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RESUMO

Historicamente os professores indigenas que atuam em escolas nas aldeias
receberam uma formacao profissional insuficiente, haja vista que sé tiveram acesso
a universidade, por meio de politicas publicas de inclusdo, em meados dos anos de
1990. Através de organizacdo e lutas, os povos indigenas reivindicam uma
educacdo diferenciada, que atenda as suas especificidades socioculturais e
linguisticas. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a
Diversidade (PIBID-Diversidade), instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), no
ano de 2013, tem o intuito de aperfeicoar a formacéo inicial de futuros docentes para
atuarem em escolas indigenas e do campo contribuindo com uma formacéao
especifica destes segmentos. Esse trabalho, teve como objetivo analisar o
programa, especificamente, na Universidade Estadual de Maringa (UEM), visando
compreender quais as implicagdes desse para a formagéo inicial dos académicos
indigenas que o integraram, ao mesmo tempo em que pretendeu refletir sobre a
formacao recebida nas licenciaturas que cursam, mediante ingresso implementado
pela Lei 13.134/2001, que estipula vagas suplementares nas universidades do
estado do Parand. Com base nos dados levantados, infere-se a seguinte
problematica: Esta politica de acdo afirmativa, tem preparado os académicos
indigenas para atuarem nas escolas indigenas? Tem sido consideradas as
especificidades culturais? De que forma? a formacado superior esté articulada a atual
proposta de educacédo basica indigena, sob os pressupostos da interculturalidade e
do bilinguismo? O percurso metodolégico elencado abrange estudos bibliograficos,
documental e de campo, para a compreensdo de questdes historicas, sociais e
politicas referente a formacdo de professores indigenas no Parana. Buscamos
amparar a analise do objetivo de investigacdo no referencial da Teoria Historico
Cultural, que postula ter o professor o papel de mediador no processo de
ensino/aprendizagem. O resultado da pesquisa foi organizado em trés secfes. Na
primeira discorremos sobre as politicas de formacé&o de professores indigenas e nao
indigenas, abordando o contexto em que foram elaboradas. Na segunda
apresentamos a elaboracdo e implementacdo da politica de acesso ao ensino
superior dos povos indigenas no Parana, e a formacgédo de professores em nivel de
graduacéo. A ultima secao discute as contribuicbes do programa na formacao inicial
superior de um grupo de estudantes indigenas, considerando o contexto de
formacdo universitaria. Constatamos que as licenciaturas, frequentadas pelos
estudantes ndo apresentam estudos, discussfes e andlises intrinsecas a educacao
escolar indigena. Diante disso observou-se que o Pibid Diversidade da UEM
possibilitou estudos, vivéncias e a¢des educativas afetas a essa temética, inferindo-
se gque houve uma melhor formacédo para os estudantes indigenas participantes,
visto que constituiu-se em um espacgo para pensar e vivenciar a atuacao docente
nesse contexto diferenciado.



Palavras-Chave: PIBID-Diversidade; Formacé&o inicial de professores Indigenas;
UEM

Alves, Rita de Cassia. THE INITIAL TRAINING OF TEACHERS FOR TEACHING IN
INDIGENOUS SCHOOLS: THE PIBID-DIVERSITY IN UEM-PR. 230f. Text of
dissertation (Master in Education) - State University of Maringa. Advisor: Rosangela
Célia Faustino. Maringa, 2017.

Abstract

Historically indigenous teachers who work at the schools receive insufficient and
inadequate professional training, have a view that had access to university, through
public policies of inclusion, in the mid-1990s. Through organizations and struggles,
Indigenous people demand a differentiated education, which meets their socio-
cultural and linguistic specificities. The Institutional Scholarship Initiative for Teaching
for Diversity (PIBID-Diversity), instituted by the Ministry of Education (MEC), in 2013,
aims to improve the initial training of future teachers to work in indigenous and
country schools contributing with a specific training of these segments. The purpose
of this study was to analyze the program, specifically, at the State University of
Maringad (UEM), in order to understand the implications of this program for the initial
training of the indigenous academics who integrated it, while at the same time
intending to reflect on the training received in the graduation courses, through
admission implemented by Law 13.134 / 2001, which stipulates additional vacancies
in the universities of the state of Parana. Based on the collected data, the following
problematic is inferred: Does this affirmative action policy have prepared indigenous
academics to work in indigenous schools? Have cultural specificities been
considered? In what way? Is higher education linked to the current proposal of
indigenous basic education, under the presuppositions of interculturality and
bilingualism? The methodological path covered includes bibliographical, documentary
and field studies, for the understanding of historical, social and political issues related
to the formation of indigenous teachers in Parana.
We seek to support the analysis of the research objective in the Cultural Historical
Theory, which postulates that the teacher has the role of mediator in the teaching /
learning process. The result of the research was organized into three sections. In the
first one, we discuss the training policies of indigenous and non-indigenous teachers,
addressing the context in which they were developed. In the second part we present
the elaboration and implementation of the policy of access to higher education by
indigenous peoples in Parand, and the training of undergraduate teachers. The last
section discusses the contributions of the program in the beginning of the high
education formation of a group of indigenous students, considering the context of
university formation. We find that the undergraduate courses attended by students do
not present studies, discussions and analyzes intrinsic to indigenous school
education. In view of this, it was observed that the Pibid Diversity at UEM made
possible studies, experiences and educational actions related to this theme, inferring
that there was a better formation for the participating indigenous students, since it
constituted in a space to think and to experience the teaching process in this
differentiated context.

Keywords: PIBID-Diversity; Initial training of Indigenous teachers; UEM
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1 INTRODUCAO

Compreendemos que para abordar o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade — PIBID/Diversidade cujo intuito €
aperfeicoar a formacéo inicial de futuros professores que atuardo em escolas
indigenas é fundamental refletirmos sobre questdes afetas as politicas de
formacdo de docentes nao indigenas e indigenas, compreendendo questfes
histdricas para entendermos o objeto estudado em sua amplitude.

Assim, constata-se que, a partir da década de 1990 amplas reformas
foram realizadas na é&rea da educacdo, orientadas pelos organismos
internacionais (FAUSTINO, 2006) e suas agéncias de cooperacdo técnicas
abrangendo ampliacdo nas politicas publicas no que se refere aos paises da
América Latina, tendo desdobramentos em diversas areas. A educacdo é
tomada no periodo como motor do desenvolvimento social e assim recebe
distintas orientagdes visando sua transformagéo. Estas mudangas impactaram
no reordenamento das politicas educacionais e das acbes escolares,
ocasionando desde mudancas no curriculo quanto na formacao dos docentes,
objetivando formar professores de acordo com o novo viés educacional,
baseados em principios neoliberais e na diversidade cultural.

Aponta-se a diversidade cultural como cerne de uma nova educacao,
entre elas a escolar indigena, a partir de 1990, tendo em vista que até esse
periodo a mesma objetivava integrar os indigenas a sociedade nacional,
desconsiderando os aspectos culturais e linguisticos e as formas proprias de
organizacao sociocultural dos povos. Nesse sentido, a partir de um novo Viés, o
da inclusdo social, volta-se o olhar as especificidades, ressaltando a
valorizacdo e respeito as particulariedades e diferencas. Esse novo projeto
educacional envolvendo as minorias, requer uma outra formacdo de
professores indigenas para a atuacao nas instituicdes escolares presentes nas
terras indigenas. Para isso, desde o inicio dos anos 2000 foi aprovada uma
legislacdo (BRASIL, 2002) especifica orientando uma formacéo de professores
diferenciada. Diversos cursos foram implementados, dentre eles as
licenciaturas interculturais e ac¢fes afirmativas no ensino superior (NOVAK,

2014) como as cotas e 0 ingresso por meio das vagas excedentes.
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No Parana a formacdo superior para exercer a docéncia em escolas
indigenas se efetiva por meio das vagas suplementares, ofertadas nas
universidades publicas em diferentes cursos de licenciaturas, pela Lei
13.134/2001 que normatizou a reserva, aos indigenas do Estado, de trés vagas
em todas as Universidades Publicas Estaduais. Posteriormente, em 2006, este
namero foi ampliado para 6 vagas em cada instituicdo, conforme a Lei 14.995.

As licenciaturas interculturais representam cursos especificos e
diferenciados que reunem os estudantes/professores indigenas em turmas
anicas cujas estruturas curriculares contemplam conteudos afetos as questdes
indigenas.

No Parand, com a politica de inclusdo implementada pela Lei 13.134/01
apresenta-se um Vestibular Especifico (RODRIGUES; WAWZIANIAK, 2006)
pelo qual os académicos indigenas, conforme a pontuacdo obtida, ingressam
em cursos de sua escolha, de acordo com a oferta de vagas das universidades.
Os dados de ingresso e formacdo evidenciam ampla procura pelas
licenciaturas, (FAUSTINO, NOVAK, CIPRIANO, 2013), revelando grande
interesse dos povos indigenas do Parana por formacdo para o exercicio do
magistério.

Nesse sentido, questionamos: 0s cursos de licenciaturas tem preparado
os indigenas para atuarem nas escolas de suas comunidades? Tem
considerado as especificidades culturais e linguisticas? A formacado superior
esta articulada a atual proposta de educacao basica indigena, baseada nos
pressupostos da interculturalidade e do bilinguismo?

Na Universidade Estadual de Maringa — UEM existe o Programa
Interdisciplinar de Estudos de Populacdes / Laboratério de Arqueologia,
Etnologia e Etno-Historia (PIESP/LAEE-UEM), que congrega pesquisadores de
varias areas, desenvolvendo projetos de ensino, pesquisa e extensao que
envolve as populacdes indigenas no Parana. Na area de Educacéo,
desenvolveu-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia para
a Diversidade PIBID-Diversidade, no periodo de 2014 a 2016, com a
participacdo de estudantes indigenas, Kaingang e Guarani, matriculados nos
cursos de Pedagogia, Letras, Historia, Ciéncias Sociais e Educacgéo Fisica. O

intuito do programa é auxiliar na formacéo inicial de professores indigenas,
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para tanto foram realizadas ac6es que compreendem estudos e intervencdes
pedagdgicas nas escolas das Terras Indigenas.

Considerando essas questbes, com o0 objetivo de analisar o papel do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade —
PIBID-Diversidade, na Universidade Estadual de Maringa, e suas implicacdes,
enquanto politica de formacdo docente, na formacdo dos futuros professores
indigenas que o integram, organizamos o trabalho em trés sec¢des. Na primeira
secdo apresentamos as politicas de formacéo inicial de professores no Brasil,
incluindo nao indigenas e indigenas, nos anos de 1990, contexto em que sdo
formuladas as diretrizes educacionais atuais, a fim de compreendermos o0s
preceitos que as embasam.

A segunda sec¢do aborda o ensino superior indigena no Parand, visando
compreender o contexto de formacao inicial docente em que os estudantes
Kaingang e Guarani, integrantes do PIBID-Diversidade, se incluem. Discutem-
se as implicagbes nos percursos formativos de indigenas na Universidade
Estadual de Maringd-UEM apresentando os processos de elaboracdo e
implementacdo da politica de acesso ao ensino superior no estado e 0s
dilemas que perpetuam nesse ensino.

Na ultima secdo, objetiva-se analisar as implicagbes do programa
PIBID-Diversidade da UEM na formacao inicial docente dos estudantes
indigenas, considerando o contexto de insercdo em que estes estdo sendo
formados em seus cursos de licenciatura, refletindo sobre a formacao que
recebem na graduacao. Primeiramente, abordou-se o Programa institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade, desenvolvido no Laboratério
de Arqueologia, Etnologia e Etno-Histéria, da Universidade Estadual de
Maringa.

Expds-se o referencial teérico que embasa as acdes da éarea de
Educacao no referido laboratorio. Realizou-se a apresentacdo dos participantes
que integram o projeto, mediante a trajetéria que compreende a educacdo
bésica até o ingresso ao ensino superior e 0s anseios, apos a formacao ser
concluida e a possibilidade do exercicio da docéncia. Foram abordados,
também, os cursos de licenciatura em que os estudantes estdo matriculados,

evidenciando a relevancia de contelidos de estudos afetos a diversidade e a
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educacao expondo as reflexdes que os participantes realizam sobre a auséncia
destes em seus referidos cursos.

Foram destacadas as ac¢des desenvolvidas no Programa, analisando as
implicacbes para a formacdo docente dos integrantes. Para isto, nos
fundamentaremos nos relatos expressos por estes, no que tange a participacao
em atividades especificas ou no projeto como um todo. As andlises destas
questdes que compdem as trajetérias de formacdo docente de futuros
professores indigenas baseou-se na Teoria Historico Cultural.

Do ponto de vista da metodologia da pesquisa cientifica, esta trabalho &
de natureza qualitativa e empreendeu estudos de cunho tedrico, abordando as
politicas afetas a formacéo de professores indigenas no Brasil, sobretudo no
Parana. Contou com observacdes participativas na realizacdo das acfes
desenvolvidas no programa, entrevista semiestruturada com integrantes do
PIBID Diversidade e histéria de vida, para a composicdo das trajetérias dos
destes.



2 A FORMACAO SUPERIOR OU INICIAL DE PROFESSORES NO BRASIL E
A DIVERSIDADE

Nesta primeira secao objetivamos apresentar as politicas de formacéao
docente no Brasil, sobretudo a partir de 1990 e refletir sobre o significado
dessas em um contexto amplo de mudancas, amparados por reformas no
Estado, na educagdo e permeadas por um projeto de diversidade cultural.
Elencamos esse periodo, para as referidas discussdes, pois de acordo com
Evangelista e Shiroma (2007), a reforma realizada em meados de 1990 e em
sequéncia nas décadas seguintes, inferiu em todas faces relacionadas ao
exercicio da docéncia.

Destaca-se que sdo cooptados o0s anseios da populacdo e séo
revertidos em politicas que vdo ao encontro dos interesses da ordem
econdmica vigente (CARVALHO, 2010). Nesse sentido, compreende-se que,
as politicas publicas sao elaboradas para atender demandas da populacéo,
logo, séo resultado de lutas e da necessidade do sistema capitalista em vigor,
construir o consenso e buscar a coesdo social para o atendimento aos
interesses afetos ao sistema.

Na construcdo do consenso, operam potenciais organismos e
organizacdes internacionais como a UNESCO, o Banco Mundial, o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e outros, com direcionamentos e
encaminhamentos que visam a elaboracdo de uma politica educacional de
inclusdo, cuja legislagdo advém de interesses nacionais e internacionais,
objetivando conter problemas oriundos das questdes de classe e gerenciar 0s

conflitos existentes.

2.2 Formacéo inicial de professores no Brasil: legislacdo de formacao

docente pds 1990

Consideramos necessario discorrer sobre a legislacdo para a formacao
docente pos 1990, aliando a discussdes de cunho econémico, social e politico,
no cenario nacional e mundial, pois compreendemos que o0 Programa

Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade, constituiu-se
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a partir das preposicoes politicas e contradi¢cdes iniciadas e promovidas nesse
contexto.

Dessa forma, realizamos alguns apontamentos sobre a crise do
capitalismo de 1970, cujos desdobramentos levam a uma ampla proposicao e
implantacdo da reforma do estado nos anos 1990. Neste momento, o
neoliberalismo foi tomado como ideario de uma nova forma de administrar o
Estado em consonéncia com ideias liberais (LOMBARDI; SANFELICE, 2007),
prometendo a superacdo da crise. Seus preceitos foram orientadores das
reformas educacionais que inferem efetivamente, entre outras areas, nas
politicas de formacao de professores ora em discussao.

A década de 1990 foi palco de reformas e mudancas no que se refere as
relacbes de cunho econdmico em ambito mundial, devido a crise internacional
do sistema capitalista da década de 1970. O sistema econdmico vigente teve
sua crise agravada, dentre outros fatores, por meio do esgotamento nos
modelos de producédo do periodo, Fordismo e Taylorismo, além da exaustédo do
Estado de Bem-Estar Social, que em resposta aos movimentos sociais, era
caracterizado nos paises de economia central, pelo oferecimento de
participacdo na renda das empresas, habitacdes e seguridade social, de forma
equanime, aos trabalhadores, estabelecendo padrdes minimos de vida digna a
classe trabalhadora (CARVALHO, 2009).

Conforme Harvey (2001), a partir de 1965 o Fordismo e o
Keneysianismo evidenciaram a auséncia de capacidade reprodutiva no que
concerne ao dominio das contradicbes que sao intrinsecas ao sistema
econdbmico capitalista. Uma das questbes refere-se a rigidez presente em
varios setores, tal como os investimentos na producdo em massa, em grande
escala, dificultando a flexibilizacdo de planejamento e prevendo a estabilidade
no consumo de forma invariavel. Essa rigidez apresentava-se no trabalho, nos
mercados, em distintos setores dos processos de producdo e também em
formas capitalistas para exceder essa questao, que se deparavam com o poder
de uma classe, a trabalhadora, valendo-se de varias greves e questdes
trabalhistas, especificamente a partir de 1968.

A partir dos anos de 1970, instaurou-se um novo modo de organizar 0s

processos de producdo, sendo definido como acumulagéo flexivel, processo
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que substituiu o Taylorismo e o Fordismo, com sua caracteristica essencial, a

rigidez. Nas palavras de Harvey (2001), esse novo regime:

[...] se apoia na flexibilizacdo dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrbes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnologica e
organizacional. A acumulacdo flexivel envolve rapidas
mudancas dos padrBes do desenvolvimento desigual entre os
setores como entre regides geogréficas, criando, por exemplo,
um vasto movimento no emprego no chamado setor servicos,
bem como conjuntos [...] (HARVEY, 2001, p.140).

Essas mudancas constituem-se nos contextos politicos, econémicos e
sociais. Conforme Harvey (2001) esse regime de acumulacéo flexivel provocou
também um alto indice de desemprego, variacdo das habilidades requeridas no
mercado de trabalho e enfraquecimento das lutas sindicais, caracteristica muito
forte no Fordismo.

O autor salienta que os donos dos meios de producdo, ao se deparar
com um sindicato menos atuante, uma competicdo maior e 0s niveis de
desemprego, passaram a estabelecer outros regimes para regular o trabalho,
designadamente mais flexiveis. Nesse regime “[...] a produgao torna-se cada
vez mais enxuta: menos mao de obra, menos estoque, terceirizacdo e
mudanca de grandes conjuntos industriais para regides até entdo
subdesenvolvidas” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 58 apud GALUCH, 2004).

Destacam-se, nessa nova fase do capitalismo, os pressupostos do
neoliberalismo, que de forma geral apregoam, um estado com minima
intervencao, livre mercado e reducdo de gastos no que se refere a demandas
sociais (MORAES, 2001). O Estado passa a ser,

[...] provedor de servicos sociais para uma parcela da
sociedade definida agora como “excluidos”, ou seja, aquele
contingente consideravel que, potencialmente, apresenta
condi¢Bes objetivas para desestruturar o consenso burgués.
Para o restante da populacdo, o Estado transfigura-se em
estimulador de iniciativas privadas de prestacdo de servicos
sociais e de novas formas de organizacdo social que
desatrelam as varias formas de discriminacdo das
desigualdades de classe. (NEVES, 2005, p. 33).



21

Conforme Moreira (2012), nessa nova reestruturagdo do capitalismo
mundial, o Estado é considerado como aquele que ndo produz, necessitando
passar por reformulacdes de acdes e também de politicas. Essa reforma surge
como sendo capaz de proporcionar a liberacdo da economia para que a
mesma retornasse ao crescimento, a partir de politicas que visem valorizar o
mercado. Dale (2010) assevera que o Estado tem a politica neoliberal atuando

por dentro dele, assim nas palavras do autor

[...] igualmente crucial para o Estado temos o desenvolvimento
da forma politica do neoliberalismo, geralmente chamada de
Nova Gestdo puablica, que tem como uma das suas
caracteristicas chave o fato de, em conformidade com o
neoliberalismo, ndao funcionar contra o Estado, mas através
dele. Isso foi chamado constitucionalizagdo do neoliberal, por
meio do “movimento para construir dispositivos legais ou
constitucionais que ocultem ou isolem consideravelmente as
novas constituicbes econémicas do exame popular minucioso
ou da responsabilidade democratica.” (DALE, 2010, p. 104).

Desse modo, compreende-se que o Estado age incentivando e
regulando a sociedade por meio dessas politicas neoliberais, de forma que
atenda as questdes que forem suscitadas pela sociedade, promovendo o
consenso necessario para que nada interfira nas estruturas do sistema
capitalista. O Estado passa a descentralizar as suas fungdes, incentivando a
organizacfes nao governamentais e também a entidades privadas a assumir o
gue antes eram suas responsabilidades, tal como os recursos, por meio direto
ou também pela isencdo dos impostos, até mesmo com auxilio em problemas
(DALE, 2010).

Nessa concepcdo de Estado prioriza-se a alto regulacdo do mercado,
uma nova forma de organizacdo da sociedade civil, abertura para os mercados
estrangeiros, o estimulo do trabalho voluntario, a focalizacdo de politicas para
grupos minoritarios, por meio de programas que sao especificos, porém
fragmentados, restringindo o acesso dos bens e servicos publicos a essas
parcelas (DALE, 2010). Elaboram-se politicas de diversidade cultural centradas
no discurso de respeito, valorizagdo e tolerancia entre as diferentes culturas,
em detrimento de discussdes sobre a desigualdade, oriunda das mazelas do

sistema econbmico vigente . Politicas de integracdo sao substituidas por
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insercdo, “que levam em consideracdo certos grupos e certas regifes e
contemplam estratégias especificas, séo, portanto, politicas focalizadas” (ENS;
GISI; EYNG,2012, p.40).

Nesse contexto, as ideias neoliberais sdo propagadas em ambito
mundial pelas instituicbes multilaterais de financiamento internacional tais como
o Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI) e suas agéncias de
cooperacao técnica, dentre as quais podemos citar a UNESCO, cujas area de
atuacao sao sobretudo a educacao, ciéncia e cultura. Conforme Borges (2003)
a agenda formulada pelo Banco Mundial centra diversas questdes nas
reformas do Estado, pensando também a eficiéncia da administracdo do ambito
publico. Para o Banco Mundial, nesse contexto, a boa governanga, nao se da
por questdes especificas de algum governo, todavia, a preocupacao deve-se
ater as estruturas capazes de assegurar regras e realizar a regulacdo de
possiveis conflitos.

Desse modo, em meados de 1990, inicia-se, em paises do continente
Latino Americano, um amplo processo que visava reformar os modos de
administracdo do Estado, objetivando redefinir o papel do mesmo e,
consequentemente, também suas atribuicdes para com a educacao, que passa
por uma reforma, visando implementacdes de politicas educacionais
internacionais.

Conforme Moreira (2015) no Brasil a reforma do Estado, baseia-se no
neoliberalismo, criticando o estado em sua forma intervencionista, inferindo que
o papel do mesmo deve ser reduzido a fim de possibilitar o livre funcionamento
do mercado. Destacam-se na reforma a insercao de politicas destinadas aos
grupos minoritarios considerados mais vulneraveis, por meio do projeto de
diversidade cultural, o qual discorreremos no item dois dessa secéao.

Em relacdo a atuacéo do Estado na area social, o neoliberalismo profere
gue o mesmo deve ser substituido ou ter suas funcdes compartilhadas pelo
mercado, de diversas formas, entre elas as seguradoras, que se
responsabilizariam pelas previdéncias sociais até o terceiro setor, entendido
como

[...] “setor ndo-governamental”’, ou “setor sem fins lucrativos”
[...] “pUblico ndo-estatal” que define com maior precisdo do que
se trata: sdo organizagbdes ou formas de controle “publicas”
porque estdo voltadas ao interesse geral; sdo “ndo estatais”



23

porque nao fazem parte do aparato do Estado, seja porque nao
utilizam servidores publicos ou porque ndo coincidem com 0s
agentes politicos tradicionais. A expressao “terceiro setor” pode
considerar-se também adequada na medida em que sugere
uma terceira forma de propriedade entre a privada e a estatal,
mas se limita ao ndo-estatal enquanto producéo, néo incluindo
0 nao-estatal enquanto controle (BRESSER PEREIRA, 1999, p.
16).

Destaca- se que:

Os protagonistas destas reformas seriam 0s organismos
internacionais e regionais vinculados aos mecanismos de
mercado e representantes encarregados, em Ultima instancia,
de garantir a rentabilidade do sistema capital, das grandes
corporacbes, das empresas transnacionais e das nacdes
poderosas onde aquelas tém suas bases e matrizes. Nesta
compreensdo, 0S organismos internacionais, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das
Nac¢Oes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), passam a ter
0 papel de tutorear as reformas dos Estados nacionais,
mormente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico
(ARRIGHI, 1998 apud FRIGOTTO; CIAVATA, 2003, p. 96).

A reforma do Estado, realizada no Brasil, tem um marco significativo em
1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso, com a criacdo de um
Ministério de Administracdo Federal e Reforma do Estado, denominado MARE,
existindo até 1998, tendo como ministro Luiz Carlos Bresser Pereira que

elaborou o Plano diretor da reforma do Estado, no qual esta expresso que:

[...] a reforma do estado deve ser entendida dentro do contexto
da redefinicho do papel do Estado, que deixa de ser
responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social
pela via da producgéo de bens e servigos, para fortalecer-se na
funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento
(BRASIL, 1995, p.12).

Nesse documento, estdo expressos pressupostos neoliberais de
desresponsabilizacdo do estado pelo fornecimento de bens e servigos publicos
tornando-se aquele que visa apenas a regulamentacdo desses. Evidencias
apresentam-se, em outras palavras, no documento ao destacar a importancia
do “...] controle dos resultados e descentralizada para poder chegar ao

cidaddo, que, numa sociedade democréatica, € quem da legitimidade as
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instituicbes e que, portanto, se torna “cliente privilegiado” dos servigos
prestados pelo Estado” (BRASIL, 1995, p. 7). Destaca também que “[...] o
estado reduz seu papel de executor ou prestador de servicos, mantendo-se no
papel de regulador de servigcos sociais “(BRASIL, 1995, p.13). Apresenta
também “a ideia da reforma ou reconstrugdo do Estado, de forma a resgatar
sua autonomia financeira e sua capacidade de implementar politicas publicas”
(BRASIL, 1995, p.11).

Em outros trechos também evidencia-se as ideias neoliberais. O entéo
Ministro Bresser (1999) salienta que se faz necessario pensar também nos
modos de organizacdo de servicos que sejam publicos, porém, ndo estatais,
que atuem na promocao de servicos relacionados a educacado, a cultura, a
saude, por meio de financiamentos proferidos pelo Estado. Ha também, nesse
contexto, a necessidade de elaborar modos sociais de controle da

administracdo em ambito publico. Bresser, destaca que:

Uma reconstrugdo que é necessaria quando promove o ajuste
fiscal, o redimensionamento da atividade produtiva do Estado e
a abertura comercial; que pode ser meramente conservadora
guando se concentra na flexibilizacdo dos mercados de
trabalho; mas que se torna progressista quando aprofunda o
regime democratico e amplia o espaco publico nao-estatal
(BRESSER PEREIRA, 1999, p. 15).

Assim, compreendemos que as ideias que perpassam e embasam a
reforma do estado buscam disseminar o entendimento da importancia da
descentralizacdo do estado nas suas formas de atuacdo, perpassando ou
compartilhando as responsabilidades para os demais setores da sociedade. A
reforma do Estado foi proposta como sendo uma resposta aos problemas que
se apresentavam e prejudicavam a governabilidade, sendo eles a ineficiéncia,
a negligencia, o fracasso, objetivando estabelecer um novo modo de governar
que fortalece-se estado no que concerne a légica do mercado (EVANGELISTA;
SHIROMA, 2007).

A reforma do Estado foi embasada na concep¢do de mudancas na
governanca em relagdo a administracdo de carater publico, pautando-se em

uma gestdo democratica a fim de que adequassem os idearios da reforma de
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viés econbmico para rearticular as questdes referentes ao capital. (MOREIRA,
2015).

Concomitantemente a reforma do estado e visando consentir com 0s
propésitos dessa, realizaram-se nesse periodo reformas educacionais. De
forma mais incisiva as reformas educacionais no pais iniciaram-se em meados
de 1990, objetivando implementar um novo modelo de gestdo para a educacéao,
0 mesmo que se apregoava no ambito estatal. Para a area, entre 0s objetivos
destaca-se a ampliacdo do acesso ao ensino fundamental e também médio,
insercao de discussdes e politicas sobre e para 0s negros, indigenas, mulheres
e demais grupos minoritarios, além de resolver as questdes relacionadas a
evasao e ao fracasso escolar. A redefinicdo do papel do Estado Brasileiro, ao
implementar o Estado Minimo, inferiu na descentralizacdo da gestao
educacional “pelo qual ndo s6 mudou a histérica relagcao federativa no pais
como também atribuiu um novo papel ao Estado, a iniciativa privada e a
pessoa fisica na educagdo” (KRAWCZYK; VIERA, 2010, p.12).

Krawczyk e Vieira (2008), destacam que orientacdes internacionais
visavam uma reestruturacado das relacdes entre sociedade e estado, mediante
a elaboracdo e também implementacdo de politicas educacionais
descentralizadoras, tais como a gestdo democratica, no qual “convida” outras
esferas a participarem dos processos educacionais, além da trocas de gestéo
publica por privada e de diversidade cultural. Essas mudancas imbricaram nas
relacdes entre a comunidade e a escola, abrindo espa¢co também para as
instituicdes privadas.

Houve concepcdes distintas em relacdo a gestédo escolar, tal como uma
gestdo de cunho empresarial, denominadas de democraticas-participativas,
imbuidas de caracteristicas dos modos de planejar estratégias. Salientamos
que “A reformulagdo do papel do Estado e das dindmicas de descentralizagao/
centralizagao adquiriram particularidades nacionais e locais” (KRAWCZYK;
VIEIRA, 2010, p.01).

Em 1996 aprovou-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional,
tendo a mesma apresentado a organizacdo dos sistemas educacionais, sua
gestdo, caracterizada pela descentralizacdo, uma entrada maior para as
instituicbes privadas e/ou filantropicas e também as avaliagbes que serdo

realizadas do sistema, mas também avaliacdes dos escolares (KRAWCZYK;
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VIEIRA, 2008). Ha diversos documentos que sdo elaborados nesse contexto,
permeados pelos interesses e objetivos especificos do momento histérico.

Os modos regulatérios das politicas educacionais infere na
reorganizacdo do sistema educativo e consequentemente da escola. Essas
mudancas sdo marcadas por contradicbes, a medida que contribuem para
regular a sociedade, bem como se constituem como formadores de mé&o-de-
obra, ou mesmo promovendo a disciplina dos povos, com énfase nos pobres,

como pode ser observado abaixo:

[...] a funcd@o da escola regular ndo se restringe a qualificacéo
para o trabalho formal, mas deve contemplar, ainda e
sobretudo, a divisdo do trabalho com a complexidade recente
trazida pelo crescimento dos setores informais. Por tais razdes,
ndo se pode pensar em uma Unica orientagdo na regulacéo das
politicas educacionais hoje em todo o mundo. Os programas de
reforma que se propbem a organizar a educacao basica, de
carater geral, com o papel de formar a forca de trabalho
adequada as exigéncias Uultimas do capitalismo, também
objetivam disciplinar a pobreza (OLIVEIRA, 2005, p. 764).

