secretarias de
educagdo, das organizagdes nao-governamentais, das universidades) ndo-indigenas,

“com a melhor das inten¢des possiveis”, como lembrou Luciano (2011, p. 207).

Sa@o Gabriel foi um terreno fértil para a execucdo, em escala municipal, de experiéncias
escolares muito préximas daquele ideal. Os avancos obtidos em termos de ampliacdo da
cobertura de atendimento, formacao de docentes e énfase na valorizacao das linguas
indigenas e aspectos de sua cultura, ainda sem precedentes quando comparados a outros
municipios e estados brasileiros, foram apontando para novos desafios, ligados agora a
profissionalizacdo de pessoas indigenas para areas diferentes da educacional e agdes de
melhoria das condicdes de vida das comunidades e dos nicleos urbanos nos seus

arredores.

Por estes motivos, ndo se tratava de comparar a educacdo escolar indigena a educacao

escolar convencional a partir das mesmas énfases de pesquisas anteriores, como
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diversificacdo curricular, ensino bilingue, organizacdo de calendério, aparéncia das
escolas e das rotinas ou proximidade/distanciamento com as diretrizes curriculares.
Antes disto, o traco de inovacdo educacional que importava estava situado nas
possibilidades que aqueles povos teriam de decidir sobre sua prépria educagdo, que

equivale dizer, sobre o que permanece ou se transforma na sua prépria cultura.

Isto implicou em certo distanciamento da concepcdo predominante de que a
configuragdo social determina a educagdo escolar. Ou melhor, que a escola cumpre
funcdes determinadas pela configuracdo de uma determinada sociedade. Para além de
tais funcdes socializadoras, era preciso considerar a educagdo escolar como

possibilidade de enfrentamento das condi¢des sociais.

Sob este aspecto, a educagdo escolar indigena apresentava tragcos diferentes daqueles
predominantes no ambito do que aqui foi caracterizado como educagdo escolar
convencional. Primeiro, porque um dos elementos que faz das escolas tdo parecidas
entre si € a busca do universalismo, em oposi¢do aquilo que € particular, que ¢é
especifico. Ao mesmo tempo, transmitir saberes ‘“‘universais”, que “todo-mundo-
precisa-saber” significa, em grande medida, “passar’” um “contetido escolar” escolhido,
geralmente pelos docentes, como imprescindivel. N&o conseguir exercer
satisfatoriamente esta funcio, porque nenhum estudante se interessa, ndo presta atengao,
ou poucos devolvem de forma satisfatéria o que lhes foi “ensinado”, provavelmente é
um grande motivo de frustracdo de docentes. Atrelado a isto, condi¢des de trabalho e
salario desfavordveis podem incidir fortemente no desestimulo daqueles profissionais
em propor experimentacdes educacionais que venham dar novos sentidos ao estar ou
permanecer na escola. Ao manter-se alheia as condi¢des de vida presente dos
estudantes, a escola convencional ainda aposta em uma férmula que fez sentido
enquanto a forte desigualdade entre docentes e estudantes, ou, a relacdo hierdrquica

entre adultos e “imaturos” se sustentava socialmente.

Por outro lado, a relacdo de hierarquia entre adultos, criancas e jovens na comunidade
indigena, em grande medida ainda se sustenta. Como muito ensinam as etnografias do
noroeste amazoOnico € a convivéncia com seus moradores, ter conhecimento acumulado

ainda tem muito a ver com a idade, com a velhice. Nas pesquisas sobre “cultura” na
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escola dos Kotiria, o professor orienta, mas € o velho quem ensina, é o velho quem

sabe.

Ao mesmo tempo, a relacdo dos adultos para com as criangas, tanto na escola, como
fora dela, raramente envolve violéncia fisica, tampouco repreensdes com alteracdo de
tom de voz, exposicao ou humilhacdo. Criancas bem pequenas cuidam de seus irmaos
menores sem que as maes fiquem preocupadas, vigiando. Se alguém chora, a mae
simplesmente pega, sorri, bate nas costinhas, amamenta. Na escola, os professores estao
formando seus proprios filhos, seus irmdos mais novos, as vezes, suas esposas. A
maneira suave de convivéncia prevalece em meio as rotinas escolares. Os professores se
queixam dos estudantes que se ausentam, que t€m muitas faltas, mas ndo mencionam
estudantes que t€m dificuldade para acompanhar a aula, que nao entendem a matéria,
que sdo indisciplinados e que tiveram de ser reprovados. Elogiam muito mais do que
depreciam e levam em conta os esforcos e as dificuldades que cada um passa para
estudar. Como chegar e partir da escola, para alguns professores e estudantes, envolve
pegar canoa e trilha na mata, se alguém se feriu trabalhando ou em algum evento
esportivo, s6 voltard a escola quando tiver novamente condi¢cdes de empreender aquele
tipo de esforco. Além disto, os estudantes costumam acompanhar suas familias nas

viagens para Sdo Gabriel, o que acarreta um grande periodo de auséncia na escola.

Aqui, portanto, lidou-se com uma escola alicercada em padrdoes comunitdrios de
relacionamento baseados no parentesco € em interesses comuns. Tais interesses
orientam a producdo de conhecimento e como esta pode incidir nas condi¢des de vida
locais. Desta forma, naquele tipo de escola, mais importante que balancear o que é
conhecimento indigena e conhecimento dos ‘“brancos”, importa o conhecimento

necessario para a manuten¢ao da vida comunitaria.

Os Kotiria, ao refletirem sobre o que querem da sua escola, estdo refletindo sobre o que
querem do seu futuro, de sua comunidade. Sua escola, mais do que entrosada com
aquelas aspiracdes, aparece como espaco principal de reunido comunitdria, debate e

intervencdo sobre as condi¢des de vida atuais e futuras.
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