Nesse sentido, a educacdo constitui-se em um extenso campo de
disputas com a promocdo da participacdo em ambito local, por meio da
elaboracdo de conselhos que objetivam acompanhar e controlar as politicas, a
flexibilizacdo da administracdo e gestdo publica, ao mesmo tempo que
promovem a descentralizacdo de carater financeiro, destacam a autonomia e a
participacdo de outros setores na educacédo (OLIVEIRA, 2005).

Observa-se que os profissionais que atuam na educacdo e demais
sujeitos que advogam pela causa objetivavam desde a década de 1970 a
autonomia nas instituicbes de ensino, no que tange a elaboracdo dos
documentos escolares, entretanto “a politica educacional propde a gestédo
escolar, descentralizando ndo a proposta educacional, mas a sua
administracao e seu financiamento” (MICHELS, 2006, p.411).

De acordo com essa concepcdo de gestdo, faz-se necessario que 0s
docentes, desempenhem o papel de gestores na educacdo e nos problemas
relacionados a ela, ocorre, assim, a centralizagéo no fungéo do professor nesse
novo contexto educacional, sendo compreendido como um dos atores
responsaveis por propiciar melhora na educacédo, portanto um novo perfil de

profissional é requerido nesse contexto.
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Destarte, ha uma énfase na formacédo docente, a partir da década de

1990 e na elaboracdo de politicas referentes a ela (MICHELS, 2006) que

passamos a abordam na sequencia visando uma melhor compreensao das

politicas e acfes para a formacéo de professores no periodo.

2.2.1. A politica de formacéo de professores na década de 1990

Em consonancia com as questdes econdmicas, politicas e educacionais

e com a implementacdo do modelo neoliberal adotado no contexto da crise do

sistema capitalista, inserem-se as politicas de formacdo de professores,

permeadas por

conceitos como competéncias,

gestdo democratica e

diversidade. Abaixo apresentamos 0s principais documentos da legislacdo de

formacgé&o docente, elaborados e implementadas na década de 1990.

Quadro 01: Politicas de formacéo docente (1995 — 1999)

DOCUMENTOS |

Lei n° 9.394, de
20 de dezembro
de 1996.

CONTEUDOS

- Instituiu as bases e os direcionamentos
da educacgéo em carater nacional

FORMAGAO INICIAL |

Lei 9.424/1996

Decreto 2.264/97

-Expde as proposicdes referentes ao

“Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do

Magistério” (FUNDEF)

- Regulamenta, por meio do decreto, o
FUNDEF

N&o aborda, diretamente a formacéo,
mas 0s recursos que compdem a
educagdo e a remuneragdo dos
profissionais da educacgéo

Resolugdo n. 2/97
(BRASIL, 1997),

-Expbe  questdes referentes  aos
programas que visam ofertar formacao
de carater pedagdgico aos professores
de disciplinas contempladas desde o
ensino fundamental, médio até a
educacao profissional

Resolugdo — CNE
n° 03/97 -

Estabelece direcionamentos para um
plano, novo, constituido, especificamente
por questbes sobre remuneracéo e
carreira..

Aborda a educacao superior de modo
geral

- Resolucdo CNE
1/1999 —

- DispBe sobre os institutos de educagao
superior.

- Decreto

n° 3.276, de 6 de
dezembro de
1999.

- Expbe questdes referentes a formacéo,
em grau superior, de professores para
exercer a docéncia na educacao basica.

“IV - articulacdo entre os cursos de
formacéo inicial e os diferentes
programas e processos de formagéo
continuada.”

- Todo o documento se constitui de
proposicdes para formacdo superior

-Referenciais
Curriculares para
Formacéo de

Professores

- Dispde sobre referenciais para a
formacdo de professores, no que
concerne a educacgdo infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental,

"PARTE Il - Repensando a atuagédo
profissional e a formagdo de
professores — Formagéao inicial



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.276-1999?OpenDocument
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(1999) contemplando a formacdo inicial e | “PARTE Il - uma proposta de
continuada formacéo profissional de professores:
5. Organizagéo curricular dos cursos
de formagcéo inicial”

‘“PARTE IV - IndicagBes para a
organizagdo curricular e de acdes de
formacéo de professores: Formagéo
inicial”

Fonte: Elaborado pela autora,2016.

A formacao inicial discutida nesta pesquisa se da em nivel superior,
entretanto os documentos abordam também a de nivel médio, tendo em vista
que esta formacédo ainda é considerada para atuacdo nos anos iniciais do
ensino fundamental. Destacamos inicialmente a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 1996 importante documento que demonstra 0s
principios educacionais, em consonancia com as proposi¢cées na reforma do
estado.

No que se refere a formacdo de professores, o titulo VI “Dos
profissionais da Educacgéo”, artigo, 61, estabelece que a formagédo docente
necessita atender as distintas modalidades e niveis de ensino, além das
respectivas particularidades dos estudantes, pautando-se na articulacdo da
teoria com a prética.

Esse artigo foi revogado e recebeu nova redacao incluida mediante a Lei
n® 12.014, de 2009, passando a dispor sobre a definicdo dos profissionais da
educacdo, visando descrever a quem se referiam, conforme a formacao
adquiridas nos cursos reconhecidos, constando, ainda, aqueles formados em
nivel médio como norma, ndo mais como excepcionalidade. Em seu paragrafo
Gnico estabelece como fundamentos da formacdo de professores a
necessidade de uma qualificacdo basica consistente, amparada por
embasamentos sociais e cientificos, compondo as suas competéncias para o
exercicio da fungéo (BRASIL,1996).

Observa-se o termo competéncia no referido documento, sobre o qual
Oliveira (2008) infere que as demandas para os professores sao diversas,
exigindo dos mesmos certas competéncias para lidar com questdes
financeiras, pedagodgicas, sociais e politicas, sendo assim 0s mesmos Sao
imbuidos a desenvolverem conhecimentos praticos que até entdo nao eram de

suas responsabilidades, compreendido, por vezes como intrinseco a gestéo
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democratica, caracteristica recorrente na educacdo a partir da reforma do
estado.

O artigo 62 versa sobre a formacdo necesséaria para a atuacdo como
professor na educacao basica, sendo necessario 0 curso superior, com grau de
licenciado, nas graduacdes plenas, nas instituicdes superiores e universidade,
admitindo-se a modalidade normal, nivel médio, no que concerne a atuacéo na
educacdo infantil e também nas séries iniciais do ensino fundamental. O
mesmo também recebeu nova redacéo, incutida por meio da Lei n® 12.796, de
2013, passando a constar 0s cincos anos iniciais do ensino fundamental.
Incluida pela Lei n° 12.056, do ano de 2009, esta a colaboracdo entre Uniéo,
Estados e Municipios, no que refere-se a promocao da formacao inicial, bem
como a continuada para os profissionais da educacédo (BRASIL,1996).

Sobre a formacéo necesséria para a atuacdo docente, Michels (2006),
afirma que 6rgaos de caréter oficial inferem que a auséncia de formacéo inicial
superior dos professores auxilia na baixa qualidade da educac&o. Nesse
sentido, o professor é compreendido como um dos responsaveis pela
educacao e que precisa ser preparado para lidar com as novas demandas, que
exigem a constituicdo de um novo perfil profissional.

O artigo 87, paragrafo 4, previa “que até o fim da Década da Educacéo
(1997-2007) somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 1996), o mesmo foi
revogado por meio da lei n.12.796, implementada em 2013, cabe observar que
o mesmo sofreu diversas modificacbes, desde o periodo de elaboracao,
considerando a realidade do pais e a garantia pelo estado de que isso se
efetivaria. Oliveira (2008) salienta que até o ano de 2001 apenas 27% dos
professores, que atuavam nos anos iniciais do ensino Fundamental, eram
formados no ensino superior, até 2010, o numero avangou significativamente
apresentando o percentual de 62,4%, devido a programas de formacéo,
aumento de cursos superiores nas instituicdbes de ensino, inclusive na
modalidade a distancia.

Segundo Oliveira (2012) no momento de elaboracdo da LDB, pensava-
se que ao longo de dez anos todos os profissionais dessa area estariam
formados em nivel superior, as mudangas advindas depois resultam de lutas,

tendo o sindicato de professores importante atuagéo destacando-se:
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A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacgdo
(CNTE) exerceu papel de destaque nesses processos, sendo
gue no afd de ampliar o conceito de profissionais da educacao
escolar, para que a lei pudesse fazer justica com os que nela ja
atuam, contribuiu para uma menor exigéncia de titulacdo para o
ingresso e permanéncia na carreira, 0 que pode resultar em
perdas futuras em termos de responsabilidades do poder
publico para com a oferta de melhores e maiores condi¢bes de
oferta de formacao para esses profissionais (OLIVEIRA,2012,
p.07).

A partir dessas consideracdes, observa-se que 0 processo de
elaboracao de politicas sofre influéncia das lutas sociais, que muitas vezes sao
admitidas e reorganizadas pelo estado. Gatti, Barreto e André (2011), em um
estudo financiado pela Unesco e em parceria com o Ministério da educacao
(MEC) salientam que o Brasil teve e tem como desafio demandas postas pela
sociedade, no que se refere a questbes econbmicas, sociais, culturais e

politicas. Nas palavras das autoras

Com objetivos préprios provocados por movimentos internos
pela atuacdo de organizagdes civis, universidades e sindicatos,
como também aliando-se as iniciativas internacionais da
UNESCO na busca de propiciar educacdo para todos, o pais,
por meio de sucessivas gestdes e em seus trés niveis de
governo, procurou aumentar os anos de escolaridade da
populacdo, investir na infraestrutura, orientar os curriculos da
educacdo basica, ampliar as oportunidades na educacdo
superior, formar os docentes por diversos meios, deslocar a
formacéo dos professores da educacéo basica do nivel médio
para o nivel superior [...] (GATI; BARRETO;ANDRE,2011,
p.27).

Retomando a discussdo sobre a LDB, o artigo 63° dispde sobre os
institutos superiores, atribuindo a eles a responsabilidade por ofertar a
formacdo dos profissionais da educacdo basica, incluido os cursos da
modalidade normal superior, no qual sdo formados professores para exercer o
oficio na educagéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Consta
no inciso segundo que eles poderdo ofertar programas para a formacéao de
cunho pedagdgico para agueles que possuem diplomas de nivel superior e
visam exercer a docéncia (BRASIL,1996). A esse respeito, Pacheco, Moraes e

Evangelista (2001) salientam que ao delegar a formacdo para os Institutos
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Superiores as relacdes referentes ao ensino e pesquisa, se modificam, pois &
no ambito das universidades que elas ocorrem amplamente, podendo a
auséncia dessa ser prejudicial a formagéo dos professores.

Sobre a formacéo dos profissionais da educacao, ndo somente para a
docéncia, o artigo 64, destaca que a gestdo, administracdo, supervisao,
planejamento e orientacéo serao realizados nos referidos cursos de graduacéao,
especificamente em pedagogia, ou em cursos de pds-graduacdo, desde que
apresente um eixo comum (BRASIL,1996). Evidencia-se, a presenca da
gestéao, articulada aos cursos de formacao docente, nesse sentido Evangelista
e Shiroma (2007) asseveram que esta é compreendida de modo a possibilitar
uma administracao eficaz das instituicbes, apresentando os professores como
principais promotores dessa eficacia, assim desempenham uma gestao
democratica, no qual todos séo convidados a participarem.

Ainda, no ano de 1996 ¢ elaborada a Lei 9.424/1996 referente ao “Fundo
de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de valorizagdo
do magistério” de carater contabil, abordando a constituicdo dos recursos que
financiariam a educacéo basica, regulamentada por meio do decreto 2.264/97 e
que passou a vigorar em janeiro, de 1998. De acordo com essa lei é
necessario assegurar 60 % da aquisicdo dos recursos obtidos para realizacdo
do pagamento dos profissionais que estdo exercendo 0 magistério no ensino
fundamental, de cunho publico e assegurar novos planos de carreira,
constituidos de um salario digno, estimulo, qualidade e capacitacdo dos
docentes. O FUNDEF permaneceu até o ano de 2006, passando a vigorar no
lugar, o “Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educacao” (FUNDEB) (BRASIL, 2006).

Em 1997, foi elaborada, a resolucdo CNE/CEB N° 02/97 no qual versa
sobre programas para a formacdo de cunho pedagdgico de professores, de
determinadas disciplinas do anos finais do ensino fundamental e também
proporcionem essa formacdo aos que possuam o nivel superior e queiram
exercer 0 magistério. Sobre os institutos superiores de educacéo, apresentados
na LDB, institui-se a resolucdo, no ano de 1999, CNE n° 1/1999, no qual séo

definidos os cursos ofertados por eles, sendo eles:



32

| - curso normal superior, para licenciatura de profissionais em
educacao infantil e de professores para 0s anos iniciais do

ensino fundamental; Il - cursos de licenciatura destinados a
formacé&o de docentes dos anos finais do ensino fundamental e
do ensino médio; lll - programas de formacdo continuada,

destinados a atualizagdo de profissionais da educacdo basica
nos diversos niveis; IV - programas especiais de formacao
pedagdgica, destinados a portadores de diploma de nivel
superior que desejem ensinar nos anos finais do ensino
fundamental ou no ensino médio, em areas de conhecimento
ou disciplinas de sua especialidade, nos termos da Resolu¢ao
CNE n° 2/97; [...] (BRASIL, 1999, p.01).

No final do ano de 1999, é editado o Decreto n° 3.276, considerando os
artigos incluidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, Lei n© 9.394, 61,62,
63. No artigo 1° esta expresso que a formacdo, em grau superior, ocorrera
conforme estabelecido no decreto. O artigo 2° destaca alguns preceitos
essenciais na organizacdo dos cursos de formacdo docente, dentre eles:
apresentar compatibilidade dos graduandos com as séries que irdo exercer a
docéncia; complementacdo da formacao; um eixo comum, no que se refere ao
curriculo; aliar os cursos e programas de formacdo continuada e inicial. No
artigo 3° consta a necessidade de organizar o curriculo dos cursos, de modo a
garantir ao estudante da graduacdo em que etapa da educacdo basica ira
atuar. No artigo 4°, esta presente as determinacdes dos locais nos quais 0s
cursos poderdo ser ofertados, dentre eles: o0s institutos superiores de
educacao; universidades, instituicbes superiores, centros universitarios, desde
gue reconhecidos e autorizados (BRASIL, 1999).

Um outro importante documento, do periodo foi o “Referencias para
Formagdo de Professores”, promulgado em 1999. Este constitui-se de
orientacbes para a formacdo dos docentes, direcionadas para as “[...]
Secretarias de Educacéo - responsaveis por politicas de formacao nos estados
e municipios - e as agéncias formadoras - que tém responsabilidade direta
sobre a formagdo e a educagao” [...] (BRASIL, 1999, p.15). O objetivo
expresso no documento € de gerar um amplo campo de debates e reflexdes,
pelos responsaveis na formagédo dos professores e que sirva de subsidio a ser
utilizado pelas instituicbes que irdo formar esses profissionais, bem como
proporcionar uma sistematizacédo acerca das discussfes, de ambito nacional,

sobre a formagé&o docente, em um momento, que se é repensado um perfil
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novo para o professor, colocando-se assim como um documento de referéncia
para embasar posicionamentos, discussoes e acgoes.

O documento é estruturado em cinco partes, além de um anexo, a
primeira € denominada de “O papel profissional dos professores: tendéncias
atuais”, no qual refere-se a um novo perfil de professor e ao mesmo tempo
realiza um cenario atual sobre a formacdo do educador. A segunda parte &
intitulada de “Repensando a atuagéo profissional e a formacao de professores”,
destacando o carater de atuacdo dos professores e as bases que o0s
sustentam. A terceira parte recebeu o nome de “Uma proposta de formacéo
profissional de professores”, no qual discute sobre as competéncias
necessarias para esse profissional. A quarta parte esta intitulada como
‘Indicacbes para a organizacdo curricular e de acbBes de formacdo de
professores” abordando direcionamentos, orientacbes para a elaboracdo dos
curriculos e dos programas que visam formar os docentes. A quinta parte é
denominada de “Desenvolvimento profissional permanente e progressdo na
carreira” referindo-se a articulacdo entre o aperfeicoamento profissional e a
elevacdo da carreira. Por ultimo, estad o anexo contendo uma analise concisa
do atual cenario de formagéo docente, apenas em nivel médio (BRASIL,1999).

Um conceito que destacamos nesse documento, observado também em
outras leis, refere-se as competéncias do professor, no qual “O
desenvolvimento de competéncias profissionais exige metodologias pautadas
na articulacdo teérico-pratica [...] (BRASIL,1999, p.19). Destarte Pacheco,
Moraes e Evangelista (2001) analisam que o Estado projetou nos docentes a
reproducdo de competéncias requeridas pela economia mercadoldgica
consentindo com as proposi¢cdes advindas da reforma e esse termo passou a
figurar em diversos documentos ao definir o que o professor necessitava em
sua atuacao, s6 posteriormente detalhada de forma mais especifica. Foi sendo
formulado um novo perfil para o professor, no qual ele necessitaria desenvolver

certas competéncias, para uma atuagdo de qualidade, constituindo-se

[...] trés modos - profissionalismo, acdo tedrico-pratica e
exercicio profissional — que respondem a uma retérica que
forja, no discurso oficial, uma legitimac&o para a expropriacao
do saber docente. Tal retdrica acentua a tradicional tendéncia
existente no Brasil de deslocamento para o normativo, prolixo e
pormenorizado, da capacidade de resolver problemas que
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escapam a esfera de atuacdo dos professores. Em funcao
desse deslocamento a proposta supracitada faz crer que o
perfil de competéncias, por estar construido no espago da
regra, € um dispositivo que se auto realiza. Desse modo, tal
perfil valida os atributos dos que tém a responsabilidade de
implementar, numa perspectiva técnica e apolitica, as decisGes
da administracdo (PACHECO; MORAES; EVANGELISTA,
2001, p.192-194).

Nessa perspectiva, entende-se que a didatica € priorizada em detrimento
dos conhecimentos cientificos e académicos, o pragmatismo é implementado
de forma efetiva quando elencam que os conhecimentos mais importantes, na
formacdo do professor referem-se aqueles que os possibilitam resolver os
problemas, sendo que “A pratica reflexiva, o “saber fazer” docente, o saber
pratico, como paradigmas dominantes, enquadram-se pragmaticamente nos
principios advogados para a formagao profissional” (PACHECO; MORAES;
EVANGELISTA,2002, p.193)". A énfase nessa formacdo de competéncia é
também um direcionamento politico que corrobora concomitantemente como
um instrumento de carater avaliativo e como a determinacado na elaboracdo dos
curriculos para a formacdo no que se refere ao conteddo e as instituicdes
(PACHECO; MORAES; EVANGELISTA,2002). Evidenciaremos, em outros
documentos o conceito de competéncia, mas também suas resultantes, tal
como a recorrente ideia da necessidade da teoria e prética, com énfase nesta.

Evidencia-se que o documento permeia discussdes sobre a formagéao
inicial de nivel superior, médio e continuada, todavia, nos atentaremos apenas
a primeira, tendo em vista o objeto de nosso estudo. Nesse sentido, pontuamos
sobre trés partes, que apresentam especificamente itens dessa formacéao.
Primeiramente, na parte dois, item 3.1, no que se refere a formacéo inicial
salientamos que ndo se especifica se esta € superior ou em nivel médio; os
conhecimentos e o intuito da formacdo do professor deve-se atentar as
demandas requeridas para sua atuacao, tendo em vista a compreensado da
funcdo que a escola executa, além de ser imperativo um professor com
caracteristicas reflexivas. Salienta-se que para isso 0s curriculos necessitam
realizar a articulagdo, de forma mais eficiente, entre os cursos e a realidade
das escolas.

Nesse mesmo sentido, na parte 3, item 05, denominado de

“Organizacao curricular dos cursos de formacéao inicial’, considera-se que a
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organizacdo do curriculo necessariamente deve articular os conhecimentos
tedricos aos préticos, entretanto, nesse momento a discussdo vai além, ao
propor orientagdes, encaminhamentos e acdes que efetivem essa ideia
(BRASIL, 1999). Apresentam-se algumas orientacdes para acbes que
promovam a organizacdo de um ensino, considerando que a questao pratica,

ndo pode estar somente nos estdgios. De acordo com o documento:

Primeiramente, € preciso superar a visdo aplicacionista das
teorias, segundo a qual sdo ministrados cursos de teorias
prescritivas e analiticas, deixando para os estdgios o momento
de colocar esses conhecimentos em préatica, como se a escola
antecipasse questbes e respondesse a elas antes que 0s
alunos as tivessem formulado. Ao contrario, organizar a
formagdo em funcdo do desenvolvimento de competéncias e
na perspectiva da resolucdo de problemas exige que o0s
formadores explicitem a contribuicdo de suas disciplinas a
partir das questfes da realidade educativa e das que sé&o
postas pelos professores (BRASIL, 1999, p.111-112).

Conforme o que esta expresso no documento, esse pensamento ndo
objetiva colocar em segundo plano a estruturacdo do ensino, tampouco
qguestionar a acuidade que possui as disciplinas para a formacdo dos
professores, mas compreende-los como subsidios no processo de formacao.
Além disso, apresenta os conhecimentos necessario para a formacéo inicial,
presentes na area da educacdo, sendo eles da esfera psicoldgica,
antropoldgica, sociolégica, politicas, historica, didatica, tecnolégica e
particularidades referentes as distintas etapas do ensino, auxiliando a formacao
das competéncias que se espera do profissional docente (BRASIL,1999).

Ainda, nesse mesmo item é citado duas possibilidades de promocéo de
uma forma diferenciada de curriculo para os cursos de formacdo de
professores, sendo eles a supervisdo e a constituicdo de um grupo de estudo.
O primeiro consiste em uma “agao prioritariamente voltada para a construgéo
de conhecimentos experienciais contextualizados e de instrumentos para a
intervencao pedagodgica” (BRASIL, 1999, p.113) no qual é necessario a
realizacdo de experiéncias como docente em cenarios, podendo estes ser reais
ou nao, para que os distintos conhecimentos adquiridos no curso sejam
aplicados. Dessa forma, é essencial o envolvimento ndo so0 dos estudantes,

mas dos formadores e coordenadores, visando proporcionar um espaco que
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promova analises, discussdes e reflexdes sobre as praticas realizadas nesse
contexto. Sobre o grupo de estudos, ele atuaria complementando a supervisao,
ao promover a formulacdo de um caminho préoprio, no que se refere ao
desenvolvimento do estudante em formacao. Este pode ser elaborado levando
em consideracdo questdes, propostas dos professores formadores, entretanto,
€ essencial a articulacdo com as pautas sugeridas pelos estudantes.

Na quarta parte, no item 01, intitulado de “Formacé&o Inicial” as
discussbes abordadas referem-se a sugestdes, indicacbes, encaminhamentos
para a organizacdo curricular e institucional. Na apresentacdo desse item,

destaca-se que:

O avango no processo de profissionalizagdo dos professores
traz a necessidade, conforme aponta a nova LDB, de que a
formacao inicial seja realizada em nivel superior - razdo pela
qual as indicagdes para a concretizacdo da formacdo inicial sdo
mais adequadas as acdes de formacgdo nesse nivel de ensino.
Entretanto, como a formag¢do em nivel médio €, e por algum
tempo ainda sera, uma realidade em muitos lugares do pais,
estdo elencadas separadamente também indicagfes para uma
formacdo profissional de qualidade em nivel médio
(BRASIL,1999, p. 125).

Dito isto, segue apresentando recomendacdes para organizar oS
aspectos institucionais, inicialmente esclarecendo que é essencial que o0s
centros de formacdo de docentes, tanto para o nivel superior, quanto para o
nivel médio, sejam em institutos, universidades e que formulem os préprios
projetos de cunho educativo, tendo a participacao de todos os profissionais que
compdem a equipe. Nesse projeto deve constar as intengdes, principios, sobre
as questdes financeiras e institucionais, para gerenciar os recursos, além de
um projeto de carater curricular que promova a construcdo e ampliacdo das
competéncias do estudante do curso de formacdo de professores. Os locais
que promovem as formacdes devem proporcionar a articulacdo organizada e
continua com as escolas que ofertem o ensino infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental, para que sejam realizados estudos e intervencgdes
(BRASIL,1999).

No que concerne a organizacdo curricular, é apresentado alguns
pontos que destacam que a formacdo pode ocorrer a partir de disciplinas,

areas, eixos, nucleos ou demais formas que os profissionais formadores
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considerem pertinentes, desde que proporcionem as competéncias requeridas.
Nesse sentido, o documento expressa que o critério a ser seguido, nessa
definicdo, é a presenca de conteudos que abordem a organizag¢do do sistema
de ensino Brasileiro, a funcdo da escola, a contextualizacdo historica das
politicas e o perfil necessario para o professor. Salientando que a formacao
inicial deve possibilitar uma nocé&o geral da educagdo e os conhecimentos
especificos das distintas etapas de ensino (BRASIL,1999). Para tal, os
preceitos sobre a formacao inicial presentes no documento implicam na defesa
de procedimentos metodolégicos que consideram os futuros profissionais
docentes como sujeitos que participam dos processos de formacao, intervindo
com seus conhecimentos prévios e suas particularidades. Na formacdo inicial o
estudante

[...] ttm um mundo para ser desvendado - o0 mundo da atuacao
profissional - o que n&do podem fazer por meio de um modelo
de formacdo baseado na transmissdo de contetdo. * A
resolucdo de problema é um principio metodolégico central que
deve permear todo curriculo de formacgdo, uma vez que o
desenvolvimento das competéncias profissionais implica
"porem uso" conhecimentos adquiridos em diferentes situacdes
da vida profissional e pessoal. Sendo assim a principal
competéncia do professor € resolver problemas, sejam
relativos a sua intervencdo como profissional sejam de
natureza tedrica (BRASIL,1999, p. 126).

Observa-se que 0 conceito competéncia permeia todo o documento,
entendido como necessério para atuacdo diante das novas demandas. Além
disso salienta-se a questao da diversidade, no qual o documento afirma que “O
atendimento as diversidades e a perspectiva da inclusdo trazem grandes
demandas para o professor” (BRASIL,1999, p. 89). Destaca que os professores
necessitam conhecer a realidade dos estudantes para possibilitar um ensino
gue nao desconsidere suas particularidades. Diante disso, Carvalho e Faustino
(2015) afirmam que os docentes foram imbuidos de realizar estudos mais
amplos no que se refere a transformacdo da sua pratica a fim de lidar com as

diferencas culturais, abordadas na educacéao.

2.2.2. A politica de formagéao de professores nos anos 2000



38

Discorremos, até o momento, sobre as politicas da década de 1990 para

a formagao de professores. A partir desse momento nos voltaremos para a

legislacdo da década de 2000, especificamente programas e leis elaboradas no

governo do entdo presidente do periodo Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010),

devido ao programa estudado nessa pesquisa, estar diretamente relacionada
ao Decreto n. 6.755, editado em 2009.

Todavia, entendemos que mesmo sendo o periodo em que o Brasil teve

governos populares, voltados a melhoria da qualidade de vida e direitos do

povo, essas politicas estdo calcadas no contexto da reforma do Estado,

realizado a partir de 1990 e suas premissas neoliberais, haja vista que as

mudancas implementadas por estes governos ndo sdo de base revolucionaria.

No entanto, compreendemos a importancia desses governos apresentando um

carater mais desenvolvimentista, ampliacdo de programas e politicas que

objetivam o desenvolvimento do Brasil, ainda assim ha a presenca de preceitos

neoliberais.

Abaixo, quadro com a legislacao de formacéo docente a partir de 2000:

QUADRO 02 — POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL (2000-2010)
DOCUMENTOS | CONTEUDOS FORMAGCAO INICIAL |

Parecer CNE/CP
009, de 08/05/2001

Propde direcionamentos para a
formag&o inicial dos docentes em
Ccursos superiores

Aborda a formagdo inicial nos cursos
superiores.

Resolugcdo CNE/CP
1,
de 18/02/2002

Estabelece Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de
Professores, no que refere a
educacdo Basica, em nivel superior.

Aborda a formacdo inicial nos cursos
superiores.

de 11/03/2003

Nacionais dos de

graduacao.

cursos

Resolugéo CNE/ | ExpGe questdes afetas a Duragdo e | Aborda questbes especificas dos cursos
CP 2, a carga horaria dos cursos de | de formacdo inicial em nivel superior.
de 19/02/2002 licenciatura, de graduacdo plena,

em suma, de formacdo de

professores para Educacgédo Basica
Parecer CNE/CES | Dispbe sobre Referenciais, no que | Aborda a formacdao inicial, jA que expde
67, tange as Diretrizes Curriculares | as diretrizes curriculares para 0s cursos

superiores de formacgédo de professor.

Parecer CNE/ CP 5
de 13/12/2005

Apresenta direcionamentos, no que
se refere ao curriculo dos cursos de
pedagogia

Aborda a formagdo inicial, ja que refere
ao curriculo do curso de pedagogia.

Parecer CNE/ CP 3
de 21/02/2006

Reexamina o parecer sobre as
diretrizes curriculares dos cursos de
pedagogia

Decreto n. 5.773,
de 09/05/2006

Expde questdes afetas a avaliacao,
regulacdo e  supervisdo das

Aborda questdes sobre as instituicbes na
qual serdo ofertadas essa formacgéo
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instituicdes superiores

Resolucéo CNE
/CP 1,

de 15/05/2006

Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o0s
cursos de Pedagogia.

Aborda em um todo a formagao inicial, ja
gue dispde sobre o curso de pedagogia.

Decreto n. 5.800,
de 08/06/2006

Sistema
Brasil

Expde sobre o]
Universidade Aberta do
(UAB)

Aborda em um todo a formagéao inicial, ja
que expde sobre um sistema o qual
oferta cursos superiores de formacéo de
docentes.

Decreto n. 6.755,
de 29/01/2009

Estabelece a Politica Nacional de
Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica,
além de designar para a CAPES o
dever de promover programas, de
formacdo inicial e continuada.

A politica, como um todo, aborda
elementos referentes a formacéo inicial e
continuada, neste sentido o termo esta
presente na maioria dos paragrafos.

Portaria Normativa

Estabelece o Exame Nacional de

n. 14, de | Ingresso na Carreira Docente
21/05/2010
Resolugdo n° 02, | Normatiza as “Diretrizes Curriulares | Aborda em um todo a formacao inicial

de 1° de julho, de
2015

Nacionais para a formagéo inicial”
em nivel de graduacdao.

NOS CUrsos superiores.

Decreto n°8.752, de
2016

Exple questdes afetas a Politica
Nacional de Formacdo dos
profissionais da Educacédo Basica,
atendendo as metas do Plano

A politica, como um todo, aborda
elementos referentes a formacéo inicial e
continuada, neste sentido o termo esta
presente na maioria dos paragrafos.

Nacional de Educacéo, sobretudo,
15e 16.

ELABORACAO: AUTORA, 2016.

Das referidas leis a serem analisadas, destacaremos 0s aspectos
presentes nestas sobre a formacao inicial em nivel superior, considerando que
0os conteudos presentes nos documentos referem-se ao perfil profissional,
organizacdo curricular, as atribuicbes dos cursos de formacdo docente,
conhecimentos, com destagque para 0s trés conceitos, a saber gestédo
democrética, diversidade e competéncias, enunciados anteriormente.

Dessa forma, iniciamos com o Parecer n° 9/2001 do CNE intitulado de
“Proposta de diretrizes para a formacao inicial de Professores da educacédo
basica em curso de nivel superior’. Esse documento € composto por sete
titulos, que abordam desde a reforma da educacédo, as implicacdes para a
formacao docente, a legislacdo existente, os desafios da formacéao inicial, até
discussbes sobre os principios e diretrizes para a formacdo docente, o qual
teve por intuito conduzir essas propostas ao Conselho Nacional de Educacéo,
visando articular as leis educacionais, tal como Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n® 9394/96, com a formacé&o inicial do
professor.

O mesmo, ainda objetiva propor orientagbes que direcionem para a

profissionalizacéo do docente (BRASIL, 2000). Evidencia-se nesse documento,
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tal como nos demais analisados anteriormente, o argumento de necessidade
de articulagdo entre a formacéo docente inicial e as escolas, além de que o
mesmo destaca a importancia de um novo perfil profissional, que contemple e
desenvolva a sensibilidade, a inteligéncia, criatividade e interacéo, o respeito a
diversidade e a gestéo participativa.

A Resolucdo CNE/CP 1, de 2002, estabelece as “Diretrizes curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, graduacdo plena” (BRASIL, 2002, p.01)
organizado com 19 artigos, composta por procedimentos, fundamentos e
preceitos para considerarem no que se refere a organizacdo de caréater
curricular e institucional das instituicdes de ensino de formacdo. O artigo 3°
estabelece principios que orientem o exercicio do magistério e que deverao
estar presentes no processo de formacao do docente, dentre eles destaca- se
o inciso segundo “Il - a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica
esperada do futuro professor [...] complementada pelo Artigo12° que prevé em
seus paragrafos 8 1, 8 2° e § 3 que a pratica nos cursos de formacdo necessita
ir além dos estagios, em tempos restritos, mas apresentar-se desde o inicio do
curso até o final, permeando todas as disciplinas. Trata-se especificamente de
formacao inicial.

Ao abordar a necessidade recorrente da pratica, ha que se ter o cuidado
para que o “praticismo” ndo impere na formacédo docente, em detrimento dos
conhecimentos tedricos, eruditos e académicos essenciais para a promoc¢ao da
aprendizagem e valorizacdo das acdes educativas (ENS, GISI, EYNG 2012).
Compreende-se a importancia da pratica no processo de formacao desses
profissionais da educacdo, todavia esta sO faz sentido se articulada e
permeada pela teoria, possibilitando o embasamento e a reflexdo sobre as
situagdes vivenciadas nos espacos escolares.

Sobre os conhecimentos presentes na formacdo, o artigo 6, § 3,
reconhece a necessidade de ir além de propiciar conteudos especificos
referentes as distintas etapas do ensino basico, mas proporcionar a aquisicéo
de assuntos relacionados as “questbes culturais, sociais, econbmicas e o
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia”

(BRASIL, 2002, p.03). Além dos conhecimentos prévios do estudante em
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formacdo docente o documento salienta que o professor deve ser preparado
para acolher a diversidade advinda da realidade dos estudantes.

Referente aos curso de formacgao docente, a Resolucdo CNE/ CP 2, de
2002, estabelece a carga horaria e a duragao dos cursos “de licenciatura, de
graduacéo plena, de formacédo de professores da educacédo basica em nivel
superior” (BRASIL, 2002, p.01). No artigo 1° inciso I, Il e Illl, estéo
contemplados a disposi¢cao das horas, reconhecendo, em conformidade com o
apresentado nas diretrizes, carga horaria pratica, ndo s0 para 0 estagio
especifico, mas também para outras atividades realizadas durante o curso. O
Parecer CNE/CES 67, de 2003, intitulada de “Referencial para as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacao” reuniu “todas as referéncias
normativas existentes na Camara relacionadas com a concepcdo e a
conceituacdo dos Curriculos Minimos Profissionalizantes” (BRASIL, 2003,
p.01), tendo como intuito subsidiar a elaboragdo de outros pareceres,
resolucdes e estudos referentes a elaboracdo de carga horéaria diferenciada e
projetos dos cursos de formacdo docente, em consonancia com o que
determinam outras leis.

Em 2005 foi elaborado o Parecer CNE/ CP 5, denominado de “Diretrizes
curriculares para o curso de pedagogia’. O documento é composto de um
relatorio, contendo as discussfes para elaboracdo do mesmo, o histérico do
curso, os objetivos, fundamentos, perfil, duracdo e também um projeto de
resolucdo constituido por 15 artigos. Esse Parecer, segundo o documento,
resultou da juncdo entre o que a lei, elaborada até o momento, previa para 0s
cursos de graduacéo, com a realizacdo de amplas consultas a profissionais da
educacao e sociedade em geral.

Tais diretrizes referem-se a formagéo inicial para atuagdo no ensino
infantil, na educacéo fundamental, séries iniciais, modalidade normal e o ensino
profissional. Além do exercicio do Magistério, estara apto a gestdo, sendo a
mesma democratica, elaboracdo, orientacdo e supervisdo de programas e
demais atividades desenvolvidas em ambito escolar (BRASIL, 2005).

No que se refere a diversidade e gestdo democratica, observamos a
presenca desses nas diretrizes para organizagcao dos curriculos dos cursos de
pedagogia, tendo sido apresentados como principios constitucionais a serem

considerados na elaboragdo dos mesmos, inferindo a necessidade de
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reconhecimento, valorizacdo e tolerancia mediante as diversas culturas
existentes no pais, apresentando como principio também a gestao participativa.

Esse Parecer foi enviado para reexame, instituido pelo documento CNE/
CP /2006, tendo em vista as manifestacdes advindas da classe educacional, no
gue concerne a atuacdo do pedagogo na gestdo, supervisdo, coordenacao e
organizagdo do ensino nas instituicdes escolares, alegando a necessidade de
abordar explicitamente o artigo 64 da Lei n® 9.394/1996 o qual prevé que essas
acOes podem ser realizadas , pelo pedagogo, mas também por profissionais
com graduacdo e poés graduacdo em outras areas, por tanto recebeu a
proposta de uma emenda, para a retificacdo, pela Comissao Bicameral de
Formacao Docente, que recebeu voto contrario do conselheiro do projeto, por
entender que isso atribuiria carater genérico ao curso, e retiraria dele a efetiva
contribuicdo na educacado e na formacao inicial.

Primeiramente, no que tange a gestdo democrética e participativa,
Oliveira (2012) afirma que a autonomia referente ao processo em que estas se
constituem, se caracterizam pela responsabilizacdo de diversos individuos
sobre a educacdo escolar, dentre esses esta o profissional docente, que tem
suas atribuicdes no ensino consideravelmente elevadas, ao participar de acdes
que envolvem o financeiro, o pedagdgico e politico. Nessa perspectiva, sdo
requeridos outros conhecimentos dos professores, pois a fungdo que o mesmo
necessita desempenhar ampliou-se para além da sala, contemplando a
participacdo na gestdo da escola, no qual o Estado descentralizou muito de
suas reponsabilidades para esses profissionais, atribuindo a ideia de
autonomia. Assim, como em muitas outras questdes no ensino, este
pensamento e acdo tem carater contraditério, ao proferir certa liberdade na
organizacdo do ensino na escola, requerida por muitos profissionais, mas
também incutem neles a funcdo de elaborar estratégias e solucionar
problemas, sobretudo, de capta¢éo de recursos.

A ideia recorrente de autonomia, proferida desde a Reforma do Estado,
implicou em mais liberdade nos espacos escolares e mais atribuicbes aos
docentes, todavia as relagcbes profissionais dessa categoria tornaram-se
inconstantes, constituindo-se em um campo conflituoso, no que se refere a luta

dos sindicatos pela garantia dos direitos e valorizagdo desses docentes, em um
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momento que se atribui mais func¢des ao professor, se pede autonomia, mas se
precariza o trabalho dele em todas as esferas (OLIVEIRA, 2008).

No que diz respeito a questdo da diversidade, respeito, tolerancia,
abordado nessas diretrizes e também em outros documentos, salientamos que
constitui-se como um dos pensamentos de destaque na reforma. Carvalho
(2011) afirma que em diversos documentos que orientam as agdes
educacionais encontram-se a presenca dos principios de diversidade, dentre
eles valorizacéo, reconhecimento e respeito das diferencas. Nesse sentido, 0s
docentes sdo orientados a desenvolver acdes que tenham a finalidade de
propiciar o entendimento, respeito e valorizagdo das distintas culturas
existentes no pais, mediante a cooperagdo entre os estudantes e a inclusdo de
todos nos trabalhos escolares. Esse pensamento tem articulado o conceito de
desigualdade ao de diferenca, visando centrar em questdes culturais o que
esta intrinsicamente relacionado a economia e promovendo a pacificacdo de

conflitos, nas palavras da autora

[...] silenciando sobre as relagbes de poder e sobre a
necessidade de combate aos privilégios e a desigualdade
econbmica e social, chama-se atencdo apenas para 0
compromisso e a responsabilidade dos individuos que integram
a sociedade (CARVALHO, 2011, p.11).

Desconsiderando de fato o que provoca as mazelas em nossa
sociedade, mantem-se apenas no campo do discurso de valorizacdo das
diferencas e ndo na superacgao das condi¢cdes econdmicas existentes. Gestao e
diversidade estdo intrinsicamente articulados, a esse respeito a autora
compreende que a descentralizacdo do Estado na educacédo deveria pautar-se
nao em recursos e manutencdes, mas na participacdo efetiva nas decisées,
implicando na “[...] defesa do coletivo, do universal e da igualdade social’
(CARVALHO, 2011, p.12).

O decreto n. 5773, de 2006, versa sobre a avaliagdo, regulacdo e
supervisao das instituicoes de ensino superior, que ofertam os cursos de
graduacdo, sendo realizadas mediante a atos de carater administrativo, de
reconhecimento e autorizacdo, que permitem ou ndo, o funcionamento desses
locais ou cursos, expresso no artigo 1°, paragrafo 1 e 2 complementa-se

dizendo que o objetivo para tal € velar pela oferta do ensino superior no pais.
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Tal documento, ao promover a regulamentacdo dos cursos de graduacao, esta
tratando também dos cursos de formacdo superior inicial, entretanto, nao
aborda questdes mais amplas sobre isso, porém nos reteremos apenas na
informacdes geral sobre o decreto (BRASIL, 2006).

Retomando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, destacamos que a mesma foi instituida por meio da Resolucdo
CNE /CP 1, em 2006, composta por 15 artigos, considerando a emenda de
ratificacdo, sobre a questdo da formacdo necessaria para a organizacao,
gestdo, supervisdo, orientacdo e coordenacdo das instituicbes escolares,
apresentando como acao a ser desenvolvida pelo profissional pedagogo, mas
também incluida no Artigo 14°, paragrafo primeiro, “§ 1° Esta formacgao
profissional também podera ser realizada em cursos de poés-graduacao,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados”
(BRASIL, 2006, p. 06). Essa Resolucédo abarca a formagéo necessaria para o
profissional pedagogo, organizagcdo curricular, as acdes que precisara
desenvolver, dentre outros.

No artigo 6° sobre a organizacdo estrutural do curso de pedagogia,
apresenta-se a questdo da diversidade e também da gestdo democratica, no
qual este sera constituido, de acordo com o documento de:

| - um nudcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por
meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes
criticas, articulard: a) aplicagdo de principios, concepcoes e
critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com
pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da
sociedade; b) aplicacdo de principios da gestdo democratica
em espacos escolares e nao-escolares; [...] j) estudo das
relacbes entre educagcdo e trabalho, diversidade -cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais
da sociedade contemporénea; atencao as questfes atinentes a
ética, a estética e a ludicidade, no contexto do exercicio
profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando
o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa; [...] (BRASIL, 2006, p. 03 - 04).

Além dessas questdes, explicitamente expressa na legislacéo pos 1990,

esta a incisiva preocupacdo com uma abordagem mais pratica, explicada por
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meio das competéncias, as quais abordamos anteriormente. Outro documento
foi o decreto n. 5.800, de 2006, que instituiu o “Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB)”. Significando a oferta de curso na modalidade a distancia,
objetivando expansédo do ensino superior no Brasil. No artigo 1°, paragrafo
anico, sobre os objetivos da UAB, o inciso primeiro expressa que é “oferecer,
prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo inicial e continuada de
professores da educagao basica” (BRASIL, 2006, p.01). Uma das questdes
centrais dessa politica é expandir 0 acesso aos Cursos superiores,
interiorizando mediante a educacéao a distancia.

Em janeiro de 2009 é instituida a “Politica Nacional de Formagéo de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica e atribui a Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) da Educacéo Basica o
dever de fomentar programas de formagao inicial e continuada” (BRASIL, 2009,
p.01) por meio do Decreto n°. 6.755. Objetivando a organizacdo da formacéo
inicial e também continuada dos profissionais docentes que atuam na
educacao basica, de forma colaborativa “entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacdao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educacéao basica.” (BRASIL, 2009, p.01).

Este documento é composto por 14 artigos que discorrem sobre a
politica Nacional de Formacdo de professores da Educacdo Basica, em
sintese, abordam os principios, objetivos, foruns estaduais de auxilio a
formacao desses profissionais, planos estratégicos, dentre outros (BRASIL,
2009). Dos assuntos que abordam, elencaremos os que dizem respeito a
formacdo inicial, de forma mais efetiva, citando-a. Dessa forma, iniciamos
pontuando no Artigo 2°, sobre os principios dessa politica, os incisos IX e X

destacam que:

IX - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada,
buscando a reducdo das desigualdades sociais e regionais; X -
a articulagcdo entre formacéo inicial e formagéo continuada,
bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;
(BRASIL, 2008, p.01).

Evidencia-se a preocupacdo com a oferta de cursos de formacéo inicial
docente e articulagdo com as instituicdes escolares. Sobre os objetivos dessa

politicas, o artigo 3°, inciso I, trata da necessidade de apoiar uma ampla oferta



46

de formacdo docente por meio de cursos em instituicbes de ensino superior.
Ainda sobre, os objetivos, e com 0s mesmos intentos citados anteriormente,

destacamos 0s incisos, abaixo:

Il - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério
em instituicbes puablicas de educagdo superior; [...] V -
promover a valorizacdo do docente, mediante acbes de
formacédo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a
permanéncia e a progressao na carreira; [...] X - promover a
integracéo da educagéo basica com a formagéo inicial docente,
assim como reforcar a formacdo continuada como préatica
escolar regular que responda as caracteristicas culturais e
sociais regionais (BRASIL, 2008, p.02).

Para atender essa ampliagéo de oferta, tendo em vista a necessidade de
formacao de professores, o Artigo 07, estabelece que esta ocorrer4 por meio
do aumento de oferta de matriculas nos cursos, da modalidade licenciatura,
tendo como prioridade o ensino presencial (BRASIL, 2009). Verifica-se gque
além da preocupacdo com a oferta dos cursos de formacéo inicial, ha também
apreensdo com a articulacdo dessa com as instituicdes escolares,
precisamente a educacdo basica, fala recorrente em varios documentos
analisados, entendendo que isso possibilitara uma melhor formacdo ao
professor, constituindo-se como uma das competéncias, requeridas nos
documentos, que o professor deve ter, a experiéncia.

Desde que os conhecimentos teoricos, de base cientifica estejam
presentes, entendemos ser essencial as experiéncias praticas, pois ambas
possibilitam reflexdes, anélises relacionadas ao trabalho docente, ndo somente
de carater imediato, mas conhecimentos que possibilitam compreender as
relacbes que engendram todo o contexto e que ndo tem sido primadas nos
documentos.

No tocante, ao plano estratégico, o artigo 5° estabelece que considerem
a realizacdo do diagnéstico para que se identifique as reais necessidades
quanto a formacao de professores da educacdo basica e que se defina acdes
que deem conta dessas necessidades, além de que se estabeleca a
reponsabilidade dos participes nesse processo. Sobre a atribuicdo da Capes,
nessa politica, destaca-se o artigo 10 °, de acordo com o documento:
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Art. 10. A CAPES incentivara a formacéo de profissionais do
magistério para atuar na educacao basica, mediante fomento a
programas de iniciagdo a docéncia e concessao de bolsas a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura de
graduacdo plena nas instituicbes de educacdo superior. § 10
Os programas de iniciagdo a docéncia deverao prever: | - a
articulacdo entre as instituicbes de educacdo superior e 0s
sistemas e as redes de educacdo bésica; e Il - a colaboracéo
dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da
escola publica. 8§ 20 Os programas de iniciagdo a docéncia
somente poderdo contemplar cursos de licenciatura com
avaliacdo positiva conduzida pelo Ministério da Educacédo, nos
termos da Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2009,
p.02).

Baseado nessa politica, programas foram formulados, visando o
aperfeicoamento da formacgéo docente e a melhora efetiva na educacgéo basica.
Sobretudo, a partir desse artigo constituiu-se de forma mais efetiva o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Portaria N° 72,
objetivando aperfeicoar a formacédo inicial dos estudantes dos cursos de
licenciaturas, ao promover a articulagéo da academia com a escola.

Esse programa concede recursos, por meio de bolsas a estudantes
matriculados em licenciaturas que desenvolvam esses projetos nas instituicées
de ensino superior com as instituicées escolares, com o intento de inserir esses
sujeitos no ambito escolar, desde 0 momento que eles iniciam seus Cursos,
para realizarem acfes didaticas e pedagdgicas, recebendo a orientacdo de um
professor proprio de seu curso e um da instituicdo escolar (CAPES, 2010).

Explica-se que esse programa foi elaborado, primeiramente em 2007, a
partir da Portaria Normativa n°38 e o Primeiro Edital langado nesse mesmo ano
mediante a chamada de carater publico n°® 01/2007, no qual as a¢c6es somente
foram iniciadas no meses iniciais do ano de 2009, tendo em vista essa nova
politica de formacao docente, instituida nesse mesmo ano.

Em 2009 a Portaria n°122 foi implementada a fim de expor sobre o
programa no dominio da CAPES. Ainda nesse mesmo ano, por meio do Edital
n°02/2009, o PIBID passou a ser desenvolvido também nas instituicdes
superiores de ambito Estadual, ja em 2010 ampliou-se ainda mais, com a
Portaria n°72, com a aceitacao de subprojetos advindos de instituicdes publicas
de cunho Municipal, comunitaria, confessional e até mesmo as filantrépicas que

nao visassem a obtencéo de lucros.



48

Em 2010 houve a publicacdo do Decreto n® 7.219, que dispde sobre o
programa e nesse mesmo ano foi langado um outro edital da CAPES, mediante
a SECADI, do PIBID-Diversidade para estudantes que cursam licenciaturas por
meio de programas referentes ao Prolind, Procampo e Secadi. Entre 2011 e
2012 dois editais foram lancados, o primeiro convidando as instituicdes de
Ensino Superior, de viés publico a aderirem ao programa, ja o segundo para as
instituicdes que participavam e que objetivavam ampliar e também para as que
desejavam desenvolver pela primeira vez.

Em 2013 foi lancado o edital n°® 66/2013 instituindo o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade, objetivando
aperfeicoar a formacédo inicial dos professores para atuarem em escolas do
campo e indigenas, por meio do desenvolvimento de atividades de cunho
didatico e pedagogico na educacdo basica dessas modalidades (CAPES,
2013). O programa foi desenvolvido para atender cinco objetivos com relagéo a

formacéao inicial em contextos diferenciados, sendo eles:

o0 incentivo a formacg&o de docentes em nivel superior;

a contribuicdo para a valorizagdo do magistério indigena e do
campo;

a integracéo entre educacéo superior e educacao bésica;

o desenvolvimento de metodologias especificas para a
diversidade sociocultural e linguistica, na perspectiva do
dialogo intercultural;

0 desenvolvimento de um processo formativo que leve em
consideragdo as diferengas culturais, a interculturalidade do
pais e suas implicacdes para o trabalho pedagdégico. (CAPES,
2013, p.01)

Nesse programa o estimulo para formacéo do professor e a articulacao
entre a educacédo superior e basica, visando a importancia da promocéo de um
trabalho pedagdgico que considere as diferencas linguisticas e culturais
especificas desses povos.

Retomando as leis, que estavam sendo apresentadas, no ano de 2010 é
estabelecido o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente, por meio da
Portaria Normativa n° 14, compondo a “Avaliacdo de conhecimentos,
competéncia e habilidades para subsidiar a contratacdo de docentes para a
educagao basica [...]” (BRASIL, 2010, p.01).
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Em 2016, mediante a instituicdo do decreto n°8.752, revoga-se o decreto
n°6.755, do ano de 2009 e “Dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais da Educac¢édo Béasica. Considerando as Metas 15 e 16 do Plano
Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n2 13.005, de 24 de junho de 2014”
(BRASIL, 2016, p.01).

Nesses documentos, apresentados de ambos os periodos, observamos
alguns discursos recorrentes tais como a necessidade de articulacdo entre a
educacao e os cursos de formacao inicial de professores, a importancia de um
novo perfil para a constituicdo da profissdo docente, ja que 0 que se tem nao
contempla as demandas requeridas a partir das proposicoes da Reforma do
Estado, a importancia desses como sujeitos que participam dos processos, a
profissionalizacdo dos mesmos e a énfase na pratica.

Compreendemos que esses demandam analises mais amplas, para o
seu devido entendimento, mas no momento, como ndo se faz objetivo
essencial do trabalho, salientamos que de um modo geral eles correspondem
ao contexto vivenciado, pois as politicas educacionais e de formacdo de
professores se constituem nesses cenarios, no qual novos discursos sao

imbuidos para atender as novas organiza¢cdes econdmicas.

2.2.3 Projeto de Diversidade Cultural: orientacfes internacionais e

atuacdo dos movimentos indigenas

Para uma melhor compreensdo do projeto de diversidade cultural que
se implementou no Brasil no periodo da reforma do estado, analisada
anteriormente, pontuamos alguns aspectos que consideramos essenciais.
Primeiramente a explicacdo do conceito para em seguida apresentarmos,
brevemente, o contexto em que este se desenvolveu, os documentos que
expressam esse termo, bem como a influéncia que o mesmo tem nas
propostas educacionais, concomitantemente a discussédo sobre o significado
das politicas fundamentadas nestes principios e em seguida a atuacao dos
povos indigenas frente a estas questdes. Em sintese, a diversidade cultural

significa
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[..] respeito a multiplicidade de ideias, habitos, valores,
crengas, comportamentos e caracteristicas espirituais e
materiais, intelectuais e emocionais que definem os diferentes
grupos humanos, atribuindo-lhes identidade em um
determinado tempo e territério (CARVALHO; FAUSTINO, 2011,
p.115).

Conforme a UNESCO, o vocabulo diversidade cultural passou por
mudancas em seu significado, procedendo das transformacdes historicas
ocorridas nos cenarios sociais e politicos, resultando em amplas discussdes na
atualidade.

A divulgacdo recorrente desse pensamento, visava evitar 0
comprometimento da ordem do sistema capitalista e sua ampliacdo, para tanto
as agéncias multilaterais desloca as questdes oriundas da exploracdo, da
exclusdo e da pobreza, geradas pelo sistema, para um discurso de que 0s
problemas sociais sdo gerados por questdes culturais, evitando desta forma
gue 0s movimentos sociais se unam em torno de questdes econdémicas, que de
fato geram os problemas sociais a que muitos grupos minoritarios estéo
submetidos. Desse modo, explicam que a tolerancia e a valorizagcdo das
distintas culturas existentes promoverdo a coeséo social, incutindo a ideia de
que as mazelas sociais ndo dizem respeito a desigualdade, mas sim a
diferenca (CARVALHO; FAUSTINO, 2011).

A crise no sistema capitalista mundial, na década de 1970, caracteriza-
se, de forma geral, pela faléncia dos modelos de producdo, Fordista e
Taylorista e do Estado de Bem Estar Social, aumento de desemprego e em
decorréncia amplia-se a exclusdo social. Nesse contexto, destaca-se a
implantagdo do neoliberalismo, objetivando a retomada do desenvolvimento
econdmico, bem como da governabilidade, constituido de alguns aspectos, que
pautaram as reformas dos paises, sobretudo, dos periféricos, tais como o
Brasil, no que se refere ao Estado e a Educacdo (CARVALHO; FAUSTINO,
2014). Nas palavras das autoras,

As reformas caracterizaram-se pelos seguintes aspectos:
privatizagdo, consolidada na transferéncia de patrimbnio e
ativos publicos produzidos pelo Estado para empresas
privadas; desregulamentacdo e liberalizagdo das economias;
elevacdo das taxas de juros com rebaixamento de impostos
sobre rendimentos de macicas taxas de desemprego;
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desregulactes trabalhistas, com perda de beneficios e de
protecdo ao trabalho; rebaixamento de  salarios;
enfraguecimento das organizagdes sindicais e diminuigdo das
responsabilidades do Estado em relacdo as questfes sociais
(CARVALHO; FAUSTINO, 2014, p. 38).

Tais medidas ndo resultaram na eliminacdo da pobreza, nem na
auséncia de exclusdo, mas auxiliariam na elevacdo dessas na sociedade. Ao
enfraquecer os direitos da classe trabalhadora, possibilitaram o aumento do
excedente de desempregados. Harvey (2011) salienta que o neoliberalismo
apregoa politicas de cunho nao intervencionista, para as reformas do estado,
baseado no ideario do livre mercado como regulador das acdes econémicas.
Um dos preceitos desse pensamento, fundamenta-se nos Estados reduzirem
seus gastos, implicando na restricdo dos investimentos, no que tange ao social,
especificamente, na educacao e na saude.

Diante disso, o Estado passa a priorizar um novo modo de organizacao,
no que se refere a sociedade civil, a participacdo assidua de mercados
internacionais, o incentivo a realizagdo de trabalhos voluntarios e
especificamente a focalizagdo de politicas, para o0 acesso de grupos
especificos aos bens e servicos de carater publicos (DALE, 2010). Ens, Gisi e
Eyng (2012) afirmam que nesse sentido sdo elaborados politicas que se
referem a diversidade cultural, expressas nas ideias de respeito e valorizacao
das diferentes culturas, visando atender grupos mais vulneraveis em
detrimento da universalizacdo dos bens e servi¢os publicos, ja que o principio €
reduzir 0s gastos nas areas sociais.

N&o se pode negar a intervencao internacional por meio de orientacoes,
direcionamentos  relatorios e  conferencias mundiais, constituidas
estrategicamente para a uniformizacdo de uma politica mundial, conduzidos
pelos organismos internacionais e sua agencias de cooperagdo técnica.
Destaca-se que ha uma “Agenda Globalmente Estrutura para a Educagao”
(DALE, 2010), resultante da mundializagdo, que regem 0S processos de
reforma do estado e, especificamente a educacdo, em distintos paises,
objetivando o condicionamento dos espacos escolares aos designios da
economia mundial gerida pelos paises que estdo no centro do poder
(CARVALHO; FAUSTINO, 2015). Os paises, denominados como periféricos,

constituem-se em:
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[...] signatarios de acordos transnacionais, tais como a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, o Marco de
Dakar e a Convencdo dos Direitos da Crianca, para citar
alguns, comprometem-se também com a aplicacdo e
cumprimento de metas, de modo que 0s projetos
regionalmente elaborados, que sdo, por sua vez,
desdobramentos de planos mundialmente acordados pelos
paises da regido, acabam por ter um carater mandatério para
as politicas nacionais (CAMPOS, 2009, p.36).

Assim, os paises centrais utilizaram-se da ideia de inclusédo, por meio de
politicas de valorizagdo e reconhecimento das diferencas, objetivando a coeséo
e auséncia de comprometimento da ordem econdmica estabelecida. A nova
organizacdo do sistema capitalista, no modo de producdo da acumulacdo
flexivel', possibilitou uma extensa propagacdo de pensamentos relacionados
aos respeito, reconhecimento, valorizagao e tolerancia da diversidade existente
e a elaboracdo de uma politica mundial, pautada nos preceitos de diferenca e
identidades grupais (CARVALHO, FAUSTINO, 2011).

Diante das mudancas no sistema capitalista, a partir de novas
demandas, volta-se o olhar a elaboracdo de politicas que destaquem a
cidadania, o respeito e a inclusdo. Tendo em vista que as contradicbes
existentes nas relacdes, definidas de acordo com os modelos de producao do
sistema vigente, evidenciam-se conflituosas, considera-se necessarios
encaminhamentos que possibilitem a resolucdo desses ao mesmo tempo que
nao implique em alteragdes econdmicas (COMAR, 2013).

Conforme Shiroma (2009) os organismos, 0S governos, incorporam
muitas das demandas advindas dos movimentos sociais, dos docentes e dos
sindicatos, que sao defendidas intensamente por esses segmentos e devolvem
para estas populacdes com objetivos distintos, quando gestados por esses
grupos. Essa € uma das estratégias que utilizam a fim de promover o
consenso, evitar conflitos e propiciar as reformas educacionais que consideram

essenciais.

1 A acumulagdo flexivel € conforme os estudos de David Harvey (2011) “marcada por um
confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrées de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producéo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo
comercial, tecnoldgica e organizacional” (p.140). Para uma aprofundamento da discusséo ver:
HARVEY, David. Condicdo pés-moderna. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 1992. 349 p.
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A preocupacdo com as questdes culturais, advém desde o término da
Segunda Guerra Mundial, entretanto a elaboracdo de politicas mais amplas
abordando a diversidade é algo bem mais recente, especificamente, uma
estratégia apresentada em resposta a crise no sistema econdémico vigente, em
ambito mundial, e também aos movimentos de carater social (CARVALHO,
FAUSTINO, 2015).

Nesse sentido, salienta-se que as terminacdes e conceitos, tais quais
diferenca, pluralismo hibridismo e identidade, apresentam-se recorrentes em
documentos, debates e nos direcionamentos das politicas tanto no cenario

internacional, quanto no nacional, a saber:

As agéncias internacionais, a exemplo da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, criadas no contexto da Guerra Fria e consideradas
“laboratério de ideias” (UNESCO, 2004, p.33) do sistema
capitalista, tém formulado e conduzido, desde o inicio dos anos
de 1990, acdes para o controle e a coesao social (FAUSTINO;
CARVALHO, 2015).

Nesse sentido, acfes sdo fundamentadas por uma politica voltada a
inclusdo e a diversidade cultural, enfatizando o0s grupos vistos como
vulneraveis na sociedade, sendo eles, principalmente, os negros, indigenas,
mulheres de classes mais baixa e deficientes. A educacdo é compreendida
como o vetor de transmissdo dessas ideias, no qual deveria aliar-se ao ensino
dos conhecimentos técnicos e cientificos as especificidades culturais.

Em sintese, paises que aceitaram as medidas elaboradas pela
UNESCO, criada em 1945, para pensar e conduzir questdes da educacao,
cultura e ciéncia no mundo pds-guerra — propugnaram reformas constitucionais
para o0 mundo capitalista, afirmando como direito os aspectos culturais dos
grupos minoritarios (FAUSTINO, 2006).

Os direcionamentos centralizaram-se na educacdo, mediante a
realizagdo de uma reforma politica, enfatizando mudancas no curriculo,
elaboracdo de materiais didaticos especificos e formacdo docente
(CARVALHO; FAUSTINO, 2015). Nessa perspectiva, as instituicdes escolares
sdo compreendidas como espaco de propagacdo de ideias referentes a

diversidade cultural, tendo o papel de conferir aparéncia humana ao sistema



54

econdmico que influi em diversos problemas sociais. Infere sobre as escolas e
os profissionais da educacdo a incumbéncia de legitimar praticas de carater
inclusivo e de reconhecimento da diversidade, ainda que o sistema responséavel
por gerar miséria e exclusdo ndo seja modificado. Nesse sentido, Faustino
(2006) destaca que:

Nos anos de 1990 os centros do poder internacional
formularam a politica educacional para obter o controle sobre
as decisfes educacionais dos paises periféricos colocando a
escola a servico dos interesses da economia de mercado. Esta
reforma tem como objetivo politico alcancar o consenso,
controlar os conflitos sociais fazendo da educacdo uma via
estratégica para que a democracia liberal, leia-se sistema
capitalista, possa continuar sua existéncia e reproducdo. Para
tanto, é imprescindivel a busca da coesdo social expressada
nos documentos e nas orientagfes destes organismos que
divulgam suas ideias por meio de conferencias, reunides
técnicas, nas midias tendo a academia como local estratégico
(FAUSTINO, 2006, p.118).

Os discursos proferidos pelas agéncias multilaterais se concentram no
respeito, valorizag&o e tolerancia entre as culturas. Desse modo, é esse ideéario
que a educacéo incorpora, ja que a mesma atende as demandas da sociedade.
(FAUSTINO, 2006). Em ambito internacional, eventos foram promovidos, a fim
de discutir essas questdes, tais como a Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos em Jomtiem, na Tailandia em 1990, o Férum de Dacar, 2000, no qual
foram abordadas a importancia da valorizacdo do diferente, no que cerne as
guestdes culturais.

Faustino (2006) advoga que essas ideias de reconhecimento e
valorizacdo das diferencas promovem a escola como responsavel por
possibilitar a igualdade, por solucionar problemas que n&o foram por ela
criadas. Os discursos e praticas embasados por esses fundamentos
evidenciam a ideia de que ao “conviver com a diversidade, os pobres e
diferentes terdo suas vidas transformadas na medida em que esta lhes abrir a
porta de acesso ao mundo de producdo e das rendas” (FAUSTINO, 2006,
p.104). Objetivando demonstrar que as desigualdades existentes permeiam
somente nas diferencas culturais, singulares e ndo sao originarias de um

sistema que se baseia nas desigualdades e na exploracéo de classes.
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Aqueles que formulam as politicas educacionais ocultam um aspecto
extremamente importante, no que se refere ao significado mais amplo, pois nédo
destacam que o0s problemas, tais como exclusdo, pobreza, fome e
analfabetismo, resultam da configuracdo de classes em uma sociedade,
pautada na exploracéo dos sujeitos, condi¢do intrinseca do sistema econdémico
vigente, ou seja o capitalismo. Nesse viés, a diversidade cultural e seus
principios sdo inferidos aos curriculos que direcionam os encaminhamentos
nas instituicbes escolares, visando velar as condi¢cdes vivenciadas, ainda que
se destaque a intencdo de promover a paz, a mesma nao sera alcancada, visto
que a distribuicdo de renda € extremamente desigual, pois a minoria da
populacdo mundial detém a maior parte da riqueza, enquanto milhdes de
pessoas compartilham a pobreza (MILESKI, 2013).

Diante da interferéncia, proferida pelas agéncias multilaterais na
elaboracdo de politicas, no qual denota-se a énfase na diversidade cultural,
constitui-se imperativo apresentar alguns documentos basilares elaborados por
esses organismos que evidenciam as orientacdes nesse viés. Primeiramente
destaca-se o documento intitulado de “Declaracdo de Principios sobre a
Tolerancia” de 1995, ano esse em que a Unesco reconheceu como “ano
internacional da Tolerancia” e as discussbes proferidas nesse periodo
inferiram, no referido documento, o qual expressou a importancia da liberdade,
gquanto ao pensamento, as crengas, consciéncia, concomitantemente a
apreensdo referente a inclusdo de cunho politico e social e de elaboracdo de
acOes que visassem a reducado da pobreza, especificamente, para 0s grupos
considerados vulneraveis.

No texto, a intolerancia, € expressa como 0 agente motivador das
mazelas sociais, tais como a violéncia, nesse sentido, entdo, incumbe-se a
tolerancia de promover a paz, o desenvolvimento, tanto o econémico, quanto o
social, para os diferentes grupos sociais, orientando as nacfes a tomarem
providéncias que resultem em tolerancia no contexto social do pais proponente
(CARVALHO, FAUSTINO, 2015). No Primeiro artigo expressa-se o significado
de tolerancia:

1.1 A toleréancia é o respeito, a aceitacdo e o0 apre¢o da riqueza
e da diversidade das culturas de nosso mundo, de nossos
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modos de expressao e de nossas maneiras de exprimir nossas
qualidades de seres humanos. E fomentada pelo
conhecimento, a abertura de espirito, a comunicagdo e a
liberdade de pensamento, de consciéncia e de crenca. A
tolerdncia é a harmonia na diferenca. Ndo s6 € um dever de
ordem ética; é igualmente uma necessidade politica e juridica.
A tolerancia é uma virtude que torna a paz possivel e contribui
para substituir uma cultura de guerra por uma cultura de paz
(UNESCO,1995, p. 37).

Inicia-se 0 documento com essa compreensao sobre tolerancia,
expressando que a mesma constitui-se em um meio de evitar conflitos e gerar
a paz entre os povos. No que tange a educacgdo, o artigo 4° € dedicado a
mesma e inicia apresentando o papel dela quanto a tolerancia, desse modo,

entende-se que:

4.1 a educacao é o meio mais eficaz de prevenir a intolerancia.
A primeira etapa da educacdo para a tolerancia consiste em
ensinar os individuos quais sé@o seus direitos e suas liberdades
a fim de assegurar e de incentivar a vontade de proteger os
direitos e liberdades dos outros (UNESCO,1995, p. 15).

Nesse sentido, a educacdo é compreendida como o melhor ambiente
para promocdo da tolerancia, ao desenvolver acdes em beneficio da paz em
sociedade. Outro documento, essencial e de destaque, que aborda tais
preceitos, € o “Relatério Dellors: educagao: um tesou a descobrir” publicado em
1996, o qual foi encomendado pela UNESCO, no qual acordou com uma
comissao composta por diversos especialistas orientados por Jacques Dellors
(CARVALHO, FAUSTINO,2015). Destaca-se que essa Comissao foi criada no
ano de 1993, intitulada de “Comissao Internacional de Educacao para o século
XXI", sendo amparada financeiramente pela Unesco e tendo como presidente,
Jacques Delors, incumbido de organizar discussdes sobre aprendizagem nesse
novo século, com varios participantes que a constituiram (DELORS,1996).
Haviam varios problemas a serem discutidos no que se refere a educacao e a
sociedade, entretanto para organizagcdo, e por ndo dar conta de todos os

problemas existentes, alguns pontos foram elencados:

[...] tendo sido escolhidas seis pistas de reflexdo e de trabalho,
a Comissdo pOde abordar sua tarefa do ponto de vista das
finalidades (individuais e societais) do processo educacional:
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educacao e cultura; educacdo e cidadania; educacao e coesao
social; educacdo trabalho e emprego; educagdo e
desenvolvimento; educacdo, pesquisa e ciéncia. Essas seis
pistas foram completadas pelo estudo de trés temas
transversais que estao relacionados, mais diretamente, com o
funcionamento dos sistemas educacionais, a saber: as
tecnologias da comunicagdo; os professores e 0 processo
pedagogico; o financiamento e a gestdo (DELORS,1996, p.40).

Observa-se que o mesmo apresenta 0s termos cultura e coesao, visto
que esses sdo compreendidos nesse momento como aspectos essenciais a
serem considerados pela educacgédo. Para a discussdo de tais temas, essa
Comisséo reuniu-se em assembleias, por algumas sessfes e também reunides
em grupos de trabalhos. Além de uma discussdo geral, houve analises de
temas por locais e paises especificos, no qual os participantes pertenciam a
organizacbes ou desenvolviam profissbes na area da educacdo informal ou
formal, tal como pesquisadores, docentes, membros de governo e de ONGS,
varios nomes renomados da area estavam presentes.

Para o seguimento dos trabalhos, desenvolveu-se atividades em
diversos meses, realizando consultas a outras comissfes pertencentes a
Unesco, mediante a convites para discutir a tematica, recebendo varios
pareceres. A comissao elaborou um relatério, denominado de “Relatério
Delors”, com analises dos problemas, sugestdes do que pode ser realizado, as
competéncias e habilidades que a educacdo deve proporcionar (DELORS,
1996).

No inicio do documento fica evidente o papel que a educacéo tera que
desempenhar, o de promover a coesdo, diante das mazelas que o sistema
capitalista produz, no qual “a educagédo surge como um trunfo indispensavel
para que a humanidade tenha a possibilidade de progredir na consolidacéo dos
ideais da paz, da liberdade e da justica social” (DELORS, 1996, p.05). A esse
respeito Carvalho e Faustino (2015) corroboram que o intento do mesmo era
implantar uma politica educacional em ambito universal, fundamentada no
pensamento “liberal humanitario” que promovesse uma formagao de sujeitos
mais tolerantes e capazes de viver sem gerar conflito com um sistema
econdmico vigente que produz tantas mazelas na sociedade. A esse respeito
Shiroma (2009) assevera que a preocupacdo em amenizar os conflitos e assim

assegurar a ordem vigente fez com que demandas proferidas pela populacao,
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bandeiras defendidas por movimentos sejam levadas em consideracao, porém
com reformulacdes e objetivos distintos dos primados originalmente por esses
segmentos.

Nesse Relatorio, para atender as finalidades determinadas, sugere-se
gque 0 ensino seja organizado com base em quatro pilares, sendo eles o
aprender a conhecer, ou conhecido também, como aprender a aprender,
aprender a viver juntos, aprender a ser e aprender a fazer. Sendo este ultimo
um dos pilares considerados mais importante, pois a educacédo, tem como
desafio nesse momento, formar cidaddos que lidem com os conflitos, que
sejam mais tolerantes com 0s outros para que a paz seja instaurada.

Nesse esta imbricado duas possibilidades de acdo, sendo a primeira
propiciar que o individuo descubra a presenca do outro, de forma plena,
reconhecendo a diversidade cultural existente e assim compreendendo que
também existem semelhancas e uma relacdo de dependéncia com 0s outros
sujeitos. A outra possibilidade, realiza-se durante a vida toda, no qual constitui-
se pela acdo de participar de projetos coletivos, de estimular a cooperacéo
entre os individuos, de forma que conflitos sejam evitados ou sanados
(CARVALHO; FAUSTINO, 2015).

O documento intitulado “Relatério Cuéllar”: Nossa Diversidade Criadora”,
publicado no ano de 1997, resultou das ag¢des desenvolvidas na “Comissao de
Cultura e Desenvolvimento” proposta pela UNESCO, constituida tanto de
homens, quanto de mulheres oriundos de distintas regides, sendo coordenados
pelo autor Javier Pérez de Cuéllar, que desenvolveu o papel de representar o
seu pais, Peru, na ONU. Esse documento integra-se as acdes sugeridas pela
UNESCO, no que se refere ao “Decénio Mundial para o desenvolvimento”, a
saber instituido em 1988 até 1997, contendo como proposta a elaboracédo de
elementos que reduzissem a pobreza, desde que o sistema que a produz nao
se alterasse. O relatdrio enfatiza que ha interdependéncia da cultura ao
desenvolvimento, tanto humano quanto econémico (CARVALHO; FAUSTINO,

2015). Sobre a educacéo, as autoras afirmam que esta:

[...] é concebida como uma acg&o integrada, ndo devendo,
portanto, ser dissociada nem da cultura nem do
desenvolvimento: “[...] As politicas do setor deveriam promover
0s aspectos humanisticos e produtivos da educacdo e
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incentivar a inovagdo e a criatividade” (CUELLAR, 1997,
p.217).

Nesse viés a educacao € considerada intrinseca a cultura e um meio
propicio ao desenvolvimento humano. Em 2000, foi publicado a “Declaragéao do
Milénio das Nagbes Unidas” resultante de longos periodos de discussdes, no
qual mais de 100 chefes de governos, dos paises, expuseram suas
preocupacdes. Estas se referiam na necessidade de encontrar meios de
resolucdo de diversos problemas e concomitantemente fazer com que a
mundializacéo, ou seja, a globalizacdo se constitui-se em uma for¢ca motriz. O
documento esté organizado em oito partes sendo elas: | — Valores e principios,
Il — Paz, seguranca e desarmamento, Il — O desenvolvimento e a erradicacao
da pobreza, IV — Protecdo do nosso ambiente comum, V — Direitos humanos,
democracia e boa governacdo, VI — Protecdo dos grupos vulneraveis, VII —
Responder as necessidades especiais de Africa e VIl — Reforgar as nacées
unidas. No primeiro item apresenta-se a Tolerancia como um principio a ser

considerado, no qual:

Os seres humanos devem respeitar-se mutuamente, em toda a
sua diversidade de crengas, culturas e linguas. N&o se devem
reprimir as diferencas dentro das sociedades, nem entre estas.
As diferencas devem, sim, ser apreciadas como bens preciosos
de toda a humanidade. Deve promover-se ativamente uma
cultura de paz e dialogo entre todas as civilizagbes (UNESCO,
2000, p. 3).

Observa-se, especificamente, nesse documento e nos demais até o
momento citados, que o respeito, o dialogo entre os diferentes povos, ou
culturas, esta imbricada na obtencdo da paz, assim compreende-se que
auséncia desses € que provocariam os conflitos, a violéncia e excluséo.
Carvalho e Faustino (2015) salientam que os lideres, ou seja os chefes de
estados participantes, reafirmaram nesse documento a anuéncia quanto ao
reconhecimento e valorizagdo da diversidade cultural e seus principios, tais
como tolerancia, respeito, dialogo e cooperacédo, sendo estes compreendidos
como os valores essenciais na promogéao da paz.

Ja no ano de 2002, destaca o documento “Declaracao sobre Diversidade

Cultural”. A mesma foi elaborada pés o 11 de setembro, nos Estados Unidos,
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tendo a finalidade de propor medidas para os Estados, no que concerne a
promogdo da diversidade e da paz (CARVALHO; FAUSTINO, 2015). O
documento é composto por 12 artigos, mais um item com acdes para
implementacdo da referida declaracdo. O documento destaca que a
“globalizacdo, facilitado pela rapida evolugdo das novas tecnologias da
informagédo e da comunicacdo, apesar de constituir um desafio para a
diversidade cultural” (UNESCO, 2002, p.01).

A cultura adquire formas diversas através do tempo e do
espaco. Essa diversidade se manifesta na originalidade e na
pluralidade de identidades que caracterizam 0S grupos e as
sociedades que compdem a humanidade. Fonte de
intercambios, de inovacdo e de criatividade, a diversidade
cultural é, para o género humano, tdo necessaria como a
diversidade biologica para a natureza. Nesse sentido, constitui
0 patrimdénio comum da humanidade e deve ser reconhecida e
consolidada em beneficio das geragdes presentes e futuras.
(UNESCO, 2002, p. 02).

Nesse sentido, é exposto no documento a compreensdo de que a
politica de diversidade cultural possibilita realizar escolhas, pois € também uma
fonte promotora de desenvolvimento, ndo apenas econémico, mas como um
meio de se acessar as vivéncias afetivas, morais, intelectuais e espirituais de
modo satisfatério (UNESCO, 2002). Destaca-se no Artigo 11:

— Estabelecer parcerias entre o setor publico, o setor privado e
a sociedade civil. As for¢as do mercado, por si sés, ndo podem
garantir a preservacdo e promocao da diversidade cultural,
condicdo de um desenvolvimento humano sustentavel. Desse
ponto de vista, convém fortalecer a funcdo primordial das
politicas publicas, em parceria com o setor privado e a
sociedade civil (UNESCO, 2002, p. 03).

Nesse artigo, evidencia-se a politica de diversidade cultural como aquela
que possibilitara um desenvolvimento sustentavel as pessoas. Entretanto,
salienta que o mercado por si s6 ndo € capaz de promover tais politicas,
inferindo para isso a necessidade de se pensar as parcerias entre 0s setores
publico e privados e também com a sociedade civil.No que se refere as acdes
para implementacéo, o item 7 relaciona a diversidade cultural com a educacéo,

ao explicitar que é necessario “Promover, por meio da educacgéo, uma tomada
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de consciéncia do valor positivo da diversidade cultural e aperfeicoar, com esse
fim, tanto a formulagcdo dos programas escolares como a formacgao dos
docentes” (UNESCO,2002, p.05).

Faustino (2006) afirma que esses discursos que ressaltam a promocao
das questdes culturais, incutidos pelas orientagcbes dos organismos
internacionais, perpassados diante a reforma do estado, atribuem a escola a
responsabilidade de promover a boa convivéncia entre as pessoas, em suma,
objetivam a coesdo. Nesse sentido, a autora compreende que tais politicas
apresentam as desigualdades sociais, originarias do sistema econdémico
vigente, como elementos culturais, para que as solu¢des estejam no campo
dos discursos e ndo na superacdo desse sistema. Essa estratégia também
auxilia na fragmentacao das lutas contra as forcas hegemonicas do capital, ao
dividir os interesses da populacdo em diferentes pautas ndo se reconhece mais
uma classe com um objetivo Unico, mas diversos grupos lutando pelos mais
distintos interesses.

Em 2004, publicou-se o “Relatério de Desenvolvimento Humano
:Liberdade Cultural num mundo diversificado”, no qual os responsaveis
constituiam-se por um grupo de especialistas, designados pelo “Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento”, o mesmo advoga pela diversidade
cultural, compreendendo essa como fator necesséario e intrinseco ao
desenvolvimento. Destaca-se que a imigracdo, dos pobres, em um momento
gue o sistema econOmico vigente, passa por uma crise, decorre de vivéncias
discriminatérias. Diante disso, afirma-se que sdo essenciais a elaboracdo de
politicas de valorizacdo da diversidade, propondo que os Estados as adotem
ou elaborem, visando atender os grupos considerados vulneraveis e inclui-los
em sociedade. As autoras Carvalho e Faustino (2015) ressaltam que esse
direcionamento para as politicas, que visam a inclusdo social, demonstram que
estas constituem-se como meio de controlar os pobres, que advém de regides
gue estdo assoladas pelos efeitos do sistema capitalista, em sua égide de
exploracao.

No ano de 2005, realizou-se a “Convencao sobre a protecdo e promogao
da diversidade das expressdes culturais” enfatizando a importancia de integrar
o elemento cultural as politicas para o desenvolvimento. Documento este

composto por 35 artigos, anexos e um item denominado de “dez chaves para
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entender a convencdo para a protecdo e a promocao da diversidade das
expressodes culturais”. No 2° artigo, sobre principios diretores destaca-se o item
6 que considera “A protecdo, promocao e manutencao da diversidade cultural &
condicdo essencial para o desenvolvimento sustentavel em beneficio das
geragodes atuais e futuras” (UNESCO, 2005, p.03). Denota-se que a promocao,
valorizac@o e respeito as diferentes culturas € considerada nessas politicas
fator intrinseco ao desenvolvimento.

Destaca-se a elaboracao, em 2010, do “Relatdrio Investir na Diversidade
Cultural e no Dialogo Intercultural”, objetivando realizar, de forma concisa, um
resumo sobre as “[...] novas perspectivas abertas pela analise dos desafios da
diversidade cultural e, ao fazé-lo, tracar novas modalidades para acompanhar e
orientar as transformacgdes em curso.” (UNESCO,2010, p.02). O mesmo é

composto por oito capitulos e inicia definindo a diversidade cultural, sendo esta

[...] antes de mais nada, um fato: existe uma grande variedade
de culturas que é possivel distinguir rapidamente a partir de
observacdes etnograficas, mesmo se 0s contornos que
delimitam uma determinada cultura se revelem mais dificeis de
identificar do que, a primeira vista, poderia parecer (UNESCO,
2010, p.03).

Especificamente, sobre a educacédo, o capitulo 4 aborda discussées
sobre o assunto. Nesse, inicia observando que as politicas para o contexto
educacional inferem contundentemente nas proposicoes sobre diversidade
cultural, a saber é responsavel pelo sucesso ou fracasso dessas, no qual deve
possibilitar uma educacdo pautada nos principios da tolerancia, respeito e
valorizagédo das culturas. Nesse sentido, o documento salienta que o direito ao
ensino é assegurado concomitantemente a promocao dos preceitos da
diversidade cultural, ao reconhecer a existéncia de estudantes com distintas
necessidades, sobretudo referente aos povos indigenas, ndmades e demais
parcelas dos grupos considerados vulneraveis (UNESCO, 2010).

Diante disso, reafirma-se que as politicas destinadas a diversidade
cultural se expressam com grande importancia no cenario mundial e nacional e
desenvolveram a funcéo de direcionar o comportamento dos sujeitos para a
promoc¢do da paz, diante dos problemas oriundos do sistema econémico

vigente. No que tange a educacéo, houveram diversas reformas, sobretudo, na
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década 1990, baseados nos preceitos de valorizacdo, tolerancia e
reconhecimento da diversidade cultural, que orientaram as politicas
educacionais. Assim, documentos e eventos foram elaborados e realizados a
fim de orientar os paises que se tornam signatarios dos acordos, mediante a
promocdo do consenso e adaptacdo aos projetos sociais do momento.
Observa-se que em ambito global essas orientagbes para a educacao,
destacam as particularidades e também a diversidade dos sujeitos existentes,
caracterizando-se como um instrumento que promova a coesdo, a0 mesmo
tempo em que possibilite o desenvolvimento (CARVALHO, FAUSTINO, 2015).

Especificamente, no que concerne ao Brasil, a partir da década de 1990,
contexto de reforma do estado, de implementagcéo do neoliberalismo, mediante
a influéncia das agencia multilaterais, pautados também nesses documentos e
seus conceitos, foi elaborada uma vasta legislacdo para a educacéo,
fundamentada nesses principios de diversidade cultural, no qual redefiniu-se
tanto os conteddos, bem como as ac¢des de cunho pedagoégico. As diretrizes
gue orientam as diferentes etapas da educacao, os fundamentos e os preceitos
“[...] norteadores das acbes pedagdgicas nas escolas foram estabelecidos com
base [...] na valorizacéo da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais”
(CARVALHO, FAUSTINO, 2015, p.127).

Destaca-se a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo para Todos,
publicado em 1993, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996
e no ano seguinte os Parametros curriculares Nacionais, expressando a ideia
de diversidade e tolerancia (COMAR, 2013) . Cabe salientar que é necessario
compreender esse projeto de diversidade cultural dentre as questdes historicas
gue o constituem, e que essa politica necessita ser entendida diante do
significado de promocéo do consenso e de manutengao do sistema econdmico
vigente. Salienta-se também a importancia da atuacdo dos movimentos
indigenas nesse contexto, que serdo apresentadas a seqguir.

Diante da exposicdo afeta a elaboracdo das politicas para a
diversidade, na qual compreende-se 0s interesses que emanam dessas e
apropriacdo que as agéncias e governos realizam das demandas proferidas
pelos movimentos, entende-se a importancia de abordar alguns aspectos
referentes a atuacdo dos povos indigenas, como um dos grupos contemplados

nessas discussodes e que tem 0 seu protagonismo essencial nesse processo.
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Aponta-se, conforme Faustino (2006), que imbricada nessa legislacéo
para a diversidade e nas discussfdes sobre o referido tema, estd a educacao
especifica para os grupos considerados “minoritarios”, dentre esses os
quilombolas, as mulheres, os negros e, sobretudo, os indigenas. Dessa forma,
diversos sédo os documentos que discutem essa tematica no Brasil, destaca-se:
a Constituicdo Federal de 1988, na qual garante aos povos indigenas o
respeito as diferencas, 0 uso de suas linguas e o direito aos seus territérios; Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, garantindo aos povos indigenas a
educacao formal especifica, bilingue e diferenciada e o Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas, dentre outros importantes documentos.

Conforme Faustino (2006) a educacdo destinada a essas populacoes
até meados dos anos 1970 caracterizava-se por um carater colonizador,
visando integrar esses povos a sociedade nacional, desconsiderando as
especificidades linguisticas e culturais dessas etnias. J4 a partir de 1990,
consolidada por esse contexto de discussfes afetas as politicas de
diversidade, no qual as orientagcdes internacionais apregoam como
pressupostos, o respeito e a tolerancia as diferentes culturas, a educacdo
escolar indigena apresenta-se por um novo viés, ao qual fundamenta-se nos
principios da diferenca, da interculturalidade e do bilinguismo.

A autora destaca que as instituicbes escolares destinadas aos
indigenas, desde os primordios, tem apresentado idearios ocidentais,
expressos nas questdes linguisticas, disciplinares e de organizacao curricular.
Nas lutas por seus territérios, esses povos incutiram significados diferentes na
educacao, haja vista que as vivéncias dos indigenas ndo corroboram com 0s
pressupostos intrinsecos aos sistema econdmico vigente, que propiciam a
exploracdo dos sujeitos, objetivando o lucro, residindo na acumulacdo e
concentragéo de capital.

Dessa forma, as instituicbes escolares ndo sdo aceitas apenas, como
resultado de politicas ja instituidas, mas se expressam como pauta das
reivindicacbes dos indigenas, ao propiciar 0 acesso aos conhecimentos
universais e fortalecer os elementos da cultural tradicional, haja vista a
necessidade desses conhecimentos para melhor direcionar suas lutas na

sociedade (FAUSTINO,2012). Dessa forma, entende-se que as populacdes
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indigenas inferem significados distintos do que se apregoa nas politicas para
essa educacéo diferenciada, ndo corroborando com seus intentos.

Conforme Grupioni (2001) os principios de elaboracdo da politica de
educacdo especifica para os grupos indigenas do Brasil necessitam ser
pensados dicotomicamente, considerando o periodo anterior a constituicdo de
1988 e apds esse marco.

A constituicdo, na Gtica do referido autor € um momento singular para a
educacao formal desses povos, pois a partir desse momento ndo apregoa-se
mais a integracdo dessas popula¢cdes a sociedade nacional, mas defende-se o
respeito as especificidades culturais das etnias indigenas, destacando o direito
a uma educacdo especifica, bilingue e intercultural, considerando-se uma
conquista dos povos indigenas e sociedade civil.

O autor destaca, nesse periodo a atuacdo dos movimentos indigenas e
a participacdo na elaboracdo de documentos destinados a esses povos, ao
qgual em um contexto intenso de lutas e conquistas, instituiu a escola a escola
como uma das bandeiras essenciais, configurando em um instrumento para a
realizacdo de suas reivindicacdes e manutencao de seus elementos culturais.

Lutas e movimentos que encontravam forte oposicdo nos periodos
anteriores, ao qual se configurou o regime militar de 1960, em meados de
1980, ganharam forca no tocante as lutas por suas pautas. Os movimentos
sociais adquiriram além da visibilidade, a adeséo de diversas pessoas, na luta
por suas causas. Primeiramente, as manifestagbes versavam a
redemocratizacdo do Brasil, apés, outras causas também impulsionaram os
movimentos sociais (NOVAK, 2014).

Evidencia-se que as discussfes e politicas destinadas para a
diversidade se efetivam mediante a participacdo das agéncias de cooperacéo
técnica na propagacao do principios, ja elencados, e também por meio da
implementacéo das politicas pelos governos afim de amenizar as tensdes e as
lutas, advindas dos trabalhadores diante das adversidade presentes no sistema
capitalista. Nesse sentido, destaca-se a atuacdo dos movimentos sociais nas
lutas por seus direitos com a realizagdo de protestos e resisténcias,
pressionando os governos a reformularem suas acoes.

Diante do exposto Carvalho (2010) assevera que por vezes, as

demandas proferidas pelos movimento indigenas apresentam-se, em seu
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processo final reformuladas, por esses organismos que ndo atendem de fato
aos seus interesses, mas seus objetivos versam a manutencao da sociedade
vigente. Pontua-se, segundo Novak (2014 que demandas que antes nao faziam
parte das lutas dos povos indigenas, passam a ser incluidas como pautas,
entretanto, essas populacdes destinam a elas outros significados e nao
objetivam a manutencg&o de um sistema excludente, ao qual vivemos.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia de abordarmos, mais
especificamente, a atuacdo dos movimentos indigenas nesse contexto de
politicas para a diversidade, no qual a reivindicacdo por uma educacdo de
qualidade se articulou com a pauta central das lutas pelas terras. Conforme
Novak (2014), Francisca Angelo, uma renomada lideranca indigena do Mato
Grosso, assevera que as lutas dos movimentos iniciam com as demandas
pelos seus territorios, almejando a qualidade de vida dos povos indigenas, para
tanto destaca-se a incorporacdo nas pautas o direito a salde e educacao
nesses processos.

Conforme Francisca, em seu Estado, houve a realizacdo de diversas
assembleias, na qual a primeira realizou-se no ano de 1974, no municipio
Diamantino, objetivando a melhoria da educacdo escolar para os indigenas,
além de discussbes sobre o protagonismo desses povos ha sociedade e as
lutas pelas demarcacbes de seus territorios. Francisca Angelo, afirma que os
movimentos constituem-se basilares para o protagonismo dos indigenas.
Nesse sentido, explicita-se que manifestagcbes, com 0S mesmos intentos,
ocorreram em demais regides no Brasil (NOVAK, 2014).

Medeiros (2013), explicita que a partir desse mesmo ano ,1974, o
“Conselho Indigenista Missionario — CIMI realizou uma Assembleia, de carater
Nacional, com a presenca dos lideres indigenas, apos essa primeira, diversas
outras aconteceram, precisamente, dezesseis, até o ano de 1984. A pauta
central constituia-se na luta pela terra, no direito a educacdo e também a
saude. Oliveira e Freire (2006) explictam que a realizacdo dessas
Assembleias se configura como um espago estratégico no que refere-se a
articulacéo entre as populacdes indigenas, inferindo em locais para discussdes
sobre as pautas centrais desses povos e afirmacédo da identidade indigena,
visando o fortalecimento de suas lutas. A esse respeito Medeiros (2013)

salienta que diversas organizagfes passaram a questionar os padrbes de
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instituicdes escolares presentes nas aldeias, que eram coordenados pelo SIIL e
a FUNAI, pensando uma nova organizagado escolar que considera-se a cultura
das distintas etnias indigenas.

A lideranca Francisca, explicita que, por volta dos anos de 1980, quando
o entdo Candidato ao governo, Carlos Bezerra, em visita a esta a terra
indigena denominada “Pakuera”, no qual residem os povos Bakairi, prometeu a
criagdo de uma coordenadoria especifica para os assuntos indigenas, ao
ganhar a eleicdo, as liderancas e demais indigenas pertencentes a
comunidade, articularam um forte movimento para reivindicar a promessa de
campanha (NOVAK, 2014.) A situagdo revela que, mesmo diante da politica, de
um contexto de diversidade, é necessario a pressao por parte desses grupos,
nas palavras de Novak

Mesmo em um contexto de politica de inclusdo dos mais
pobres, o movimento social é fundamental para pressionar o
Estado a garantir e viabilizar direitos que possibilitariam
melhorias na qualidade de vida por meio de politicas sociais
[...] (NOVAK, 2014, p.110).

Diante dessa afirmacé&o e dos estudos realizados, compreende-se que
mesmo com diversas orientagfes internacionais, nacionais, as politicas para as
minorias, também se revelam como intrinsecas as demandas, lutas e atuacao
dos movimentos sociais, indigenas, haja vista que estes desempenham papel
essencial na garantia do aparato legal ja instituido e em novas proposicfes
legais. Novak (2014) ressalta que as politicas, implementadas pelos governos
estabelecem determinados normas, no entanto, as populacdes indigenas se
apropriam dessas a partir de seus modos de organizacdo e de suas politicas
proprias. Dessa forma, compreende-se que dentre as contradicbes do
capitalismo, as populacdes indigenas ressignificam as politicas, que por vezes,
se apresentam como demandas reformulados pelos governos com intento de
conter conflitos.

Em 1987, no Amazonas constituiu-se a organizacao precursora, oriunda
desses movimentos de luta pelas especificidades indigenas, intitulada de
“Federagao das Organizagdes Indigenas do Rio Negro — FOIRN. A elaboracéo
dessa organizacdo ocorreu na realizacdo da “ll Assembleia dos Povos

Indigenas do Alto Rio Negro”, sendo referéncia para o movimento indigena, no
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que se refere a luta pelos territorios, saude, educacao e cultura. Ressalta-se a
luta, no que tange a “melhoria da educacdo escolar indigena e 0 acesso
diferenciado de indigenas na universidade. Seus projetos educacionais se
voltam para a valorizacdo das linguas e culturas tradicionais [...]
(ESTACIO,2013, p.61)".

J4& em 1989, liderancas das comunidades indigenas do Acre, da
Amazobnia, Roraima e também oriundos de Rondbnia organizaram a
“Coordenacgao das Organizagdes Indigenas da Amazbnia Brasileira — COIAB”
objetivando implementar-se como um recursos na luta das populacdes
indigenas, que residem na Amazonia, e que requerem seus direitos referentes
a “terra, saude, educacgao, economia e interculturalidade. Atualmente, existem
75 organizacfes indigenas membros, representantes de 160 povos de toda a
Amazonia Legal (ESTACIO,2013,p.04)".Especificamente, no que tange a

educacao, evidencia-se que atualmente :

[...] a Coiab tem reivindicado a presencga de escolas nas aldeias
e a formacdo de professores indigenas, visando acbes que
garantam a implementacdo de politicas publicas de educagéo
escolar indigena diferenciada em todos os niveis de ensino, em
conformidade com a legislacdo vigente, a cultura e o 0s
interesses dos povos indigenas e estabelece ainda, espacgos
de luta e conscientizacdo, com o fito de influenciar na
formulacédo de politicas adequadas as realidades e aspiracdes
dos indios (COIAB, 2010a, 2010b, 2010c).(ESTACIO, 2013,
p.05)

Verifica-se, que na contemporaneidade, objetiva-se para além da
educacao basica, reivindicando a presenca também nos niveis mais elevados
de ensino, as graduacdes. A formacdo de professores indigenas também é
pauta recorrente, no que se refere a educacéo, haja vista a maior presenca de
escolas nas terras indigenas. Novak (2014) afirma que os movimentos tem
como pauta central a luta pelos seus territérios, entretanto a educacgao tem sido
considerada um mecanismo de luta, resisténcia por esses povos.

Outra organizacgéao indigena que tem como pauta a luta no que tange a
educagao escolar, em 1989, é o denominada “movimento dos Estudantes
indigenas do Amazonas” — MEIAM instituido, formalmente, em setembro do
ano de 1993. Porém, anteriormente, ele j& desenvolvia a¢cbes como um

movimento de carater social, com liderancas indigenas como representantes. A
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partir da Assembleia realizada, nesse referido ano, instituiu-se essa
organizagdo em carater juridico, objetivando defender os direitos dos
estudantes das etnias indigenas, na qual promoveram e participaram de
diversas acdes e assembleias com esse intento.

Em 2002, durante a realizacdo de uma Assembleia, intitulada de
“‘Assembleia Geral do Movimento dos Estudantes, no qual essa instituicdo
organizou e “ [...] editou um Manifesto no qual reivindicava a implantagdo de
uma educacéo diferenciada para a educacdo basica e 0 acesso ao ensino
médio e a formacdo profissional [...]"(ESTACIO,2013, p.09). Atualmente o
movimento luta e apresenta como demandas a necessidade de pensar para
além do ingresso do indigena nas universidades, mas a manutencdo dos
estudantes nesse contexto e a inser¢cdo no mercado de trabalho, pois inferem
gque esses aspectos tem deixado a desejar ao longo dos anos
(ESTACIO,2013).

Ainda no ano de 1989, durante a realizagdo de um encontro de docentes
indigenas de Roraima e Amazonas, prop0s-se a criagdo da COPIAR, uma
comissao de professores das populacdes indigenas desses estados. Nesse
sentido, as discussdes realizadas referiam-se aos curriculos e contetdos, no
qual editou-se um documento para que se incorporasse na legislacéo
educacional.

No ano de 1990, em outro encontro de professores, as discussdes
permeavam as orientacdes quanto ao curriculos perpassados pelas secretarias
de estados, compreendendo que estas ndao consideravam seus conhecimentos.
Nos anos posteriores as lutas e dialogos reiteravam uma educacao
diferenciada, além da autonomia nos processos escolares (BENDAZZOLI,
2011).

Os encontros e as discussdes propostos pela Copiar ampliaram-se ao
longo dos anos, adquirindo visibilidade e forca. Esse movimento, influenciou a
luta de diversas outras organizacdes de professores no Pais, mediante a
exposicdo de suas experiéncias e conquistas, expressando a necessidade de
que a educacdo escolar indigena seguisse, efetivamente, um ensino
diferenciado (BENDAZZOLI,2011).

Denota-se, conforme Estacio (2013), uma intensa atuacdo dos

movimentos indigenas, a partir de 1980, em questfes afetas a saude e a
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educacao, no qual liderancas e demais representantes dos territorios indigenas
se articularam-se promovendo assembleias e objetivando encontrar solugoes,
de forma coletiva, para os problemas que os povos indigenas enfrentavam
nessas areas, pressionando os governos diante de suas demandas. Frente ao
maior acesso dos indigenas as instituicbes escolares, presentes nas aldeias,
mediante a essa nova politica, constata-se que 0s encontros entre as
liderancgas indigenas se acentuarem, objetivando cobrar dos governos o acesso

a educacédo. Nas palavras de Novak (2014)

Este e outros exemplos de criacdo e atuacdo de organizacoes
indigenas permitem compreender a importancia das
reivindicagbes empreendidas para conseguirem as garantias
especificas estabelecidas pela ConstituicAo e pelo aparato
legal dela decorrente. Embora a diversidade cultural estivesse
na pauta da reforma neoliberal, a burguesia brasileira, como de
outros paises, sO0 negocia quando vé ameacados 0S seus
interesses de classe (NOVAK,2015, p.00)

Nesse sentido, compreende-se o papel eximio de atuacdo dessas
organizacdes na garantia de seus direitos, ja que apesar de constar na agenda
global essas politicas para a diversidade, resultado também das demandas de
seus movimentos, 0 acesso a estas tem se estabelecido intrinseca a luta
desses movimentos, visto que o estado, a burguesia so realiza negociacdes
diante de ameacas, conflitos a ordem vigente do sistema, pois se nao, de outra
forma estariam destinando os recursos , apenas, as instituicdes financeiras e

medidas que , de fato ndo apresentariam esses grupos como locus central.

2.3 Formacao de professores indigenas no Brasil

A formacgdo de professores indigenas se evidencia nesse contexto de
diversidade cultural, politica da década de 1990, reforma do estado e
implementacédo do neoliberalismo, redefinicdo do papel do professor, haja vista
o maior enfoque das politicas educacionais destinadas a esses grupos, no
entanto, consideramos importante versar questdes histéricas anteriores,

apresentando, primeiramente, as experiéncias precedentes.
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Os estudos da érea, tais como Silva (2001) e Faustino (2006),
compreendem que a Educagdo Escolar Indigena até a década de 1970
apresentou um histérico de politicas e agbes baseadas na catequizacgao,
integracao, disciplinarizacdo e civilizacdo das populacdes indigenas. Nesse
periodo, foram elaborados os projetos iniciais, no que tange ao ensino formal
para 0s povos indigenas, posteriormente a constituicdo de parcerias entre
Fundac&o Nacional do indio (FUNAI) e o Summer Institute of Linguistics (SIL),
um instituo, de cunho religioso protestante, oriundo da América do Norte.

Em 1969 por meio da portaria 233 instituida pela FUNAI, o SIL, criou a
instituicdo escolar Normal e Indigena denominada de Clara Camarao, ao qual
foi inaugurada somente, nos primeiros meses de 1970, no Estado do Rio
Grande do Sul, especificamente em Guarita, em um posto indigena. Essa
instituicdo tinha como finalidade propiciar cursos para formar monitores
bilingues (OLIVEIRA,1999).

A esse respeito Faustino (2010) explicita que esses monitores eram
formados para atuarem auxiliando 0s missionarios, nos processos de
alfabetizacdo dos estudantes indigenas, o qual denominou-se como
“bilinguismo de ponte”, caraterizado pela utilizagdo da lingua materna nos anos
iniciais até a apropriacdo efetiva da escrita e assim transpor para a lingua de
carater nacional.

O curso de formacdo dos monitores era estruturado por quatro séries e
ocorria durante dois anos, atendendo até quarenta alunos em dois periodos
distintos, mas configurado como internato, promovendo disciplinas como o
“Portugués; Lingua Indigena; Matematica; Histéria; Geografia; Educacdo Moral
e Civica; Educacao Fisica; Ciéncias Naturais e Rudimentos de Educacdo”
(OLIVEIRA,1999, p.36-37).

Sobre a coordenacdo do curso, a responsavel era Ursula Wiesemann,
uma linguista e missionaria, atuante e de renome, conhecida também por
descrever a lingua indigena Kaingang, elaborar materiais nessa lingua, tais
como dicionarios, cartilhas, traducdes referentes a biblia. Retomando o curso,
em sua primeira implementagédo houveram 36 estudantes frequentando, com
formacado no primario e advindos de postos distintos, tais como Mangueirinha,
Guarapuava, Xapeco, Carreteiro, Ibirama, Guarita, dentre outros. E foram

formados, dezenove indigenas Kaingangs, em 1971, recebendo o titulo de
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regentes, no que se refere ao ensino Bilingue. Esses dezenove indigenas
formados foram contratados pela Funai para desenvolver a funcdo de
monitores bilingues em diversas escolas dos postos indigenas, dos estados do
Rio Grande do Sul, Parana e Santa Catarina (OLIVEIRA, 1999).

A proposta que embasava 0 curso consentia com o projeto de cunho
politico que estava em vigéncia no periodo e que objetivava integrar as
populacbes indigenas em ambito nacional, desconsiderado questdes
especificas culturais. Ainda que esses cursos tenham formado monitores para
exercerem suas praticas, embasado no intento de civilizacdo e integracdo dos
estudantes a sociedade nacional, mediante as transformagfes em seus
costumes, o0 mesmo possibilitou também o estudo da lingua indigena e assim
espaco de valorizacéo e potencializacdo dessas (BERGAMASCHI; ANTUNES,
2005).

Em tempos depois, a fim de adequacéo a legislacdo do periodo, essa
instituicdo, passou a ser denominada de “Centro de Treinamento Profissional
Clara Camardao — CTPCC” (OLIVEIRA,1999, p.37) e formou outras turmas,
entretanto a coordenadora Ursula Wiesmann, deixou 0 cargo que ocupava para
desenvolver outros trabalhos, passando a ser coordenado diretamente pela
FUNAL

A formacao de monitores bilingues da segunda turma contou com treze
indigenas, ja a terceira turma foi composta por quarenta estudantes, no qual se
formaram 19 indigenas e também apresentava uma carga horaria superior aos
anteriores, constituida de trés anos e meio, a saber, o primeiro dedicado ao
ensino de cunho basico, os dois referentes com terminacfes especificas,
dentre as quais o de monitor apenas bilingue ou incluido ao termo a palavra
agricultura e suas especificidades.

Para a realizacdo desses cursos houve a construcdo de prédios com
dormitérios, enfermarias, cozinhas, bibliotecas, salas de aula e estrutura
externa com hortas, plantacdes, gados, suinos e aves, devido ao regime que
se configurava como internato. O material necessario para os estudos, tal como
bolsa de estudos aos alunos, uniforme e cadernos eram concedidos, pela
FUNAI (OLIVEIRA, 1999).

No ano de 1978 foi instituida a Escola denominada de Aplicacdo do

Centro de Treinamento Profissional Clara Camardo (CTPCC) objetivando
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constituir-se em local, no qual os monitores bilingues que estavam realizando
0S cursos, pudessem utilizar na efetivacdo de suas praticas docentes.
Concomitantemente a esse intuito, visava-se proporcionar atendimento escolar
as criancas indigenas que se localizavam perto da escola e capacitar os
estudantes mediante um programa de carater bilingue, para que ap0s esses se
integrassem ao sistema de ensino de cunho Nacional. A Escola Clara Camaréao
tinha como propdsito realizar contatos recorrentes com os monitores formados,
para orientacao desses e atualizacdo por meio de cursos, entretanto oS cursos
foram finalizados. (OLIVEIRA,1999).

Diante disso, Faustino (2010) assevera que apesar da Escola Clara
Camardo propiciar a formacdo de varios monitores indigenas para aturarem
nas escolas das comunidades, ainda que os mesmos nao tenham recebido a
certificacdo necessaria, ja que os cursos nao foram reconhecidos, o avanco no
que se refere a alfabetizacdo e o letramento foi restrito, tendo em vista que as
pesquisas denotam um baixo indice de sujeitos letrados nas terras indigenas.

Outras experiéncias ocorreram em distintas localidades do pais, visando
a formacdo dos indigenas afim de desempenharem a funcdo de monitores,
conforme as prerrogativas do Estatuto do indio para as instituicdes escolares
das terras indigenas. Instituicbes ndo governamentais ofertaram formacdes
destinadas aos monitores indigenas, mediante a oferta de cursos para a
capacitacao desses.

Destaca-se a organizagdo ndo governamental Comissdo Pro-indio do
Acre, com uma dessas agdes, intitulada de “Uma experiéncia de autoria” ,em
parceria com o0s docentes da Universidade Estadual de Campinas e
Universidade Federal do Rio de Janeiro, desenvolvendo um intenso trabalho
de organizacdo pedagodgica, elaboracdo de materiais didaticos e
acompanhamento dos monitores que estavam sendo formados para
desempenharem suas funcfes como professores nas escolas das terras
indigenas (MEDEIROS,2013).

Nietta Lindemberg Monte, educadora, fundadora e coordenadora
pedagdgica da Comissdo Pro-indio do Acre, de 1983, apresenta algumas
informacdes referentes a formacdo de professores desenvolvidas por essa
ONG, ao qual entende ser um marco, no que tange a educagao escolar

indigena, visto que propds cursos que considerassem as particularidades
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linguisticas e culturais das etnias indigenas precedendo a legislacdo que
assegura esses preceitos, assim como a Constituicdo de 1988, mas seguindo
orientacdes internacionais para América Latina, que ja apresentavam esses
pressupostos.

Monte (2000) explicita que, nesse periodo, no Estado do Acre e também
em outras localidades do pais, sdo ofertados 0s cursos precursores de
formacdo de monitores bilingues para atuacdo nas instituicbes escolares das
comunidades indigenas. Esses cursos se apresentavam também em respostas
as solicitacbes de Caciques que requeriam a formacdo de seus jovens,
enquanto liderancas indigenas ja escolhidas, a fim de que estes auxiliassem
nas lutas por territérios e na educacao escolar indigena.

Os projetos realizados, nesse momento histérico, conforme Monte
(2000), configuravam-se como autébnomos, de cunho voluntario e com a
participacdo dos povos indigenas, uma vez que o periodo democratico
emergente caracterizava pelos discursos de cidadania, ampliando-se o papel
dos movimentos indigenas na construcdo de uma educacao diferenciada, dos
moldes que estavam sendo desenvolvidos. Especificamente, no ano de 1985,
realizou-se uma parceria entre a referida ONG, governo estadual, Federal e
universidades, objetivando, a manutencdo dos cursos de formacédo docente
indigena, propostos por essa instituicdo, mediante ao aumento da elaboracao
de recursos didaticos e viagens pedagdgicas as escolas das comunidades.

De monitores bilingues, no Estado do Acre, estes passaram a ser
professores, na categoria de funcionarios do poder publico, sendo considerado
um avancgo para a profissionalizacdo desses docentes. No que refere-se aos
significados dos termos que denominam o projeto, Monte (2000) aponta que o
‘conceito experiéncia’ expressava uma linha de agao de carater alternativo,
processual e local, visando atender algumas das demandas indigenas por
politicas publicas educacionais na regido (MONTE, ano, p.128)”, ja o segundo,
a saber, autoria, representava a atuagdo dos professores, enquanto aqueles
profissionais que decidiram sobre os aspectos pedagdgicos e administrativos
da educacéo de suas comunidades.

Outra acéo , evidenciada, por Medeiros (2013), ainda na década de 1980,

Z 9

consiste no denominado “Projeto Inaj&” desenvolvido no Estado do Mato
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Grosso, 0 qual apresentou como proposta um curso no ambito das Ciéncias,
baseado nos saberes e experiéncias dos indigenas.

Distintos projetos foram desenvolvidos no pais referente a formacao
docente indigena, de acordo com o levantamento realizado, no banco de teses
e dissertacOes da capes e em seus periodicos, mediante o descritor formacéo
de professores indigenas, obteve-se como o resultado 142 textos, a maioria, na
qual versa questdes historicas, destaca os cursos pos 1990, dessa forma
compreende-se que se apresentam em maior nimero, pois a partir dessa
década as politicas educacionais e acdes do governo visam o atendimento a
grupos especificos, dentre os quais os indigenas, destaca-se Constituicao,
marco no qual garante uma educacéo diferenciada e a legislagéo subsequente.

A partir da década de 1990 a politica que passa a permear a educacao
escolar indigena constitui-se pelo viés da diversidade cultural, em contexto de
reforma do estado, de implementacdo do neoliberalismo, embasando assim a
formacdo de docentes indigenas, em carater oficial, pautada pelo discurso da
tolerancia, respeito e valorizacdo das diferencas culturais, pressupostos
fundamentais desse momento historico.

Cabe destacar, conforme Faustino (2006), que nesse periodo as
politicas centralizaram-se nos considerados grupos vulneraveis, em detrimento
do acesso universal aos bens e servicos, visto a compreenséo de reducao de
“gastos” pelo estado. No entanto, destaca-se esse periodo, como momento de
intensa atuacdo dos movimentos de liderancas e professores indigenas, na
garantia de uma educacao especifica, conforme os significados que atribuiram
a elas

Gruber (2003) advoga que a formacdo de professores indigenas
demanda-se, também, pelo aumento do niumero de estudantes matriculados
nas instituicbes escolares das terras indigenas, além também da exigéncia
advinda dos movimentos sociais, diante a nova politica de educacdo escolar
indigena, que requeriam esses cursos no intento de promover a substituicdo
dos professores nao indigenas atuantes nas escolas das comunidades.

No periodo em que por meio do Decreto Presidencial (n. 26/199)
transferiu-se a educacdo escolar indigena para a responsabilidade do
Ministério da Educacéo (MEC) que realizou a organizacdo e a definicdo das

Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena, houve a
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proposicao de diversos cursos de magistérios, especificos para indigenas, para
possibilitar a formacao desses docentes.

Nesse sentido, Grupioni (2003) salienta que a perspectiva recorrente do
periodo inferia na melhoria da educacdo para esses povos mediante a
conducado de todo o processo pelos préprios indigenas, desde a gestdo até a
atuacao docente, dessa forma varios cursos de magistério foram ofertados em
diversas localidades do Brasil. O autor destaca que ante o desafio central de
formar professores indigenas para atuacao nas instituicbes escolares de suas
comunidades, esses profissionais teriam uma ampla responsabilidade na
educacado formal dessas populacdes, pois a qualidade desse ensino foi posta
intrinseca ao papel desses docentes. A constituicdo desses cursos se

configuravam

[...] em etapas intensivas e intermediarias nos periodos de
férias escolares e sdo realizados nas préprias comunidades
indigenas ou fora delas, em espagcos locados para a
hospedagem e a realizagdo das aulas. O quadro de
professores formadores é composto por profissionais ligados
as secretarias de educacao e de outras instituicdes indigenistas
ou ndo. H4 a demanda de que tais profissionais possuam
experiéncias de trabalho com povos indigenas e com a
Educacdo Escolar Indigena, exigindo-se para os que n&o
possuam uma formacao prévia, ancorada no conhecimento das
realidades socioculturais dos povos indigenas contemplados
NosS cursos e na necessaria apropriagdo do projeto politico
pedagdgico da formagéo (BRASIL, 2014, p. 05).

Ao formarem-se em nivel médio, a demanda pelo ensino superior se
expressou amplamente na década de 2000, apresentando a necessidade de
ofertas de cursos destinados aos povos indigenas. Segundo Novak (2014), em
2001 é implementada a primeira licenciatura intercultural indigena no Brasil na
Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT). Historicamente, denota-se
qgue a proposta dessa licenciatura adveio em 1997 durante a realizacdo da
“conferéncia Amerindia de Educacdo Escolar Indigena”, no estado do Mato
Grosso, concomitantemente ao “Congresso de Professores Indigenas do
Brasil” com a participacdo de mais de oitenta etnias indigenas, além de
representantes do governo, de ONGS e da sociedade civil, na qual apresentou-
se, dentre outras questbes, a proposta de cursos superiores de formacédo

docente indigena.
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Para a efetivacdo da proposta compds-se uma Comissao, constituida
por indigenas, representantes dos governos, Federal e Estadual, instituicbes
universitarias e ONGS com o intento de elaborar um projeto ao qual
contemplasse as especificidades dessas populacdes, tais como as linguas, a
cultura, materiais e calendarios diferenciados, apresentando nos processos de
ensino e aprendizagem metodologias calcadas em caréater intercultural
(MEDEIROS:GITAHY,2009).

Essa licenciatura, iniciada no ano de 2001, na UNEMAt, constitui-se por
“trés cursos de Licenciatura Plena em Linguas, Artes e Literatura, Ciéncias
Matematica e da Natureza, e Ciéncias Sociais” (MEDEIROS;
GITAHY,2009,p.01) Os autores explicitam que este tem como proposta uma
educacdo de cunho intercultural, objetivando a promocdo e elaboracdo das
identidades especificas, mediante a valorizacdo das diferencas e dos aspectos
linguisticos e culturas dos referidos povos indigenas que deste participam, no

qual:

[...] os alunos indigenas participam como sujeitos (e hdo como
objetos de estudo ou de formacdo) e seus saberes séo
incluidos e integrados no processo de construgdo do
conhecimento cientifico, beneficiando tanto suas comunidades
como a academia com 0Ss hovos saberes produzidos
socialmente. A nosso ver, essa € uma tentativa inovadora, que
procura romper com O eurocentrismo, presente nas
universidades brasileiras (MEDEIROS; GITAHY,2009, p.01)

No que refere-se ao curriculo do curso Januario (2004) afirma que este
considera tanto as demandas das comunidades indigenas quanto as sugestdes
de consultores e professores que ministram as aulas. Salienta que a
composicdo desse é realizado durante toda a duracdo dos cursos, em carater
flexivel, sendo construindo e reelaborado em suas etapas, visto que dessa
forma pode-se partir dos anseios dos estudantes. Os estudos sédo organizados
mediante a trés aspectos, a saber, estudos de cunho presencial, ensino e
praticas de pesquisas em suas comunidades e estagios, em ciclos, no qual um

contemplam questdes gerais e 0 outro especificas.

Compreende-se que 0 projeto se baseia na complementacdo dos
distintos saberes “tendo como ponto de partida e como objeto de estudo, os

conhecimentos proprios das comunidades que participam dos cursos”
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(MEDEIROS;GITAHY,2009, p.04) .Nesse sentido, Medeiros e Gitahy (2009)
inferem que ao compor metodologias especificas, o curso tem cooperado no
que refere-se ao dialogo entre os saberes dos docentes das comunidades
indigenas, oriundos de suas experiéncias, e 0s conhecimentos presentes nas

universidades, propiciando a elaboracéo de conhecimentos inéditos.

No mesmo ano de elaboracdo desse primeiro curso, apresentou-se para
a Universidade Federal, localizada em Roraima, a necessidade de formar cerca
de cem mil docentes indigenas, ja atuante nas escolas de suas comunidades.
Dessa forma, a universidade, em 2002, elaborou “Nucleo Insikiran” visando a
formacg&o em nivel superior desses profissionais, no ano seguinte instituiu-se o
curso intercultural, modalidade licenciatura plena (NOVAK,2014). Nessa

perspectiva, por meio do Ministério da Educacéo, acdes iniciais ocorreram:

[...] com o Programa Diversidade na Universidade, criado no
final de 2002, com financiamento do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), para elaborar e implementar politicas
publicas visando ao acesso das popula¢gbes afrodescendentes
e indigenas ao ensino superior. Executado pelo governo Lula a
partir de 2003, o programa inicialmente apoiou projetos
diversos apresentados por ONGs, entidades indigenas e
centros universitarios, incluindo cursos preparatérios para o
vestibular que nado tiveram muito sucesso [...] (DAVID; MELO;
MALHEIRO, 2013, p.02).

Sobre esse programa, 0s autores asseveram que:

Diante dos resultados preliminares e com a contratacdo pela
Secretaria de Educacdo Superior (SESU) de uma consultoria
via UNESCO, o Diversidade ganhou novos rumos. A énfase foi
centralizada na melhoria do ensino basico, por meio da
formacéo dos professores indios, sendo criado o Programa de
Apoio a Formagéo Superior e Licenciaturas
Indigenas (PROLIND), com financiamento para licenciaturas
interculturais indigenas. Nesse contexto, o organograma do
MEC passou por uma mudanca importante, favorecendo as
novas politicas com a criagdo, em 2004, da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade (SECAD?),
tendo em seu organograma a Coordenacdo Geral de Educacéo
Escolar Indigena (CGEEI), entre outras (DAVID; MELO;
MALHEIRO, 2013, p. 02).


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022013000100008#not01
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O intuito do programa era promover apoio aos projetos elaborados com
0o auxilio das populacdes indigenas e assim possibilitar a formacdo dos
indigenas em cursos de licenciaturas especificas, interculturais e promover a
permanéncia deles nos referidos cursos. Para além das licenciaturas
interculturais, o acesso dos indigenas ocorre também mediante a “reserva de
vagas (cotas) em instituicdbes publicas e bolsas de estudo em instituicbes
particulares, financiadas pela FUNAI e PROUNI - Programa Universidade para
Todos e vagas sobressalentes”, este Ultimo constitui-se o caso do Parana
(FAUSTINO; NOVAK; CIPRIANO, 2013, p.33).

Evidencia-se a ampliacdo da ofertas de cursos de formacdo de
professores indigenas, diante de um contexto de politicas para a diversidade e
de atencdo central a reformulacdo do papel do professor na educacéo, no
periodo de reforma do estado, na qual se atribui uma ampla responsabilidade a
esse profissional, em questdes afetas a sociedade, no qual a legislacao propde
uma educagéo diferenciada a esses povos. Nesse sentido, Novak (2014) infere
que apregoa-se, no ambito das politicas e orientacbes proferidas
internacionalmente, a necessidade de que esta educacdo fosse conduzida
pelos préprios indigenas, dessa forma advoga-se pela necessidade de
formacao de professores.

Consideramos importante destacar alguns documentos que constituem a
legislacdo para a formacdo docente indigena no Brasil, a saber a Portaria
Interministerial 559/1991, o Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas de 1998, a Resolucdo 03/1999, o Plano Nacional de Educacédo -
2001, Os Referenciais para Formacao de Professores Indigenas de 2002 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas
de 2014.

A Portaria Interministerial 559, foi instituida no ano de 1991, visando
abordar as especificidades dessas populacbes no que tange a educacao
escolar, nesse sentido apresentamos o0 que esta expresso em seu primeiro

artigo:

Art.1°Garantir as comunidades indigenas uma educacédo
escolar basica de qualidade, laica e diferenciada, que respeite
e fortaleca seus costumes, tradi¢cdes, lingua, processos
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préprios de aprendizagem e reconheca suas organizacbes
sociais (BRASIL,1991, p.01).

Evidencia-se a énfase da educacdo em assegurar as particularidades
desse grupo, tal como a lingua e os modos de aprendizagem especificos. No
que se refere, especificamente, aos profissionais que irdo atuar nas escolas
indigenas, o documento determina em seu artigo 7° que os profissionais
imbuidos por esse ensino, nas distintas etapas, recebam capacitacdo e
aperfeicoamento para exercerem a docéncia nesse contexto diferenciado.
Complementado, traz em seu inciso primeiro a realizagdo de programas que
formem e capacitem os profissionais para atuarem nas escolas indigenas,
diante disso o inciso 2° infere que “E garantido, preferencialmente, o acesso do
professor indio a esses programas permanentes” (BRASIL, 1991, p. 01).

O Referencial Curricular Nacional para as escolas indigenas,
promulgado em 1998, compde-se de duas partes, na qual a primeira intitulada
de “Para Comeco de Conversa reune os fundamentos histéricos,
antropoldgicos, politicos e legais da proposta de educacao escolar indigena”
(BRASIL,1998, p. 01). E a segunda denominada de “Ajudando a Construir 0s
Curriculos das Escolas Indigenas” prové “referéncias para a pratica curricular
dos professores indios e nao-indios diretamente ligados as acbes de
implementacdo e desenvolvimento dos projetos pedagégicos de cada escola
indigena” (BRASIL,1998, p. 01). Este documento traz como objetivo realizar a
apresentacao de ideias e propostas, no que se refere as disciplinas e etapas de
ensino das instituicdes escolares indigenas.

Na primeira parte do documento, ha um item intitulado “Professores
indigenas: atuacdo, formacdo e profissionalizagao”, no qual expressa a
importancia de os indigenas serem o0s professores nas instituicdes escolares
de suas comunidades. Explicita que os professores indigenas, em geral, até o
momento ainda ndo tinham formacdo proferida em magistério e que assim
possuiam amplo conhecimento referente a cultura e menos conhecimento em
relacdo ao portugués e outras disciplinas. Ja sobre os professores nao
indigenas, o documento diz que mesmo formados mediante o curso de
magistério esses profissionais ndo tem conhecimento suficiente em relacédo as

populac6es indigenas e devido a isso acabam por reproduzir conhecimentos
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equivocados e ndo auxiliam em uma educacdo intercultural, constituindo-se
essa a proposta para a escola indigena (BRASIL,1998).

O RCNEI destaca que a formacgéo diferenciada para os professores
indigenas € algo recente no sistema educacional. Nele esta inferido que os
professores necessitam serem formados para desenvolverem pesquisas no
ambito linguistico, antropoldgico e na elaboracdo de materiais de cunho
didatico e pedagdgico. O documento versa sobre o vinculo empregaticio dos
professores indios como diversificados, pois alguns tem contratos
estabelecidos pelo estados, outros pelo municipio, por instituicdes religiosas,
pela Funai e ha ainda aqueles sem vinculo, lembra ainda que ha instituicbes
sem o devido funcionamento, devido a auséncia de profissionais para atuarem
nelas (BRASIL, 1998).

Sobre esse documento Mileski (2013) realizou uma analise critica em
seus estudos e salientou que o RCNEI foi elaborado de acordo com as
proposicdes dos organismos internacionais, apesar de informar que suas
orientacdes caminham de acordo com interesses expressos por professores
indigenas. Esse incute nas instituicbes escolares indigenas o encargo de
valorizar e abordar os conhecimentos tradicionais, sem tratar das condi¢oes
contraditorias que significam essa questdo e assim influi na “perpetuacao da
ideologia burguesa, que no atual momento histérico, habilidosamente, se
apresenta com as vestes da diversidade” (MILESKI, 2013, p. 72). Evidencia-se
que os conhecimentos tradicionais sao importantes, porém a ideia que tem
sustentado esse viés ndo objetiva proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos
de modo a proporcionar o desenvolvimento humano.

Quanto a questdo especifica sobre os professores, abordados no
documento, o autor infere que o entendimento de que somente os professores
indigenas devem atuar nas comunidades escolares de suas terras apresenta

contradicdes, nas palavras do autor:

Se estendermos a defesa de que é o professor indigena que
deve construir a escola indigena, para o campo da producéo do
conhecimento, afirmariamos que s6 os indigenas podem
estudar, pesquisar, escrever e falar sobre os indigenas, s6 os
negros podem escrever ou falar sobre si, s6 os velhos podem
fazer pesquisa sobre a velhice, s6 as criancas poderédo
escrever e teorizar sobre a infancia. Por analogia, um indigena
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formado no ensino superior nunca poderia ser um professor
universitario? Um pesquisador em uma instituicAo né&o
indigena? Quando o for sé poderia ser docente em uma
universidade indigena e fazer pesquisa sobre sua propria
cultura? Por que documentos oficiais como o RCNE/Indigena
apenas reproduzem esse discurso que leva a guetizagcdo sem
apresentar sua origem e fundamento? (MILESKI, 2013, p. 79).

Nesse sentido, Mileski (2013) compreende a importancia da atuacao dos
docentes indigenas nas instituicdes escolares das terras indigenas, mas afirma
que ha incoeréncias nesse pensamento que limitam as discussbes sobre a
educacao escolar indigena. No referido documento ha um item que versa sobre
os desafios para o0s docentes indigenas, responsabilizando-os pela
implementacédo de um escola intercultural, atribuindo para o professor um papel
de maior autoridade, o que vai ao encontro com as liderancas exercidas pelo
cacicado. Nessa ideia, esta imbricado a responsabilizacdo do professor,
expresso em diversos documentos internacionais e nacionais, de promogao de
mudancas na educagéo e na sociedade.

O referido documento enaltece questbes culturais, enquanto ndo aborda
as questdes politicas, econdbmicas e sociais, tais como propagavam 0S
documentos elaborados pelas agéncias internacionais, que apregoavam 0 Viés
da diversidade cultural. Corroborando com esse pensamento, Michels (2006)
explicita que mediante essas politicas, o professor é compreendido como
aguele sujeito capaz de resolver problemas, que se constituem em ambito
social, portanto, a partir desse periodo, denota-se a ampla preocupacdo na
formacao desses profissionais.

Em 1999 foi implementada a Resolugdo 03 estabelecendo as diretrizes
gue regem o funcionamento das instituicdes escolares das terras indigenas. No
que diz respeito aos professores que irdo atuar nas escolas indigenas esta
expresso algumas consideragdes do artigo 6° ao 10°. O artigo 6° explicita a
garantia da formacdo durante o exercicio da docéncia e se necessario ao
mesmo tempo em que ocorre a escolarizacdo. No artigo 7° destaca-se as

competéncias, para formar os professores indigenas:

Art. 7° Os cursos de formacéo de professores indigenas daréo
énfase a constituicdo de competéncias referenciadas em
conhecimentos, valores, habilidades, e atitudes, na elaboracéo,

no desenvolvimento e na avaliagdo de curriculos e programas
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préprios, na producdo de material didatico e na utilizacdo de
metodologias adequadas de ensino e pesquisa (BRASIL,1999,
p. 02).

Lembramos, que a questdo de formar competéncias esta posta na
legislacdo docente desde finais da década de 1970, com maior énfase a partir
da década de 1990 e denota as mudancas ocorridas na sociedade. No artigo 8°
esta expresso que a atuacdo docente nas instituicdes escolares indigenas
necessita ser exercida, especialmente, por docentes indigenas, tal como esta
dito no RCNEI. No artigo 9° estdo as incumbéncias da Unido, Estados e
Municipios quanto a educacdo escolar indigena. Especificamente, sobre a
formacdo de professores, a Unido deverd amparar, nos ambitos técnico e
financeiro a formacao dos docentes indigenas e o Estado promover cursos de
formacdao, tanto inicial quanto continuada. E por fim, no artigo 10°, no que se
refere ao planejamento dos sistemas de ensino da educacéo escolar indigena,
consta a necessidade de que os representantes dos docentes indigenas
participem, assim como universidades e organizacdes indigenas. Desse modo,
também evidencia a participacdo, posta a partir da década de 1990, no qual se
delega responsabilidades do estado, para outros atores dos processos de
ensino e aprendizagem.

Em 2001, apresenta-se o Plano Nacional de Educacéo, no qual Grupioni
(2003) afirma ser um importante documento no que tange a formacao de
professores indigenas, visto que expressa em seu texto a necessidade desses
profissionais serem provenientes de terras indigenas a fim de promover,
verdadeiramente, uma educacao especifica e diferenciada. Para tanto, elenca-
se como metas o processo de regulamentacdo dos cursos de magistério para
0s povos indigenas, a afirmacéo da categoria especifica de docente indigena,
bem como o ingresso desses nas instituicdes escolares por meio de concursos
que sejam especificos. Destaca-se, a elaboracdo de planos especificos para a
formacdo de docentes indigenas, no que tange ao nivel superior, em
instituicdes universitarias (BRASIL, 2001).

No ano de 2002, foi instituido “Os Referenciais para Formacédo de
Professores Indigenas”, um documento composto por sete capitulos.
Bergamaschi e Antunes (2013) salientam que o0 mesmo propaga a necessidade

da realizacédo de formacédo constante que possibilitasse aos docentes indigenas
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0 acesso ao ensino superior e a participacdo dos mesmos NoS Processos
referentes a educacao escolar indigena. No inicio do documento esta expresso
que ele € um instrumento de auxilio nas discussbes e implantacdes de
programas que possibilitem a formacéao inicial de docentes indigenas, no que
cerne a habilitacdo dos mesmos em curso denominado magistério intercultural.
(BRASIL, 2002).

O referido documento apresenta os projetos que constituem a formacao,
em nivel nacional, a professores indigenas. Expbe direcionamentos a serem
considerados na implementacdo de programas para a formacédo de docentes
indigenas. Destaca que a educacao escolar tem como desafio para a obtencdo
da qualidade no ensino, a preparacédo dos seus docentes indigenas, por meio
do magistério intercultural e desse modo impera a necessidade dos programas
formarem os professores que ja atuam nas instituicdes escolares indigenas,
bem como os que iniciaram carreira (BRASIL, 1999).

Mais recentemente no ano de 2014 implementou-se as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores Indigenas”. Nesse
consta um relatério com apresentacdo das leis que amparam a educacao
escolar indigena e questfes histéricas da formacédo de professores indigenas,
bem como os desafios, gestdo, formadores, avaliacdo dos cursos e por fim,
propriamente as diretrizes. No que tange as diretrizes, no titulo 1l “da
construcdo e do desenvolvimento de programas e cursos especificos para a
formacdo de professores indigenas” o artigo 4° aborda questbes sobre a

formacdo inicial, conforme consta:

[Art. 4° A formag&o inicial de professores indigenas devera ser
realizada em cursos especificos de licenciaturas e pedagogias
interculturais e, quando for o caso, em outros cursos de
licenciatura, programas especiais de formagdo pedagdgica e
aproveitamento de estudos ou, ainda, excepcionalmente, em
outros cursos destinados ao magistério indigena de Nivel
Médio nas modalidades normal ou técnica (BRASIL, 2014,
p.02).

Diante desses artigos, compreende-se que a énfase na formacéo se da
pelos cursos interculturais, entretanto, pode ser realizada em outros cursos
também, se assim necessario. No item, “3.1 Perfil do professor indigena a ser

formado” aborda que os docentes indigenas né&o atuam somente nas
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instituicbes escolares indigenas, mas que os mesmos desempenham funcdes
semelhantes a de liderancas nas terras indigenas, pois desenvolvem, por
muitas vezes, a funcdo de mediar questdes politicas e desse modo a formacao
gue recebem devem levar em consideracao os diversos contextos que atuam.

Sobre os projetos pedagogicos dos cursos de formacédo de docentes
indigenas, denota a necessidade de que este seja elaborado em coletividade e
que as populacdes indigenas participem ativamente desses processos. No que
se refere a gestao dos cursos, tanto de formac&o inicial, como continuada, esta
deve apresentar-se como democratica e assim constitui-se de maneira
participativa, mediante consultas dos povos indigenas (BRASIL, 2014). Diante
dessas questdes observa-se em destaque a ideia de participacdo dos povos
indigenas, imbuida na educacdo a partir da reforma do estado, visando
transferir responsabilidades, a necessidade de um novo perfil de professor,
para atuar na educacao escolar indigena, que se baseia, a partir da década de
1990 na politica de diversidade cultural.

Desse modo, ndo pretendemos dizer que a participacdo dos povos
indigenas na elaboracdo dos cursos de professores ndo € importante, ela &
essencial, destaca-se a atuacdo dos movimentos indigenas na luta pela
educacdo, entretanto, as bases que sustentam as politicas que amparam nao
caminham de fato com os interesses dessas populacdes. A esse respeito
Carvalho (2010) salienta que as demandas expostas pelos povos indigenas e
demais segmentos sociais sao reelaborados e devolvidas de acordo com 0s
interesses expressos por essas agéncias multilaterais. . Nesse sentido, Novak
e Araujo (2010), Novak (2014) observam que os grupos especificos participam
da elaboracdo das politicas, mas compreendem que por vezes estas, em sua
Gltima versdo, ndo consideram as necessidades dos referidos povos, no
entanto salientam que esses povos atribuem significados distintos as
preposicoes inferidas por essas legislacées.

Portanto, pretendemos ter apresentado a formacdo de professores
indigenas, com vistas ao historico de constituicdo das politicas que orientam a
legislag&o especifica, compreendendo que . Nesse sentido, apresentaremos na
proxima secdo como se da o acesso e a formacéo inicial superior dos docente
indigenas no Estado do Parana, especificamente na UEM, pois € nesse

contexto que esté inserido o projeto no qual as a¢bes serdo analisadas.



3. POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS NO
PARANA: O ACESSO DOS KAINGANG E GUARANI AS UNIVERSIDADES

A segunda secdo dessa pesquisa pretender abordar o ensino superior
indigena no Parana, explicitando como ocorre o acesso dessa populacao
nesse nivel de ensino, jA que o mesmo comporta algumas caracteristicas
especificas e é por meio dessa politica de inclusdo que sdo formados os
docentes indigenas no estado. Destacaremos questbes referentes a essa
formacgéo, por compreender que ambas séo intrinsecas. Salienta-se que esse
ensino ndo é o cerne de nossa pesquisa, mas esta estritamente relacionada ao
nosso objeto, pois € por meio dele que se formam os futuros docentes
indigenas.

Portanto, constitui-se essencial expor questdes referentes ao ensino
superior no Parand. Para Tanto, compreende-se a necessidade de
apresentarmos, primeiramente, os povos Kaingang e Guarani, tendo em vista
gue pertencem a essas etnias os indigenas que estdo acessando essa politica
de ensino superior, que ao mesmo tempo, tem possibilitado a formacao deles
enquanto professores e que sédo os oriundos dessas etnias os participantes do
programa, analisado na presente pesquisa. Em seguida, discutiremos sobre
guestBes afetas ao ensino superior indigena no parana, abordando o processo
de implementacdo da Lei Estadual n.° 13.134, os dilemas existentes e
destacando a formacao superior dos docentes indigenas a partir dessa politica

de ingresso na universidade.

3.1 Povos indigenas: Kaingang e Guarani no Parana

O Censo Demogréfico, divulgado no ano de 2010, apresenta as etnias
Kaingang, Guarani, Xeta e Xokleng como habitantes do Estado do Parang,
constituindo mais de 25.000 mil indigenas (IBGE, 2010) No estado, atualmente,
ha um total de 37 (trinta e sete terras indigenas), dessas 18 (dezoito) estéo

demarcadas, 6 (seis) estdo passando por processo que objetiva a demarcacéo
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e as demais ndo apresentam-se demarcadas, mas estdo sendo habitadas
pelas etnias indigenas, citadas anteriormente (ESTRATEGIA, 2012).
Destacamos que as lutas e organizacdo dos povos indigenas, foi e continua
sendo, primordial para a demarcacdo das terras haja vista que o sistema
capitalista expropria indigenas e camponeses com o intuito de grilar as terras e
transformar estas populacbes em méo de assalariada.

Durante séculos, segundo Mota (1994) propagou-se a ideologia do vazio
demografico no estado do Parana, entretanto, de acordo com relatos proferidos
por viajantes, militares e diversas expedicdbes que por aqui passaram,
destacavam-se a presenca de indigenas em todo o territério, contrariando
assim o pensamento de um local desabitado. Segundo o autor, elementos
arqueoldgicos confirmam que no estado do Parana ha a presenca de pessoas,
pelo menos h& oitos mil anos, sendo denominadas de coletoras e cacadoras,
posteriormente foram sendo substituidas pelos povos indigenas, Xeta, Guarani,
Kaingang e também Xokleng, viventes no estado até os dias atuais, apesar de
todas lutas, resisténcia e estratégias que vivenciaram.

Desses povos, abordaremos alguns aspectos histéricos e culturais dos
Kaingang e Guarani, visto que s&o os estudantes destas duas etnias que
participam do projeto analisado nessa pesquisa, destacando ao final as terras
indigenas de Laranjinha, Pinhalzinho, Ivai e Mangueirinha, pois os estudantes
gue integram o projeto, sdo oriundos dessas comunidades.

Com relacdo aos Guarani, Schaden (1974) destaca que esta etnia é
formada, especificamente, por trés grupos, sendo eles os Mbya, Kaiowa e 0s
Nhandewa, habitando, ndo somente o Brasil, mas também os paises vizinhos,
tais como a Argentina, Paraguai e Bolivia. A definicdo Guarani representa o
povo e concomitantemente a sua lingua. Essa populacao é originaria dos rios
Guaporé e Madeira, precisamente, localizavam-se nas bacias destes e
direcionaram-se ao rios denominados de Paraguai, Parana e Prata, estando
presentes em diversos estados, dentre eles Santa Catarina, Parana e Rio
Grande do Sul. Caracterizavam-se por ndo estabelecer-se em locais de carater
campestre, mas sim no meio das florestas, ocupando novos locais e
constituindo-se nos antigos, posteriormente iam ocupando os entornos dos

rios, sendo esses Pirap6 e lvai. As terras possuiam dimensdes diversificadas,
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no qual até mil indigenas habitavam, organizados por meio de parentesco e
relacdes politicas (MOTA,1994).

Com relacdo a habitacdo, eles moravam juntos em grandes casas
elaboradas com folhas e madeiras oriundas de palmaceas, medindo até 40
metros. No que se refere, a cultura de cunho material, compunha-se por
diversos objetos elaborados por alguns materiais, tais como madeiras, penas,
0ssos, fibras e até palhas, além utilizavam-se ceramicas, pedras e corantes
especificos dos minérios. Esses materiais foram identificados devidos a
estudos historicos, antropoldogicos e linguisticos (MOTA,1994).

No tocante a venda e a expropriacdo dos territoérios pertencentes aos
povos indigenas, do estado do Parana, houveram processos de intensas lutas,
conflitos, resisténcias, mortes e muitos foram reunidos e “alocados” em terras
destinados pelo Servico de Protecdo aos indios (SPI), constituindo aldeias ou
reservas. Esse 6rgdo visava promover a pacificacdo dos indigenas que
resistissem a colonizagdo de seus territorios, sem confronta-los, pois assim
obtinham além das terras a sua mao-de-obra desses povos. Nesses locais
eram realocados indigenas de distintas etnias e implementadas lavouras e
criacdo de diversos animais, objetivando o consumo e também a pratica do
comércio daquilo que fosse produzido em excedente, a fim de que os indigenas
participassem das rela¢des de cunho mercantil. Ao mesmo tempo implantou-se
projetos com o intuito de ensinar a lingua portuguesa, costumes e noc¢des
referentes a higiene, mediante o ensino da “educagé&o moral e civica” e também
de praticas referentes a carpintaria, a agricultura e a costura, para além
incentivou-se vivéncias de carater religioso cristdo (FAUSTINO, 2012).

Conforme Mota (1998), no estado do Parana, os locais, denominados de
aldeias ou reservas, elaborados a fim de lidar com as resisténcias proferidas
pelos povos indigenas, pacificando-os, no século XX, foram posteriormente
invadidas, especificamente, a partir de 1940, sendo significativamente
reduzidas, mediante a realizacdo de concordatas entre os latifundiarios e o
Governo. Diante disso, ainda houveram resisténcias por parte das populacdes
indigenas, entretanto, houve perda de diversos territorios, demarcados
anteriormente. Nesse sentido, Faustino (2012) assevera por meio de relatos
dos indigenas mais velhos que a vida nesses periodos foram bem dificeis,

tendo muitas vezes que executar trabalhos forcados, recebendo castigos de
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carater fisico e com a liberdade restrita, no que se refere ao deslocamento das
aldeias, pobreza extrema e restricdo das praticas culturais.

Faustino (2006), destaca que os Guarani constitui-se em um grupo de
quatro mil pessoas, no estado do Parana, e no que concerne ao indigenas do
Norte, eles habitam o0s municipios caraterizados pelos Indices de
Desenvolvimento Humano (IDH) mais baixos. Em torno das aldeias, localizam-
se diversas plantios, que utilizam-se de maquinarios e agrotdoxicos para a
manutencdo, inferindo assim negativamente nas terras indigenas, visto que
esses poluentes atingem os rios, a mata e as plantacbes presentes nas
comunidades indigenas. Prejudica-se também a pesca, caca e a elaboracéo
dos artesanatos, necessitando-se que outras atividades sejam desenvolvidas
para que a sobrevivéncia seja garantida, assim algumas familias migram para
as areas urbanas. Diante disso, os Guarani, em sua maioria, apresentam como
primeira lingua a portuguesa, entretanto, nas terras indigenas ha sempre a
presenca de falantes do Guarani, principalmente, os mais velhos.

No que tange as questdes linguisticas Faustino (2012) assinala que o
professor desempenha um papel significativo, no que concerne as questfes

linguisticas, assim eles:

[...] especialmente quando pertencentes aos grupos familiares
dos txamai, sabios, rezadores, atuam na busca da revitalizacao
da cultura e da lingua. Em uma rede de trocas estabelecida
com outros grupos das diferentes parcialidades, véao
implementando, por meio de praticas comunitérias e na escola,
acles que contemplem elementos de sua cultura (FAUSTINO,
2012, p. 242).

Nesse sentido, compreendemos que o professor indigena desenvolvera
suas funcdes levando em consideracdo, as questbes linguisticas, o0s
conhecimentos tradicionais e cientificos. Retomando as questdes sobre os
Guarani, evidenciamos as Terras Indigenas de Laranjinha e Pinhalzinho, visto
gue os participantes Guarani advém dessas duas. Assim, ressalta-se que no
Municipio de Santa Amélia, na Terra Indigena de Laranjinha vivem cerca de
350 individuos, em 284 hectares, no qual desenvolvem trabalhos de carater
temporario nos arredores e na cidade, ha aqueles que encontram-se

aposentados e outros que sdo empregados publicos, tais como os professores,
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motoristas, agentes que atuam na saude, dentre outros. Nessa Terra Indigena,
localiza-se a “Escola Estadual Cacique Tudja Nhanderu” a qual oferta a
educacao infantil, os anos iniciais e finais do ensino fundamental, com a
atuacdo de uma pedagoga indigena e de docentes indigenas e nédo indigenas
(FAUSTINO, 2012).

No municipio de Tomazina-PR, localiza-se a terra indigena Pinhalzinho
como uma area de 593 hectares, onde vivem cerca de 200 pessoas. Essa terra
foi demarcada no ano de 1986, pela Fundagdo Nacional do indio, entretanto,
destaca-se que as condi¢des do solo ja eram precarias, devido as pastagens e
as plantacdes existentes anteriormente. Havia também no local a presenca dos
denominados grileiros, que apenas deixaram as terras apos ordem judicial,
proferida no ano de 2009, até entdo tal situacdo ndo permitia o acesso dos
indigenas em determinadas areas da aldeia, o que implicava na reducao de
praticas de cunho tradicional. Nessa terra, encontra-se a intitulada “Escola
Estadual Indigena Yvy Por&@”, ofertando os anos iniciais e finais referentes ao
Ensino Fundamental, no qual exercem a docéncia indios e ndo indios (PPP,
2014).

No que se refere as populacbes indigenas Kaingang retomamos
algumas questdes histéricas, para apresentacdo desses povos. Borba (1904)
anuncia em seu texto, intitulado de “Observagdes sobre os indigenas do
Estado do Parana” que foi ele quem nominou, genericamente, os indios que ali
habitavam de Kaingang”. Referindo-se a Borba, Mota (2004) infere que esse
possuia ampla experiéncia com os indigenas que habitavam nos entornos do
Rio Tibagi, visto que ele desempenhava a funcéo de suplente de delegado em
uma coldnia, situada em Jatai, no ano de 1875, atuando também como inspetor
escolar e vigjando entre os Rios Paranad e Sete Quedas, no qual realizou
contato com os indigenas das regides. Entretanto, evidencia-se por meio de
relatos, memoarias e relatérios, anteriores ao de Borba a mesma denominacao
referente a esses povos.

Conforme Mota (1994) denomina-se Kaingang, tanto para sua definicao
de povo, quanto linguistica e assim nos estudos arqueoldgicos intitula-se essa
populagdo como “Tradicdo Casa de Pedra” com origem no Brasil central,
ocupando as regides sul “parte meridional de Sao Paulo e leste da Provincia de
Missiones” e pertencentes ao tronco linguistico Macro-Je” (MOTA, 1994, p. 84).
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Entende-se que, provavelmente, os povos Kaingang chegaram primeiro ao
estado do Parana, apesar de estudos demonstrarem datas mais antigas em
relacdo aos Guarani, visto que os sitios arqueoldgicos desses estdo em cima
ou proximos dos que referem-se aos Kaingang. Assim, quando os Guaranis
chegaram ao estado, os Kaingang direcionaram-se para o centro-sul ou para
os territorios caraterizados como Interfluviais.

Sobretudo no anos finais do século XVII, as popula¢cdes da etnia
Kaingang voltaram a ocupar regides centrais do Parana. Ja nos anos de 1930 a
1950, alguns grupos Kaingang estavam ocupando aldeias, especificamente, na
regido de S&o Jerbnimo da Serra e também do Apucaraninha, entretanto,
esses circulavam pelas regides existentes de matas, em busca de caca, coleta
e pescas nos rios denominados Pirapo, Ivai e Piquiri. A cultura de carater
material constituia-se por artefatos pereciveis e ferramentas com pedras e
ceramicas (MOTA, 1994).

Os povos Kaingang passaram por diversas momentos de luta e
resisténcias no que refere-se os seus territérios, ndo se constitui objetivo desta
pesquisa abordar profundamente estas questdes, mas compreendemos a
importancia dos estudos das mesmas, porém, nos atemos a evidenciar
algumas questbes histéricas desses povos. Atualmente, essas populacdes
habitam em pequenas parcelas de terras indigenas, no qual os recursos de
carater natural encontram-se escassos devido as acbes referentes ao
agronegadcio desenvolvidas nas regides, inferindo negativamente nos rios e nas
matas, por vezes ocasionando doencas (MOTA, 2009).

Devido aos processos de expropriacdo de terras, transformacfes
ocorreram nos modos tradicionais de vida desses povos, que antes viviam da
caca e coleta e também do cultivo de rocas de milho. Atualmente, extraem
seus recursos financeiros da venda de artesanatos, empregos publicos, tais
como professores nas instituicbes escolares indigenas (TOMMASINO;
FERNANDES, 2003). Destacamos, algumas questOes referentes a terra
indigena Ivai e Mangueirinha, pois alguns participantes do projeto advém
dessas duas comunidades.

Primeiramente, sobre a Terra indigena Ivai, esta localiza-se no
municipio de Manoel Ribas, com aproximadamente mais de mil pessoas

vivendo em uma area de 7.200 hectares. Garantindo os recursos financeiros,
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por meio da elaboracdo e venda do artesanato, agricultura, aposentadoria,
dentre outros empregos. Sobre o artesanato salienta-se que as mulheres se
responsabilizam pela fabricacdo dos cestos e balaios, de taquara, que
posteriormente sdo vendidos em Manoel Ribas e demais cidades, no intuito de
garantir o dinheiro para a compra de alimentos e demais itens de consumo
(MOTA, 2003). Nessa comunidade, foi autorizado, em meados de 1980, a
implementagc&o de uma escola, caracterizada na época como rural, mediante a
resolucao 3.221/82, ofertando o ensino para as criancas da aldeia (FAUSTINO,
2006).

Atualmente, a escola Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekchot
oferta desde o pré-escolar, os anos iniciais do ensino fundamental até o ensino
meédio, tendo em torno de 700 estudantes frequentando, bem como apresenta
atuando nela professores indigenas e nao indigenas. Até o ano de 2015 havia
um total de 96 professores, dentre eles, 28 eram indigenas, segundo
informacdes cedidas pela diretora da escola. As criangcas pequenas chegam a
escola falando apenas a lingua materna indigena da comunidade Kaingang, e,
como a comunidade decidiu que a alfabetizacdo deve ser em lingua
portuguesa (MENEZES, 2016), primeiramente lhes é ensinado o portugués em
sala de aula. A esse respeito a diretora da escola afirma que é a partir do
terceiro ano que € implementado o ensino da lingua Kaingang e segue até o
ensino médio, duas vezes por semana, mas como as criancas chegam falando
somente o Kaingang, na maioria das vezes, ela, apds conversa com as
liderancas e comunidade, instituiu a presenca do auxiliar em todas as salas de
aula até o quinto ano (CADERNO DE CAMPO, 2015).

No que tange a Terra Indigena Mangueirinha, evidencia-se que a
mesma instituiu-se como reserva, por meio do decreto n° 64, expedido, pelo
governador do periodo de 1903, situada as margens do Ribeirdo em Lageado
Grande, especificamente em Palmas. Apresenta-se, atualmente com 2.560
hectares de terra “nos municipios de Chopinzinho, Coronel Vivida e
Mangueirinha, com uma area de 16.376 (ha)10. Se em 1949 a populagéo era
de 105 indigenas, em 2010, somavam 1.475” (NOVAK, 2014, p.11). Nessa
Terra indigena, estdo presentes sete aldeias, das etnias Kaingang e Guarani,
destaca-se a escola da aldeia, nominada de Mangueirinha, Escola Estadual

Indigena JykreTag, ofertando os iniciais e finais do ensino fundamental.
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Pretendeu-se apresentar algumas questdes pertinentes as etnias, terras
e escolas, de origem dos integrantes do projeto para que se compreenda quem
Sao o0s sujeitos que participaram desse programa, no sentido mais amplo, visto
que mais adiante trataremos de questdes especificas desses estudantes
indigenas, mas que estéo intrinsecamente relacionadas as questdes referentes

ao seu povo.

3.2 Ensino superior indigena no Parand: politica de acesso a universidade

e formacdo superior de professores indigenas

Vale ressaltar que ao apresentarmos a educacao superior no Parana
abordares, ao mesmo tempo, o acesso a formacéo de docentes indigenas, em
nivel superior, visto que é por meio da mesma politica que esses profissionais
também sao formados, portanto compreende-se a indissociabilidade de ambas
as questdes que serdo abordadas nesse subitem.

Destacamos, inicialmente, que sobretudo, a partir de 1990, em ambito
internacional e nacional, apregoa-se o discurso de diversidade cultural,
inferindo maior significado para as questdes culturais, expressas por meio da
elaboracdo de politicas para a educacdo. Nesse sentido, as agéncias
multilaterais tem interferido em diversos paises mediante a propagacdo dos
conceitos de diversidade e cultura, passando esses a figurar nos discursos
politicos, académicos, sociais e até mesmo daqueles que se orientam por meio
da vertente politico-ideoldgico da direita.

Ao analisarmos a legislacdo educacional propostas por esses
organismos, tendo o ministério da educagcdo como colaborador, no que se
refere a educacdo brasileira, observa-se que posteriormente as politicas de
integracdo, desde a colonizagdo, que desconsideravam todas as questfes
intrinsecas aos povos indigenas, nos dias atuais o discurso, as politicas
referem-se a inclusdo dos grupos minoritarios, tais como mulheres, negros e
indigenas, na educacao. Entretanto, salienta-se que o discurso e a legislacdo
sofrem transformacdes, mas as relacbes sociais permanecem sem

modificacdes, dessa forma compreende-se que sem as devidas mudangas no
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sistema econdmico vigente tudo permanece apenas no ambito da retdrica
(FAUSTINO,2006)

Dito isto, explicitamos que a partir da referida década e expresso
legalmente na Lei de Diretrizes e Bases da educacao Nacional, aponta-se para
uma educacdo escolar para os povos indigenas de forma diferenciada,
garantindo a valorizagdo de seus conhecimento tradicionais e a apropriacéo
dos conhecimentos cientificos dos néo indigenas. Nesse sentido, passou-se a
reger esse ensino, por alguns aspectos, sendo eles o bilinguismo, a
especificidade, a diferenca e a interculturalidade. Destarte, a demanda por
professores indigenas se amplia profundamente, pois entende-se a
necessidade de uma formacgédo para atuacdo nesse contexto diferenciado,
sendo elaboradas diversas propostas de cursos de licenciaturas, denominadas
de interculturais. Impulsionada, pela formacdo de docentes indigenas, mas néo
tdo somente por esta, destaca-se que a demanda pelo acesso as universidade
relacionam-se também com o fato de que, com a constituicdo, foram
reconhecidos direitos aos seus territorios, tornando-se a necessidade de ter os
seus proprios profissionais atuando neles (PAULINO, 2008).

Pontuamos isto, pois compreendemos que esses principios também
resultam na formulacdo da politica de acesso aos povos indigenas ao ensino
superior paranaense, visto que destina o tratamento baseado nas diferencas e
gue assim como ressaltamos, anteriormente, também ha a necessidade de
formacdo docente para atuar nesse novo cenario educacional, ao qual os
documentos que o regem apregoam. Especificamente, sobre 0 ensino superior
para os povos indigenas, no Estado do Parana, nos embasaremos em alguns
estudiosos da area que abordam o histérico desse tema, as bases em que
esse se constituiram, a legislacao e os dilemas, desde a questdo do acesso até
a permanéncia, a saber, sdo eles: Faustino, Novak e Rodrigues (2014);
Faustino, Novak e Cipriano (2013); Lima e Hoffman (2007); Paulino (2008);
Rodrigues e Wawzyniak (2012) e Paladino (2012).

A educacdo superior constituiu-se, na compreensao dos povos
indigenas, como um mecanismo importante para a resisténcia na sociedade
atual, visando gerenciar seus respectivos territorios e modificar as relacdes
com a sociedade envolvente, que até 1988 com a promulgagéo da constituicdo

se desenvolviam de forma tutelar. Entretanto, apos a implementacdo da nossa
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lei maior, a Constituicdo de 1988, o convivio com os nédo indigenas pautaram-
se por outros elementos, no qual esses povos “vém tentando estabelecer
relagbes menos assimétricas com a sociedade envolvente, através de outros
meios da qualificacdo de seus quadros dirigentes, bem como de formacéo de
profissionais” (NOVAK, FAUSTINO, RODRIGUES, 2014, p. 26).

As discussfes acerca do acesso dos povos indigenas as universidades
evidenciaram-se, amplamente, em finais da década de 1990 e principalmente
nos anos 2000, caracterizando-se especificamente por alguns elementos,
dentre eles a formacéo para atender as novas proposi¢cées de uma educacéo
escolar indigena, que fosse diferenciada, considerando essencialmente o
bilinguismo e os elementos culturais, destarte, requerendo o exercicio da
docéncia nas escolas indigenas pelos proprios indigenas e também
ressaltando a luta dos grupos indigenas por seus territérios, sendo 0s mesmos
instituidos de questbes legais passaram a exigir uma outra formacdo das
liderancas indigenas, com a apropriacdo de determinados conceitos, visto a
necessidade de compreensédo desses documentos (LIMA; HOFFMAN, 2007).
As demandas principais dos indigenas no que se refere ao ensino superior,

definem-se por duas perspectivas, nas palavras de Paladino (2012).

Uma € a formacdo de professores em nivel superior, 0 que
reflete a preocupacdo dos professores indigenas em
aperfeicoar suas préaticas docentes, ter mais instrumentos de
capacitacdo para conduzir com autonomia as escolas
indigenas e se ajustar as normas e leis que exigem sua
titulagdo em nivel superior. A outra vertente das demandas,
decorrente do estado das relagbes atuais entre 0s povos
indigenas e o Estado, vincula-se a necessidade de formar,
dentro do movimento indigena, quadros que possam assumir
de forma qualificada os processos de interlocucdo e
intervencdo nas politicas publicas em favor dos direitos e
interesses indigenas. (PALADINO, 2012, p.178)

Nesse sentido, a formacdo figurava-se principalmente na questao
docente, mas néo se restringiria a ela, tendo em vista as outras demandas
presentes no contexto e assim nas comunidades indigenas. Sobre a formagéo
de professores indigenas, destaca-se, segundo Novak (2014) que a
universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT), especificamente em 2001,

implantou o curso em nivel superior de licenciatura intercultural, significando
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assim a primeira acao especifica de acesso as universidades, para a formacao
de professores indigenas. Denota-se que ha também formacdo dos docentes
indigenas, mediante a realizacdo do magistério especifico, entendemos a
importancia desse para a formacdo dos professores, entretanto, ndo o
abordaremos, visto que o mesmo € de nivel médio e estamos apenas
apresentando questbes referentes ao ensino superior, ndo por compreender
ser melhor, mas por estar relacionado ao projeto que estudamos.

Faustino, Novak e Cipriano (2013) salientam que até a década de 1980,
as populacdes indigenas ndo expressavam como sendo uma demanda propria,
por meio de suas lutas, a possibilidade de acessar o0 ensino superior,
evidenciando a luta por seus territérios e por melhor qualidade na educacédo
basica para os seus povos. Entretanto, a partir desse periodo passou a circular
amplamente essas questdes, tal como a elaboracdo de politicas para os grupos
minoritarios, dentre essas contata-se as ac¢oes afirmativas no que concerne ao
ensino superior.

Diante desse contexto € que no Estado do Parana implementou-se uma
politica pioneira, em 2001, para o acesso das populacdes indigenas as
universidades, mediante a elaboracdo da “Lei Estadual n.° 13.134” promulgada
no dia 18, do més de abril, destinando, inicialmente, trés vagas aos indigenas
do estado do Parana nas instituicbes superiores de cunho publico.

Primeiramente, no ano de 2000, o entdo Deputado Estadual Cezar
Silvestre apresentou um projeto, n°232/00, a camara, sobre ensino superior
para os grupos indigenas que vivem no Parana, pelo que consta nos estudos
de Paulino (2008) o referido politico ndo apresentava estrita relacdo com 0s
indios do Estado, a ndo ser uma condecoracdo, proferida pelo Conselho
Indigena, no ano de 1999. Estudos ressaltam que esse projeto foi idealizado
por Edivio Battistelli, um indigenista da época, que desempenhou a funcdo de
administrador na Fundacdo Nacional do indio - Funai, nos municipios de
Curitiba e Londrina, sendo no momento de apresentacdo do projeto,
“coordenador de Assuntos Indigenas na Secretaria de Assuntos Estratégicos
do Estado do Parand” (NOVAK, 2014, p.203). Nas pesquisas de Paulino (2008)
e Novak (2014) apresentam-se falas do indigenista em que ele se intitula o

idealizador da lei, explicitando que junto ao deputado e seu advogado
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formularam o projeto para percorrer os devidos tramites até a sua aprovacao
legal.

O projeto apresenta, sem alteracdes alguma, o mesmo texto contido na
lei. A justificativa que permeou o texto do projeto, de acordo, com Novak
(2014), se embasa nos principios presentes a partir da Constituicdo de 1988,
gue ressaltam a garantia da diferenca em relagcdo ao tratamento destinados
aos povos indigenas. Portanto, estd descrito que a partir de caminhos
diferentes, que sejam mais adequados, pode-se possibilitar oportunidades
diminuindo as distor¢des referentes as condicdes de vida em que se enfrentam
adversidade, destacando que em outros paises 0s grupos minoritarios recebem
possibilidades de forma diferenciada.

A tramitacdo do projeto foi agil e ndo encontrou resisténcia por parte
dos deputados, o mesmo foi protocolado em junho do ano de 2000, sendo
analisado dois meses depois pela “Comissdao de Constituicdo e Justica”
recebendo um parecer favoravel ao projeto, o qual foi relatado pelo entdo
deputado estadual, do periodo, Antdnio Carlos Belinati. Em dezembro,
encaminhou-se para “Comissao de Educagao”, recebendo também aprovacao,
posteriormente, no ano de 2001, especificamente em abril, houve duas
discussbes sobre o referido projeto na Camara, com algumas modificacdes
sobre o texto apresentado (NOVAK, 2014).

Apos isso, o mesmo foi aprovado e promulgado por meio da Lei
Estadual n.° 13.134/2001. Essa lei prevé em seu artigo primeiro, a reserva de
vagas para os indigenas, sendo inicialmente de trés, assim como destaca

abaixo

Art. 1°. Em todos os processos de selecdo para ingresso como
aluno em curso superior ou nos chamados vestibulares, cada
universidade instituida ou criada pelo Estado do Parana devera
reservar 3 (trés) vagas para serem disputadas exclusivamente
entre os indios integrantes das sociedades indigenas
paranaenses. Art. 2°. Compete & Secretaria de Estado da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, em conjunto com as
Universidades envolvidas, editar as regras para O
preenchimento das vagas, determinacdo dos cursos, selecdo
dos candidatos e estabelecer as demais disposicbes
necessarias ao cumprimento do disposto no artigo anterior
(PARANA, 2001).
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Aléem das vagas apresenta-se 0S responsaveis por organizar a
distribuicdo delas nas universidades aos indigenas. Observa-se, que no Parana
nao houve a implementagao de cursos de licenciatura intercultural, tendo em
vista que a formacdo dos docentes articulou-se a politica de acesso ao ensino
superior mediante a oferta de vagas suplementares nos cursos regulares.

Em 2006, o percentual de vagas ofertadas nas universidades dobrou,
passando entdo para seis, mediante a implementacdo de um nova lei, em
janeiro, sendo esta a n° 14.955. Destaca-se que nesse processo de
implementacdo de ambas as leis houve a auséncia de dialogo para com os
grupos indigenas, sobre os elementos que a compunham, evidenciando que
outras propostas, nesse contexto, estavam sendo articuladas pelos indigenas,
assim como apontam em relatos no qual professores discursavam sobre a
possibilidade de elaboracdo de cursos em carater de licenciatura intercultural
para a formacao dos docentes indigenas.

Além de uma auséncia de dialogo com esses grupos, constata-se
também a falta de articulagdo com as universidades nesse processo, tendo em
vista que seriam essas que aplicariam, de fato a lei, entretanto, as mesmas
apenas souberam desse marco legal apés sua implementacdo. O momento em
que essa lei era discutida em ambito governista era complexo para as
universidades, haja vista que estavam em um periodo de greve, no ano de
2001. Diante disso, houve uma auséncia plena de debates, tanto antes, quanto
depois da promulgacdo da referida lei, resultando em dificuldades para o
acesso dos estudantes nas universidade, devido ao desconhecimento amplo
do que a lei propunha naquele momento. (PAULINO, 2014).

Denota-se, conforme Novak (2014), que essa politica, norteada por
esses principios, jA abordados, e da forma como a mesma foi elaborada e
aprovada no legislativo, sem a participacdo dos povos indigenas paranaenses,
apresenta evidencias de estar em consonancia com as recomendacdes das
agéncias internacionais, que proferiram a partir da década de 1990,
orientacdes aos paises periféricos no que se refere a elaboracdo de acbes
voltadas aos grupos, por eles, considerados vulneraveis. Como essas politicas
nao objetivam, de fato, transformacdes nas praticas sociais, evidenciou-se a
auséncia de maior didlogo com os povos indigenas para sua elaboracao,

mesmo estas advogando em seus textos a maior participacao desses grupos.
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As universidades, somente tomaram conhecimento do processo sobre a
referida Lei, ap6és seus encaminhamentos iniciais, tendo em vista que
necessitaram regulamentar e implementar o processo que regia a sele¢éo dos
estudantes indigenas que ingressariam nas instituicbes de ensino superior do
estado, sendo elas inicialmente cinco “Universidade Estadual de Maringa
(UEM), Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG), Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO)
e Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE).” Atualmente, para
além dessas estdo também a Universidade Federal do Parana (UFPR), a
Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) e a Universidade Estadual do
Norte do Parana (UENP).

Essa discussdo junto as universidades, primeiramente, conforme
Rodrigues e Wawzyniak (2006), ocorreu por meio de uma comissao,
constituida por um professor representando cada instituicdo superior, que
ofertaria as vagas, determinadas por lei, e também por funcionario da
Secretaria de Estado da Ciéncia e Tecnologia e Ensino Superior (SETI),
engquanto responsavel no ambito do governo do Estado pelo ensino superior.
Em seguida, especificamente em novembro, do referido ano, estabeleceu-se
que a comissao seria constituida por componentes que fossem indicados pela
SETI. Essa comiss&o foi denominada de Comissdo Universidade para os indios
(CUIA). Apresentando como intuito proporcionar uma contribuicdo “na
continuidade dos trabalhos de normatizacdo da lei e do processo de selecdo
estabelecido, que abrange desde a redacao do edital de abertura de vagas, até
o edital final de publicacdo do resultado da selecdo” (RODRIGUES;
WAWZYNIAK, 2006, p. 07). Por meio da elaboracdo de uma resolucéo
conjunta n® 035/2001, foi estabelecido normas para a realizacdo do processo
seletivo que possibilitaria 0 acesso as universidades pelos indigenas que
habitavam o territorio paraense.

Para efetivar a selecédo dos futuros académicos, elencou-se o vestibular
como forma de ingresso, sendo esse denominado de “Vestibular Intercultural
dos Povos Indigenas no Parana”. Conforme o que advoga a referida resolugéo
ofertam-se vagas além das existentes nas instituicdes superiores, sendo estas
caraterizadas como suplementares, diferente do processo de cotas, em que se

reservam vagas dentre as existentes para cada curso. A comissao definiu que
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o vestibular seria realizado anualmente de forma unificada em uma Unica
universidade, em sistema de rodizio. Neste a prova € classificatéria, sendo
composta por lingua portuguesa, nas modalidades oral, interpretacdo e
redacdo, podendo escolher a lingua estrangeira e também ou a indigena,
Kaingang e Guarani, e demais disciplinas comuns aos curriculos escolares
(FAUSTINO, NOVAK E RODRIGUES, 2014).

Para a realizagdo da inscricdo no referido vestibular, necessita-se de
alguns documentos, sendo eles, especificamente, a carta para a
recomendacado do ingresso, identificando a etnia e moradia na terra indigena,
por pelo menos dois anos, assinada por um Cacique. Para a participacdo no
vestibular, os indigenas, tem perpassado por alguns percalgos, por exemplo,
no gue concerne a escassez de recursos financeiros, tendo em vista que
muitas comunidades indigenas, do Estado do Parana, por estarem inseridas
em locais que imperam a mecanizagcdo da agricultura, apresentam uma
pequena mao-de-obra contratada, além de estarem presentes em municipios
com o IDH baixo e assim uma oferta pequena de emprego. Diante disso a
FUNAI, nas primeiras edicbes se responsabilizou junto com as universidades,
proponentes do vestibular, pela logistica dos vestibulandos, a primeira organiza
o transporte e a segunda a estadia e a alimentacéo.

Nas primeiras edi¢cdes dos vestibulares, os custos institucionais eram
pagos pela Comissao do Vestibular da instituicdo que estava sediando. Desde
a Xlll edigdo, realizada pela UENP, os recursos para a realizagdo dos mesmos
passaram a ser descentralizados pela SETI para a Universidade sede, que com
esse recurso custeia todo o processo, desde a elaboracdo e corre¢cdo das
provas, transporte, estadia e alimentacdo dos candidatos (NOVAK, 2014).

No que concerne aos conhecimentos elencados na prova, discute-se
sobre a prova oral, que apresenta-se de cunho subjetivo, entretanto a mesma,
€ essencial, ao reconhecer as tradi¢cdes orais dos grupos indigenas. Considera-
se relevante abordar a lingua indigena, no que refere-se a institucionalizacao
da interculturalidade, promovendo assim reflexdes sobre o papel dessa politica
e da universidade na valorizagdo dos conhecimentos, intitulados de
tradicionais. (FAUSTINO, NOVAK e CIPRIANO, 2013). Faustino (2006)

explicita que a prova é formulada por professores indigenas, de diversas
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escolas do estado, respeitando os distintos modos de escrita da lingua
indigena, pois ha variacdes.

Especificamente, sobre a Universidade Estadual de Maringa (UEM),
compreendemos ser necessario destacar algumas questbes diante dessa
politica. Evidencia-se que a mesma € a instituicdo mais longe das comunidades
indigenas paranaense, a mais proxima localiza-se a mais de 140 km. No
entanto, verifica-se que a mesma formou mais profissionais indigenas e
também tem uma presenca significativa de estudantes indigenas matriculados.
Compreende-se que isso esta intrinseco ao acompanhamento inferido aos
estudantes, ou seja, as politicas especificas de permanéncia. Destaca-se
nesse contexto a presenca do Laboratorio de Arqueologia, Etnologia e Etno-
histéria, com pesquisas nas comunidades e projetos nessa area, além do
trabalho desenvolvido pelos participantes da CUIA-UEM e também a atuacao
dos funcionarios da Diretoria de Assuntos Académicos (DAA), bem como um
apoio desde o inicio da Lei da gestdo superior da Universidade. (FAUSTINO,
NOVAK e CIPRIANO,2013).

Nessa universidade, no ano de 2006, a reitoria atendendo uma
solicitacdo realizada pelos integrantes da CUIA instituiu uma comissao a fim de
estabelecer normas e realizar a regulamentacdo de um programa especifico de
permanéncia para os académicos indigenas, tanto nos aspectos formais, bem
como nos pedagogicos. A esse respeito Novak (2007) destaca que tal
comisséo foi constituida pelos integrantes da CUIA, por professores escolhidos
pelo conselho de ensino e pesquisa e por estudantes indigenas no qual
regulamentaram acdes de permanéncia. As acdes desenvolvidas na instituicao
constituem essenciais, no que refere-se ao acompanhamento dos estudantes.

Evidencia-se que as ac¢des desenvolvidas visando a permanéncia dos
estudantes nas universidade, sdo essenciais, mas tem se apresentado
escassas e restritas. Além da estadia, algumas instituicbes superiores
apresentam as transferéncia, que podem ocorrer, internamente e
externamente, e outras agcdes no que se refere ao jubilamento superior. Nesse
sentido, compreende-se que ao resolver as dificuldades de forma especifica,
por instituicdo, ndo se promove uma politica de inclusdo, de forma coletiva.

Sendo imperativo ampliar a politica para que esta seja efetivamente publica,
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indo além do carater assistencialista e sim de oportunidade (RODRIGUES,
WAWZYNIAK 2006).

O estudante indigena ao inserir-se em uma instituicdo de ensino superior
promove “um movimento daquilo que nos documentos da politica e nas
discussbes tedricas da area tem sido chamado de relacdes interculturais”
(FAUSTINO, NOVAK, CIPRIANO,2013, p.37-38). Em vista disto, as terras
indigenas sofrem modificagbes, uma vez que seus integrantes inserem-se nas
universidades e voltam as suas comunidades, exercendo as profissées em que
se formaram e também as IES s&o possibilitadas a realizar reflexdes sobre os
seus métodos, contetdos e avaliagbes, tendo em vista que contatam com
outras culturas, conhecimentos. No entanto, no meio académico, ndo ha
diversos estudos que pesquisem as implicacfes dessa politica, que insere os
grupos indigenas, por meio de uma acao afirmativa, nas instituicdes superiores,
e qual o impacto de tal incluséo para a organizagédo social e cultural dessas
populacdes (NOVAK, CIPRIANO, FAUSTINO, 2013). Evidencia-se que tal
politica necessita ser melhor pensada e refletida por todos os setores
envolvidos.

Diversos estudos, a partir desse periodo, tematizam sobre os motivos
que ensejam o0s grupos indigenas a almejarem a formacao superior e como as
instituicbes superiores tem atendido as demandas proferidas por esses povos.
As discussdes acerca dessa tematica, ressaltam elementos que vao desde o
acesso até a formacdo dos estudantes nos cursos escolhidos. Até o ano de
2014, havia um total de oito mil estudantes frequentando o ensino superior no
pais, sendo cerca de trés mil docentes matriculados em vinte e seis
graduacdes, definidas como licenciaturas interculturais (NOVAK,2014). Mesmo
diante de tais informacdes, considera-se uma auséncia de dados sobre esse as
guestdes pertinentes a esse ensino, tais como evasao e permanéncia.

Compreende-se que mesmo ndo sendo, uma demanda inicial, por parte
das populacdes indigenas esta se faz um mecanismo de luta e resisténcia para
os indigenas. Nesse sentido, Faustino, Novak e Cipriano (2014) destacam que
esses grupos ao almejar o acesso a universidade tem indicado a necessidade
de adquirir conhecimentos, que fundamentem e amparem a defesa e a luta

pelos direitos de seus povos, visando a organizacdo dos mesmos. Diante
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desse contexto, ampliou-se tanto a oferta, quanto a procura pelas instituicoes
superiores, visando a formacéo, no qual diversas sao as agoes.

Corroborando com esse pensamento, evidencia-se Lima e Hoffman
(2006), no qual abordam que o cerne das lutas dos povos indigenas referem-
se, ainda, a garantia, conquista e manutencédo de seus territorios, tendo em
vista que as terras ja demarcadas, insuficientes, ndo tem possibilitado de forma
plena a organizacao de seu povo, porém outras questdes passaram, devido as
condicbes e contextos vivenciados, a serem discutidos por essa populacao, tal
como a formacgéo universitaria. Observa-se que o governo e suas instituicoes
encontraram “nas politicas de acesso ao Ensino Superior uma maneira de
inserir jovens indigenas, que engrossam as fileiras dos protestos e invasfes de
terras, em outro cenario: o do Ensino Superior, com todas as suas promessas
de melhores condi¢fes de vida” (FAUSTINO, NOVAK, CIPRIANO, 2013, p.34).

Em vista disto, o ensino superior tornou-se uma demanda também dos
grupos indigenas, sendo compreendida como local de afirmacdo de cunho
econdmico, social e também, extremamente importante, cultural, possibilitando
a formacdo de individuos indigenas, que sejam capazes de articular com as
politicas que dizem respeito as proprias etnias (NOVAK, CIPRIANO,
FAUSTINO,2013). No que tange as implicacdes que, podem ter ocorrido, nas
comunidades indigenas, devido 0 acesso ao ensino superior, Lima e Hoffman
(2006) salientam que as discussfes nesse campo tem se restringido a
questdes referentes a incluséo, diversidade e enfrentamento ao racismo, pois
os discursos ainda ndo tem se atentando as particularidades dos grupos
indigenas, mas nos embates sobre acBes afirmativas, tais como as cotas.
Portanto, compreende-se que se volta o olhar mais para a politica em si do que
para as implicacdes dessas na vida das populacbes indigenas, sendo de
enorme relevancia discutir para além da acdo em si, mas o impacto dela na
vida e organiza¢cdo desses povos.

Nesse sentido, objetivamos realizar em nossa pesquisa, ao discutir um
programa de formacdao inicial de professores indigenas, no ambito da politica
de formac&do docente, a compreensdo do seu contexto e interesse, mas
visando entender as implicacdes dessa para a formacdo dos estudantes que
dela participam, visto a forma de acesso na universidade, mediante o ingresso

nos cursos regulares. No entanto, ainda nao é possivel de modo mais enfatico
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saber se vao haver transformacdes nas escolas das comunidades, haja visto
que eles ainda estdo se formando, mas é possivel diante da andlise da
pesquisa de campo, compreender o impacto na formacao dos estudantes, no
pensamento, para assim analisar previamente o impacto nas futuras praticas
docentes. Portanto, para além da politica em si, buscaremos entender as
implicagbes da mesma para os estudantes que dela participam.

Diante, das pontuacdes realizadas sobre a politica que possibilitou o
acesso ao ensino superior para 0s povos indigenas no Parana, nos
reportamos, a questdo da formacao de professores indigenas no estado, pois
0S mesmos estdo sendo formados pelos cursos regulares, mas se assim
escolherem e como demostram interesse e ha a expectativa da propria
comunidade, irdo regressar para as terras indigenas de origem, para atuar em
uma escola diferenciada, conforme advogam os documentos que a
normatizam, ao qual ressaltamos no item anterior. Nesse sentido, refletimos se
a formacéo oferecida tem possibilitado conhecimentos para que possam atuar
nas escolas indigenas? A referida indagacao nos possibilitara pensarmos quais
as implicacbes na formacédo docente, inferidas mediante a participacdes de
estudantes de licenciaturas, da Universidade Estadual de Maringa, no projeto
PIBID-Diversidade-UEM.

Pretendemos ter apresentado como se deu 0 acesso dos povos
indigenas no estado do Paran& ao ensino superior, destacando os dilemas que
perpetuam esse ensino, NA0 que esse seja N0sso objetivo, mas sim tendo em
vista que € por meio dessa politica que os docentes indigenas desse estado
também acessaram 0 ensino superior, ja que nao ha cursos especificos de
formacdo de professores nesse nivel de ensino. Essa apresentacdo é
estritamente necessaria para compreender as implicacées que o projeto PIBID-
Diversidade, apresentado na terceira e quarta sec¢ao, inferiu na formacao dos
estudantes integrantes desse programa.

A partir da compreensdo de como se d4 o acesso dos estudantes aos
cursos de formacdo docentes, pensaremos nas proximas secdes as
implicagbes desse projeto PIBID-Diversidade, levando em conta esse contexto
explicitado nessa sec¢do. Assim, na proxima secdo, apresentaremos o
programa Pibid Diversidade desenvolvido na UEM e a teoria que o embasa.

Apresentaremos também os integrantes deste e os cursos que frequentam na
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universidade, ap0s destacaremos as implicacdes do programa, pois estaremos
levando em consideragdo o contexto de insercao desta secao que infere nas
implicagbes, mas também o embasamento tedrico, dois aspectos essenciais,

para compreender se ha elementos implicativos e quais sao eles.
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4. Trajetorias de formacdo de um grupo de estudantes e o

aperfeicoamento da formacao inicial pelo PIBID-DIVERSIDADE - UEM

Diante do exposto, nas secdes anteriores, sobre a formacédo dos
professores indigenas no parana, por meio de vagas sobressalentes em
licenciaturas que ndo se constituem como interculturas e a compreensao dos
projetos diante da teoria que o embasa nos propomos a pensar e compreender
a insercdo e as contribuicbes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
docéncia para a diversidade - PIBID-Diversidade, na universidade Estadual de
Maringd, enquanto politica de formacao docente nesse contexto.

O objetivo do Projeto na Universidade Estadual de Maring4,
especificamente, no Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-Histéria,
baseado na Teoria Histérico Cultural, € promover o desenvolvimento humano,
formar docentes que promovam uma educacao que propicie 0 acesso as mais
bem elaboradas produ¢gdes humanas, que aborde conhecimentos tradicionais e
universais, distinguindo-se do que as politicas objetivam quando pensam em
educacao especifica, sendo estas a manutencao do sistema capitalista, mesmo
sendo uma acédo realizada a partir dessas politicas, mas que expressam a
contradicdo do sistema e as possibilidades de atuacdo na sociedade
capitalista, com o intuito de compreender suas contradicdes e necessidade de
superacao.

Desse modo, nesta secdo objetivamos realizar reflexbes sobre as
implicacbes desse programa na formacao inicial de um grupo de participantes
indigenas, bem como discutir se as licenciaturas que eles cursam estao
preparando os para atuarem nas instituicdes escolares indigenas. Para tanto, o
percurso metodoldgico elencado compreendeu estudos de cunho teodrico, a
partir de literaturas especificas que abordam a temética e pesquisas de campo,
com um grupo de estudantes indigenas, dentre eles Kaingang e Guarani, que
participam do PIBID-Diversidade na UEM, possibilitando,assim, andlises e
reflexdes sobre as implicagbes desse programa no aperfeicoamento da
formacdo inicial deles.

O trabalho de campo constitui-se por meio de entrevistas

semiestruturadas, a fim de compor a trajetéria escolar e tradicional dos
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participantes, relatos orais e escritos, observacdes e transcricbes de audios
referentes a acdes desenvolvidas, tais como reunifes, seminarios, encontros
de estudos, viagens pedagdgicas e culturais, formacBes e praticas
pedagogicas, que foram realizadas no ambito do programa. Esta se¢do esta
organizada em cinco momentos: primeiramente, abordamos o Programa de
bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade - PIBID-DIVERSIDADE,
desenvolvidos no Laboratoério de Arqueologia, Etnologia e Etno-historia — UEM,
explicitando 0 seu intuito e as acdes gerais para a concretizacdo dele, apés
apresentaremos a trajetéria dos bolsistas de iniciacdo a docéncia para a
diversidade, no tocante a educacdo tradicional e escolar, em seguida
exporemos algumas questbes afetas as licenciaturas em que estédo
matriculados e breves consideracfes dos académicos sobre a formacdo que
recebem, em seguida abordaremos os preceitos da Teoria Historico Cultural,
por embasar o programa e poér fim a apresentacdo das acdes pedagogicas
desenvolvidas e os relatos dos participantes que possibilitaram a discusséo das

implicacdo do projeto PIBID-Diversidade para a formacao docente.

4.1 O Programas Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a
diversidade: Pibid Diversidade - UEM

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a
Diversidade - PIBID-Diversidade/UEM € constituido de um projeto geral
elaborado pela CAPES, apresentado na primeira sec¢do deste trabalho.
Embasado nesse projeto hd um subprojeto especifico da Universidade
Estadual de Maringa- UEM, no qual contemplam os académicos do Curso de
Pedagogia — Turma Especial para Educadores do Campo e estudantes
indigenas que estdo frequentando as licenciaturas, na referida instituicéo.

O subprojeto (2014), aborda primeiramente dados e reflexbes sobre o
contexto da educacdo realizada em escolas do campo, destacando as
comunidades e instituicbes escolares presentes em assentamentos,
provenientes da reforma agréria, visto que os estudantes que frequentam, em

sua maioria, o curso de pedagogia especifico para educadores do campo, tem



108

como procedéncia esses locais. Nesse sentido, o subprojeto tem como
proposicéo a realizacdo dos trabalhos, pelos académicos do PIBID, em escolas
instituidas nos assentamentos.

Dito isso, pontuamos que os estudantes indigenas matriculados nas
licenciaturas que ndo sdo especificas, participantes desse programa, realizam
estudos, reflexdes, andlises e intervencdes nas escolas estabelecidas em
terras indigenas do Parana, além de centros sociais que promovem trabalhos
com as criancgas das etnias indigenas. As acdes destes académicos foram por
nods acompanhadas por meio de acdes pedagogicas que 0S mesmos
desenvolveram durante os dois anos em que 0 programa esteve em vigéncia.
Destaca-se as escolas indigenas que integram o PIBID-Diversidade, sendo
elas Escola Estadual Indigena Yvy Pord na Terra Indigena Pinhalzinho, no
municipio de Tomazina, Escola Estadual Indigena Tudja Nnhaderu, na Terra
Indigena Laranjinha, no municipio de Santa Amélia.

De acordo com o documento (2014) a énfase desse programa na
universidade é possibilitar avancos no que se refere a qualidade dos futuros
profissionais da educacdo, por conseguinte promover uma educacdo de
qualidade nas escolas contempladas por eles. Objetivando promover a
aquisicdo de conhecimentos concomitantemente a inser¢éo na pratica, a fim de
gue juntamente com os professores e coordenadores, sejam realizadas
analises e reflexdes sobre o exercicio da docéncia mediante a realidade
escolar vivenciada.

Segundo o subprojeto (2014) para que o objetivo inicial, de melhorar a
formacdo dos académicos de licenciatura se concretize, foram formuladas
algumas acdes a serem desenvolvidas. Todavia, abordaremos apenas
algumas, que explicitam de uma forma geral o sentido do trabalho, sendo eles:
a selecdo e manutencdo dos supervisores e bolsistas; realizacdo de
diagnésticos das escolas contempladas; implementaces de grupos para
estudos e debates sobre a educacdo; participacdo e organizacdo de ateliés
pedagodgicos, formacdes de professores, palestras, cursos e eventos culturais;
elaboracdo de estratégias no que tange a metodologias e recursos didaticos
diferenciados; intervencdes e atividades nas escolas; escrita de textos
cientificos, apresentado o0 resultado das experiéncias obtidas para

apresentacdo em eventos e publicagdo em peridédicos. Para a efetivacédo
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dessas acOes se incumbird a universidade e também aos supervisores a
responsabilidade de proferir orientagdes aos bolsistas participantes para que a
mesmas sejam realizadas, de modo que “[...]Jas acbes serdo, durante todo a
vigéncia do subprojeto, permeadas de situacfes relacionadas a teoria e
pratica” (SUBPROJETO,2014, p.06)

A partir do estudo desse documento verifica-se que o0 programa enfatiza
a articulacdo entre teoria e pratica e também a presenca da universidade e
escola, visando propiciar a articulagdo entre educacdo basica e educacao
superior. A esse respeito Romanowiski (2004) assevera que as pesquisas
sobre a formacdo de professores tem evidenciado uma recorrente
desarticulacdo entre os espacgos universitarios e as instituicdbes de educacao
basica, consequentemente tem possibilitado a fragmentacdo da formacdo do
professor, no que concerne a auséncia da relacdo teoria e pratica. Martins e
Romanowiski (2012) consideram a “teoria como expressdo da pratica, e
entende que o trabalho do professor se realiza no contexto das relagces sécio
histéricas do sistema capitalista, num momento histérico determinadol...]
(ROMANOWISKI, MARTISN, 2012, p.02). Desse modo, entende-se que a
formacao para ir além dessas questdes precisa possibilitar o entendimento da
realidade vivenciada, por meio da reflexdo sobre a praxis, promovendo a
compreensao das causas da mazelas enfrentadas na sociedade e que se
expressam na formacao dos professores.

No tocante a selecé@o dos bolsistas consta como critério, apresentado no
subprojeto (2014), as normas descritas no artigo 36 referente a Portaria n°
96/2013 da CAPES, analise por meio dos curriculos dos respectivos candidatos
e entrevista objetivando verificar ndo s6 o interesse mas a disponibilidade, pois
as atividades séao desenvolvidas em oito horas semanais, mais as intervencgdes
e participacdes em eventos. A respeito das reunides, destaca-se no documento
que serdo realizadas de forma peridédica, com a participacdo dos
coordenadores e supervisores, a fim de avaliar e planejar as acdes
desenvolvidas.

No que se refere a presenca dos estudantes indigenas no PIBID-
Diversidade, constitui-se de um grupo de nove participantes, dentre eles duas
mulheres pertencentes a etnia Kaingang, cursando pedagogia e letras, 3

mulheres Guaranis, frequentando as licenciaturas em letras e pedagogia e
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outros quatro homens também da etnia Guarani, matriculados em Ciéncias

Sociais, Educacao Fisica, Historia e Pedagogia.

4.2Trajetorias de educacdo escolar e tradicional: os participantes
indigenas do PIBID-Diversidade UEM

Tendo em vista que abordaremos as implicagdes para a formacao inicial
de um grupo de estudantes indigenas, inferidas pelo PIBID-Diversidade UEM,
consideramos fundamental nesse momento apresentar esses académicos, por
meio de trajetdrias que enfatizam a educacdo. A composicdo desta trajetéria
aconteceu mediante a utilizacdo do instrumento entrevista semiestruturada,
baseando-se na histéria de vida como metodologia, a esse respeito Paulilo
(1999, p. 03) explicita que “[...] a histéria de vida (esta) no quadro amplo da
histéria oral que também inclui depoimentos, entrevistas, biografias,

autobiografias.”

A histéria de vida, ou dos depoimentos orais como recurso
metodolbgico de pesquisa, se ocupa em conhecer e aprofundar
conhecimentos sobre determinada realidade, recuperando
experiéncias de vida obtidas através de conversas com
pessoas, por meio de entrevistas que, ao focalizarem
lembrangas pessoais, constroem também uma visdo mais
concreta da dinamica de funcionamento e das varias etapas da
trajetéria de um grupo social, de um sujeito na pesquisal...]
(CORREA; GUIRAUD, 2009, p. 680).

Destarte, o trabalho com a histéria ndo constituiu-se em visar apenas a
composicdo de biografias, como muitos autores revelam em seus limites,
todavia esta serve como recurso para o conhecimento sobre contextos que 0s
sujeitos vivenciaram, também sobre aspectos relacionados a trajetéria de vida
deles como sua formacdo. Nesse sentido, revela-se um elemento essencial,
para a referida composicéo da trajetéria, a saber, a memoria, ao qual conforme
Bosi (1994) se constitui como pessoal, mas se relaciona com uma memoria de
cunho familiar e social, identifica-se com aspectos culturais. Dessa forma, os
elementos que aparecem néao se restringem a fatores isolados mas coincidem

com acontecimentos da sociedade, das suas comunidades.
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Conforme Corréa e Guiraud (2009) os roteiros para elaboracdo da
historia de vida ndo podem constituir-se em estruturas rigidas, em que néo se
aceite mudancas. Nesse sentido, nosso roteiro foi elaborado, apresentando
indagacdes que envolviam a trajetéria escolar, no que se refere os processos
educacionais, compreendendo 0s anos iniciais do ensino medio, até o ingresso
na universidade e os anseios apds a formacao como docente ser concluida, no
entanto outros assuntos foram apresentados pelos estudantes durante as

entrevistas e assim incorporados. Segue, abaixo, as respectivas trajetorias:

TABELA 01: TRAJETORAS DOS PARTICIPANTES DO PIBID-DIVERSIDADE

PARTICIPANTE 1: A.G.S.K

ETNIA: KAINGANG

IDADE: 23 ANOS

GENERO: FEMININO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA MANGUEIRINHA
CURSO DE GRADUACAO: LETRAS

A participante A.G.S.K, académica do curso de letras, pertencente a
etnia Kaingang, nasceu na Terra Indigena Mangueirinha, comunidade esta
cuja lingua materna é a lingua portuguesa com alguns falantes da indigena,
residindo na infancia com os pais e irmaos. O pai trabalhava com lavoura,
plantacdo de tomate, algodao, dentre outros. Estudou até a quarta série na
escola da aldeia, anteriormente ao ingresso na instituigdo, morava em um
local mais longe e apGs a diretora ir conversar com seus pais sobre frequentar
a escola, sua familia mudou-se para as proximidades e ela iniciou a primeira
série, com seis anos.

Quando estudava na escola da aldeia, a académica tinha uma
professora que ensinava o portugués, alfabetizacdo. Uma das atividades
solicitadas era recortar e colar bolinhas contornando as letras do alfabeto,
apos fechava os olhos e apalpava para identificar quais eram, os materiais
que pautavam o ensino consistiam em livros didaticos e silabarios. Sobre o
ensino de Kaingang, no primeiro ano, tinha um professor indigena que
ensinava, mediante a utilizacdo de uma apostila na lingua indigena, explicava
as vogais, consoantes, palavras e a formacdo de frases, além de acdes

extraclasse, tais como ir a mata elaborar armadilhas e pesquisar sobre plantas
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medicinais. Estas questdes relacionadas a cultura indigena eram abordadas,
somente nessas aulas, sendo que a maioria dos professores que atuava nas
demais disciplinas eram nao indigenas. Nas demais séries também tinha aulas
de lingua Kaingang, com outros professores indigenas que seguiam a mesma
metodologia de ensino.

Para cursar o quinto ano seus pais a matricularam em uma escola do
campo, préxima a comunidade, cerca de 12 km de distancia, para o
transporte, um 6nibus do municipio passava na terra indigena. Neste colégio o
ensino era integral, no periodo matutino haviam as aulas e a tarde outras
acOes educativas, tais como teatro, danca, volei. Por ser uma escola para
todos que residiam na area rural do entorno, ndo havia aulas em Kaingang,
devido a isso, destacou que o contetudo que havia aprendido nos anos iniciais,
nao obteve prosseguimento, pois n&o utilizava no cotidiano e nem na escola.

Devido vérios estudantes indigenas frequentarem a escola o diretor
promovia, no dia do indio, dancas e exposicdo de alimentos tradicionais,
todavia o trabalho com as questBes culturais ocorriam apenas nesta data.
Quando cursava a sexta série, relata que necessitou ir morar com sua irma no
municipio de Chapeco, desse modo o diretor da escola do campo, entrou em
contato com a instituicdo escolar dessa cidade, explicitando que ela estudaria
por alguns periodos e depois retornaria. Residiu por oito meses e retornou
para aldeia de Mangueirinha, concluindo o ensino fundamental e cursando até
0 2° ano do ensino médio na mesma.

No inicio do ensino médio seu namorado passou no vestibular indigena na
Universidade Estadual de Maringa, conversou com o0s pais da participante,
para que ela também viesse e os dois casaram no civil e vieram morar no
municipio de Maringa. Pretendem, futuramente, ter filhos e considera que é
importante ensinar os costumes de sua etnia para estes, compreendendo que
eles precisam ter orgulho de ser indigena e assim como sua mae ensinava 0S
costumes e remeédios tradicionais, pretende transmitir esses saberes para
seus filhos. Isto, por meio de vivéncias na aldeia, compreendendo ser mais
significativo do que apenas pela oralidade.

Relata que quando mudou para Maringa, matriculou-se no Colégio

Estadual Maria Goretti e neste concluiu o ensino médio. Apdés a concluséo,
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orientavam ela a cursar alguma graduacdo, no inicio ndo apresentava
interesse, depois decidiu realizar o Vestibular dos Povos Indigenas no Parana,
passou, e matriculou-se no curso de Letras. Ndo pensava, inicialmente, em
retornar para atuar em escola indigena, mas com experiéncias vivenciadas na
universidade, por meio de um projeto de formacéo inicial de professores
indigenas, teve o interesse suscitado e pretende retornar para sua Terra e

atuar como docente nas instituicbes presentes em sua comunidade.

PARTICIPANTE 02: A.A.S

ETNIA: GUARANI

IDADE: 25 ANOS

GENERO: FEMININO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA PINHALZINHO
CURSO DE GRADUAGAOQO: PEDAGOGIA
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A participante A.A.S, estudante do curso de pedagogia, pertencente a
etnia Guarani, parcialidade Nhandewa, nasceu na Terra Indigena Pinhalzinho,
municipio de Tomazina, filha de Txamoi (rezador/lider espiritual), viveu
também na aldeia Laranjinha, em Santa Amélia, até os sete anos e depois
retornou e viveu na comunidade até os dezesseis anos, quando mudou para
Maringa. Em sua infancia vivia com os irmaos, irmas e os pais, 0s Unicos que
nao moravam eram o0s irmaos mais velhos e uma outra irmao que trabalhava
com ndo indigenas e inclusive pousava nessas casas. Nesta terra, quando
morava, a maioria dos indigenas nédo falavam a lingua indigena, a ndo ser os
mais velhos, todavia agora esta ocorrendo um processo de revitalizacdo da

lingua, com auxilio da escola.

Enquanto, morava na terra indigena, a participante destacou que houveram
adversidade, mas que ela prioriza em pensar nas coisas positivas, na familia,
na comunidade, nas brincadeiras em espacos abertos, sem preocupacao com
horério, pois ali havia seguranca, jogavam futebol no campo de areia, ajudava
a mae com os afazeres da casa, auxiliavam o pai nas ro¢as. Quando havia
reza na casa grande, a crisma, auxiliavam o pai, cozinhando canjica,
pescavam, assavam O peixe, participavam dessa preparacdo, enfeitar,
organizar, molhar o ch&o, para néo ter poeira no local, preparavam a fogueira,
pois o pai orientava que o fogo espantava o mal que estivesse préoximo,
assavam batata, mandioca, milho, toda uma preparacdo dos alimentos sem
6leo, pois 0 mesmo ndo podia comer, visto que precisa estar limpo para a

conducédo da reza, no periodo da noite.

Estudou na escola da aldeia, o ensino pré-escolar aconteceu na terra
indigena Laranjinha, ja o primeiro até a quarta série, empreendeu-se em
Pinhalzinho e a quinta série na escola no municipio de Guapirama, até o
primeiro ano do ensino médio, depois ja havia mudado para a cidade de
Maringa, na qual concluiu o ensino médio. Na escola da Terra Indigena, ndo
havia o ensino da Lingua Guarani, nos anos iniciais, enquanto a mesma
estudava, as atividades consistiam em copias do quadro, sobre portugués,
matematica e demais disciplinas, ndo haviam professores indigenas, somente

uma professora, em uma sala multisseriada, no qual o quadro era divido para
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a primeira e segunda e a outra parte terceira e quarta série, passando o
conteudo diferentes para essas turmas que estudavam juntas, ndo havia uma
relacdo mais significativa entre docente e estudantes, a académica ressalta
lembrar que apresentou dificuldade em uma atividade e que pediu auxilio para
professora, mas recebeu respostas sobre e que ndo haviam acdes diversas
para promover a aprendizagem de todos. Sobre a cultura indigena, historia e
demais elementos indigenas ndo se abordava escola. Havia uma zeladora,
que limpava, cozinha, e por vezes a comunidade realizava mutirdo para a
limpeza.

Quando estudou no municipio de Guapirama, especificamente a partir da
quinta série, encontrou algumas adversidades, por ndo conhecer ninguém, ou
em alguns conteudos, que ndo haviam aprendido nas séries anteriores, em
matematica encontrou dificuldades, na leitura, compreensédo de textos, passou
por algumas questdes dificeis e desistiu dos estudos na sexta série e retornou
um ano depois. Na escola realizava gincanas, apresentacdes e esportes e
sobre as questdes indigenas, apenas se abordava no dia do indio, a
participante destaca que muitos apresentavam uma visdo genérica dos
indigenas, mesmo eles estando ali presentes. Para ir até a cidade utilizava o
onibus, com outros indigenas e demais estudantes que moravam em sitios e
fazendas dos arredores.

Saiu da Terra Indigena, para auxiliar nos cuidados com o filho do irméo,
enquanto a mesma estudava, casou e concluiu o ensino médio pelo supletivo,
as dificuldades em morar na cidade consistiram em alguns preconceitos,
guando estudava, mudou de colégio, parou durante um ano quando sua filha
nasceu, depois retornou e finalizou os estudos e realizou o vestibular
especifico para ingresso na universidade no ano de 2015, havia tentado um
ano antes o vestibular e pensado em cursar enfermagem, mas no ano
posterior tentou hovamente e ja havia pensado sobre a pedagogia, ja conhecia
algumas coisas, pois 0 marido cursava essa licenciatura, todavia, a primeira
opcao era enfermagem, educacéao fisica e pedagogia, mas optou pela ultima.
As dificuldades ocorreram no inicio com a apresentacdo, no que tange aos
pontos positivos, a mesma, ressaltou a apropriagdo dos conhecimentos, da

aprendizagem. H& o interesse em exercer a docéncia, sobretudo, nas escolas




116

indigenas, o interesse foi suscitado quando entrou no curso, mas ampliado
com a participacdo em projeto de formacao inicial para professores indigenas
guando estudou e conheceu e compreendeu as questfes indigenas por outro

Viés que ndo apenas o da vivencia.

A participante é casada com um indigena em uma cerimdnia tradicional
Guarani, o mesmo nao é um casamento de troca de aliangcas, mas de
espiritos, momento em que estes se encontram, sendo realizado pelo Txamoi,
pai da académica, na hora troca-se o “taqua e umbaraka”, o primeiro € da
mulher e o outro do homem, nesse momento inverte-se apds aspergir com
agua do cedro os instrumentos retornam para aqueles que sao destinados

originalmente, estes sao confeccionados pelos dois.

Aconteceu na madrugada, no qual o esposo estava com o shorts e a
esposa, com uma roupa de danca, festa, saia com pinturas, igual do rosto e
também a camisa branca com essas pinturas e houve as comidas tipicas,
quais sejam, batata, peixe, a canjica e o mel a participante destacou que o
casamento de quem ainda ndo esta morando junto, acontece com algumas
alteracdes, no qual a mulher est4 na casa com sua méae e eles ndo podem se
ver, contando trés dias anteriores a cerimonia. A estudante tem uma filha e
pensa ser importante ensinar os costumes da etnia para ela e também a
lingua, a ultima mediante a escuta de masicas, pois essa auxilia muito na
aprendizagem das palavras, pois no dia a dia as algumas coisas s&o
esquecidas. Especificamente sobre os costumes, passam pela oralidade,
nesse sentido considera relevante também a presenca da mesma na terra
indigena, quando é possivel eles retornam para a comunidade, refletindo
sobre ela ser indigena, ao mesmo tempo que também est4d aqui fora e

necessita da aprendizagem de outros conhecimentos.

PARTICIPANTE 03: E.N.C ETNIA: KAINGANG
IDADE: 27
TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA IVAI

CURSO DE GRADUAGAO: PEDAGOGIA
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A participante E.N.C, estudante do curso de pedagogia, pertencente a
etnia Guarani, nasceu na Terra Indigena Ivai, viveu outro periodo na
comunidade indigena de Faxinal e apds retornou a lvai, morando com seus
pais e outros seis irmaos, no qual todos falam a lingua indigena Kaingang,
também o portugués, apenas sua mae nao é falante. Os demais membros da
comunidade também sé&o falantes da lingua materna, aprendendo em casa
com os pais e 0os mais velhos e estudou, no que se refere o portugués, a
participante destaca que as vezes eles escutam o0s néo indigenas falando e
vao aprendendo, quando ingressam na escola ja tem algum conhecimento
referente a lingua.

Enquanto, morava na Terra Indigena, a participante explicitou que
auxiliava na elaboracao dos artesanatos, apreendidos desde criancas, quando
as mées ensinavam e também os pequenos se reuniam em grupo para tentar
elaborar, observando assim como os mais velhos faziam, além brincavam
entre as criancas no campo e ja quando adolescente muitos gostavam de se
reunir para jogar bola nos finais de semana, também iam para escola e
ajudavam os pais em casa. Seus pai trabalhava na rola, nessa atividade a
mesma ndo auxiliava, mas sim junto sua mae e irmas na elaboragdo dos
artesanatos.

No que refere-se aos seus estudos, a participante explicitou que cursou as
séries iniciais do ensino fundamental na aldeia e que ndo havia, inicialmente o
estudo da lingua indigena Kaingang, sendo que quando estava no ensino
infantil havia um professor indigena, mas que o mesmo ensinava portugués,
passando no quadro o alfabeto no qual copiava-se no caderno essas letras. Ja
na primeira série o professor ndo era indigena e trabalhava também com o
alfabeto e outros conteudos, até o final das séries iniciais houve mais um
professor indigena. Os materiais utilizados consistiam em livros didaticos, mas
nada que se referisse a cultura indigena, somente esta era trabalhada no dia
do indio. Sobre os conteudos a participante E.N.C destaca que apresentava
dificuldades em relacdo a compreenséo do portugués.

Nas séries finais do ensino fundamental, cursou em escola do campo,
préxima a terra indigena Faxinal, pois estava morando |4 nesse periodo, o

ensino era para estudantes indigenas e nao indigenas. As dificuldades
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consistiram na lingua portuguesa, compreensdo e escrita, para auxiliar a
professora atendia em horarios diferentes aqueles que precisassem ou que
solicitassem. Quando cursava a oitava série retornou para Ivai, concluiu e
iniciou 0 ensino médio também na Terra Indigena. A maioria consistia em
professores ndo indigenas, mas ja haviam trés professores de lingua indigena,
que trabalhavam o alfabeto Kaingang, em seguida as vogais e utilizavam
alguns livros, sendo nessa escola que a mesma concluiu o ensino meédio

A participante € casada com indigena em um casamento tradicional, sendo

0 mesmo

[...] foi assim, quando os dois resolve ficar junto dai a
gente tem que ir na casa das lideranca pra conversar
com eles, pra avisar eles que a gente vai ficar junto, dai
eles déo alguns conselhos né, que nao € pra fazer aquilo
que é errado, pra ndo da nada de errado depois. E: O
gue que eles falam? E.N.C: Eles falam que né&o é pra
trair, que é pra obedecer um dos dois, € assim.

Também tem uma filha e considera importante ensinar para ela os
costumes culturais, além de compreender a lingua indigena como essencial,
pois ela pretende voltar com sua familia para a Terra Indigena, dessa forma,
como néo esta na comunidade no momento, realiza isso mediante a oralidade,
sempre conversando e contando as coisas para ela, as palavras, pois as
vezes ela esquece, mas sempre fala-se com ela na lingua, pois como estuda

em Maringé esta quase o dia todo conversando em portugués.

No que tange a vinda para a cidade de Maringd, a participante explicita que
somente quando passou no vestibular é que mudou-se para o municipio e que
algumas dificuldade de morar na cidade referem-se a adaptacao, a vontade de
sempre retornar para aldeia, de fazer as atividades que desempenhava |4, das
amizades e dos alimentos de la, como algumas plantas comestiveis. A vinda
para Maringa ocorreu por conta do vestibular e a escolha do curso, aconteceu,
devido ao contato com uma professora, no ensino médio, formada em
pedagogia, que explicou sobre essa graduacdo e assim suscitou o interesse
por cursa-la, ja cursando destaca que tem dificuldade na compreensédo de

certos textos estudados na universidade, com muitas palavras de dificlil
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entendimento e que jA mudou para 0 mesmo curso, mas a distancia e por fim
retornou para o presencial, pois considerou melhor as explicacbes dos
professores estando presente na sala. A estudante destaca que o0s
conhecimentos que aprende na universidade sdo relevantes para sua
formacao profissional e que quando n&o aprende algo os professores solicitam

gue entre em contato, por e-mail, pois eles explicaram novamente.

Apoés, formada, pretende atuar como pedagoga em escolas indigenas,
porém também com a realizacdo de um curso sobre alfabetizacéo, pensou em
ser professora alfabetizadora, no primeiro ano, pois considerou muito
importante o aprendizado, mas que de toda forma pretende voltar para a
comunidade indigena e atuar la, no entanto, também pensa em realizar outros

estudos, como o mestrado e cursos para se aperfeicoar profissionalmente.

PARTICIPANTE 04:: G.F.N.P

ETNIA: GUARANI

IDADE: 28 ANOS

GENERO: FEMININO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA PINHALZINHO
CURSO DE GRADUACAO: LETRAS
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A participante G.F.N.P, académica do curso de letras, pertencente a etnia
Guarani, nasceu em Terra Indigena de Sao Jeronimo da Serra, ja viveu
também em Laranjinha, com cerca de trés anos até os doze, depois mudou
para o Pinhalzinho vivendo nesta comunidade até os quatorze, residindo com
a mae e irmdos em sua infancia, nesta os mais velhos falam a lingua indigena,
a terra passa por um processo de revitalizagéo.

Estudou na escola da aldeia, o ensino infantil, primeiro ano, ja o segundo
ano cursou na escola da cidade, pois morou com a tia em Pinhalzinho, com
oito anos e retornou para o Laranjinha e concluiu e ficou até a quinta na
instituicdo escolar da terra. Nos anos iniciais, havia o ensino da lingua
indigena, apresentavam palavras em Guarani, a comunidade organizou uma
reunido e escolheu a professora indigena da comunidade, ela tinha um
caderno de apoio onde estavam as atividades que eram repassado aos
estudantes, sobre as outras matérias os professores ndo indigenas que
ministravam. No que se refere a cultura ndo havia trabalhos que nédo fossem
no dia do indo “quando a gente via a figura do indio no livro, a gente achava
legal, mas a gente ndo sabia que também era indio, por que os dos livros
eram diferentes, vestidos de outras formas e ndo nos explicavam”.

ApoOs a quinta, os estudos foram realizados na escola da cidade, pois
a escola nédo ofertava os anos finais do ensino fundamental, entdo, um dnibus
passava para levar os estudantes. Iniciou o ensino médio, municipio de Santa
Amélia, mas ndo concluiu os estudos nesse periodo e mudou para aldeia do
Estado de S&o Paulo, residindo com um irm&o. Nesse periodo, casou com um
indigena, nao foi tradicional, mas realizado por um representante ndo indigena
que era responsavel por quatro aldeias do estado de S&o Paulo e depois
casou no civil. Possui trés filhos e considera importante ensinar a cultura para
os seus filhos, pois sente auséncia por ndo ter se apropriado desse
conhecimento, a falta de vinculo com os mais velhos, entdo, conversa com 0s
filhos, apresenta questbes da cultura por meio da elaboracédo de artesanato
que ela e pai realizam, destacando que eles ja tem o conhecimento de que
eles séo indigenas, algo que ela, na mesma idade, ndo havia se apropriado.
Ainda, morando nessa aldeia retomou o0s estudos, por meio do

supletivo, no qual havia atividades domiciliares e provas presenciais. Quando
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passou no vestibular indigena, passou a residir em Maringa, para cursar a
licenciatura em Letras, este ndo foi sua primeira op¢ao, mas ciéncias sociais,
porém, como ja havia iniciado um curso de letras, em uma universidade
particular, e ja possuia um prévio conhecimento sobre este, optou por realizar
a escolha por essa area e se interessou e seguiu com os estudos. No inicio
ndo apresentava o interesse em ser professora, mas a medida que
desenvolveu os estudos o interesse foi suscitado e destacou que compreende
a importancia de se formar e atuar como docentes nas terras indigenas, sendo

este seu intuito maior.

PARTICIPANTE 05: J.A.S

ETNIA: GUARANI

IDADE: 33 anos

GENERO: FEMININO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA PINHALZINHO
CURSO DE GRADUACAO: LETRAS

A participante J.A.S, estudante do curso de letras, pertencente a etnia
Guarani, parcialidade Nhandewa, nasceu na Terra Laranjinha, viveu nesta até
0S seis anos, mudou-se para aldeia de Bauru, na qual morou até os oito e
passou a morar em Pinhalzinho, aldeia de origem de seu pai, residia com seus
pais e irméos e irmas até os oito anos.

Apds esse periodo morou com familias ndo indigenas, realizando
servicos, como cuidar de criancas e auxilio nos servicos domésticos. Esteve
com a primeira familia até os dez anos, residindo em Guapirama, dos treze
aos quinze morou com outra familia e a partir dessa idade residiu com outras
pessoas até os dezoito anos, desenvolvendo trabalhos em um saldo de
cabelereiro, floricultura, recebia remuneracdo por esses servigos, neste

periodo concluiu os estudos e apds passar no vestibular mudou para Maringa
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para ingressar na universidade.

Estudou em escola da aldeia, nos anos iniciais, com um professor
indigena que ensinava as crian¢cas da comunidade, explicava as vogais e as
consoantes e desenhos da cultura Guarani. A matematica, ele ensinava de
outras formas, ndo por meio da escrita de numeros, mas utilizando elementos
da natureza, por exemplo o sabugo de milho, no qual “ele pegava quatro
sabugos de milho, ai ele falava, se eu tenho quatro sabugos de milho e dou
dois para vocé, quanto que sobra, ai a gente tinha que pensar”. A participante

explicita que ele ensinava

[...]Jtudo as contas [...], tanto adicdo, quanto subtracéo, ele
ensinava tudo assim no sabugo de milho, no palitinho, varinha
de arvore, pedrinha que ele ensinava, com pedrinha, com a
prépria argila, por que ele falava assim, mas ndo sabia
escrever o numero

Nesse periodo, a participante destaca que a presenca nos estudos nao era
obrigatéria e as aulas aconteciam em uma sala de madeira. Ja quando
iniciaram a construcdo de uma escola, “eu lembro que meu pai falou agora
vocé vai estudar por que a escola chegou na aldeia” e a aula passou a ser
obrigatéria e as criancas frequentavam, cerca de 25 estudantes. A professora
ensinava questdes relacionadas a matematica e a lingua portuguesa “ela foi
ensinando o A, B, a gente separar as silabas [...] tinha que diferenciar o que
era vogal, o que era consoante”. As quatro turmas estudavam com as mesma
professora, no mesmo local, apenas dividia-se o0 espac¢o e o conteudo que era
explicado para terceira série era também para o quatro e do mesmo modo
ocorria com o primeiro e o segundo ano.

N&o haviam maiores explicagbes relacionados ao conhecimentos
tradicionais, mas a professora e mais uma lideranga, nas sextas-feiras
acompanhavam os estudantes em atividades extraclasses, por exemplo, na
mata, para expor algumas questdes sobre as armadilhas especificas ou
realizar algumas brincadeiras relacionada aos indigenas. A estudante nao
frequentou aulas de lingua indigena, pois nesse momento estas ainda néo

aconteciam, restringia-se mais aos portugués e a matematica e os materiais,

geralmente, utilizados nas aulas consistiam em atividades que a propria
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professora elaborava, s6 posteriormente se adquiriu livros didaticos para o
ensino.

Apés os anos inicias, estudou na cidade, pois estava residindo com
familia ndo indigena para realizar alguns trabalhos, mas também estudava,
nesses periodos, morou também com outras familias e concluiu o ensino
médio na cidade. A estudante, casou, seguindo direcionamentos indigenas,
nao sendo de fato, o casamento tradicional, mas realizou um pré-concilio,
conduzido pelo pajé, seu pai, no qual este conversou com o casal, proferiu
conselhos, realizou um ritual, havia também padrinhos para abencgoa-los. Tem
quatro filhos e considera relevante ensinar para estes os costumes e tradicdes
da etnia Guarani, pois o que aprendeu com os mais velhos, entende ser
necessario transmitir para seus filhos. No que se refere a lingua também, visto
que h& um histérico desses povos Guarani, na regido do Parana, que nao
promoveu que todos, ou pelo menos, ou maioria aprendessem a falar, nesse
sentido usamos palavras, frases com os filhos para incentivar.

Aos 18 anos mudou para Maringa, para morar com a irma e arrumou
emprego, apés um tempo passou no vestibular, cursou informatica, educacéo
fisica, saiu, retornou apés alguns anos, no curso de Letras. Estava com
davidas em que cursar e sugeriram uma licenciatura em pedagogia, porém
nao apresentava inicialmente o interesse nessa area, apos alguns dias na
aldeia e auxiliar, por alguns breves momentos, pensou em cursar letras e
quando retornou se preparou para no outro ano ingressar nessa graduacao,
assim como aconteceu. Sobre ser professora, destacou que tem o interesse

maior em atuar na escola da sua Terra Indigena, sendo este seu sonho.

PARTICIPANTE 06: J.R.S

ETNIA: GUARANI

IDADE: 36 ANOS

GENERO: MASCULINO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA LARANJINHA
CURSO DE GRADUAGCAO: CIENCIAS SOCIAIS
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O participante J.R.S, estudante do curso de ciéncias sociais, pertencente a
etnia Guarani Nhandewa, nasceu no Municipio de Bandeirantes e viveu na
Terra Indigena Laranjinha desde os trés anos de idade, morando com os pais
e a irma. Esta terra passa por um processo de revitalizacdo da lingua, devido
a muitas questdes histdricas, s6 os mais velhos falam, mas ha trabalhos na
instituicdo escolar para a aprendizagem da fala.

Enquanto, morava na terra indigena, a vida era humilde, ainda crianca a
casa era um “rancho de sapé” e os pais s6 falavam o portugués, sou ouvia os
mais velhos conversando na lingua. A mae trabalhava na lavoura e ele
auxiliava, o pai trabalhava na cidade, as brincadeiras no periodo consistiam
em “betes”, passa anel, em relagdo as festas, no dia do indio, haviam um
preparado maior, abordando as questdes indigenas, havia a pintura,
atividades especificas, artesanatos, os visitantes também se caracterizavam
de acordo com a festa, haviam dancas realizadas pelas criancas.

Estudou a primeira e segunda série na escola da aldeia, o ensino da
lingua Guarani era realizado pela professora indigena, mediante a
aprendizagem de mdasica, as palavras que usavam no cotidiano, nomes de
animais. Em relacao ao portugués, destacou que aprendia o “BA, BE, BI, BO,
BU” o alfabeto, as silabas, a formulacdo de frases, primeiro a aprendia as
silabas, para em seguida ler as palavras. Os materiais eram o0s livros
didaticos, porém ndo haviam na lingua, apenas no portugués. O participante
destacou que apresentava algumas dificuldades em relacdo a aprendizagem
de certos conteudo. A estrutura fisica, no inicio, era de madeira, com tintura
azul, em 1991 construiram de material, apenas uma sala e uma cozinha, ao
longo dos anos ampliou.

A partir da terceira série continuou os estudos na escola da cidade, quando
apresentava dificuldades a professora conversava com 0s pais sobre a
situacdo, estabelecia um dialogo solido com a familia. Quando mudou a
professora, na quarta série, apresentou dificuldades, quanto a metodologia da
docente, a relacdo com esta e com os colegas, ia para a escola com o trator,
se houvesse tempo de levar, ou se direcionava a pé. No ensino médio ja

sentiu mais facilidade, estudando na cidade, pois vieram outros indigenas
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também estudar no colégio.

No ano de 2001 saiu da aldeia para trabalhar no estado de Sao Paulo,
residindo na casa de uma prima, depois alugou uma casa e morou sozinho, foi
a primeira que saiu da terra indigena, ap0s um ano e meio retornou para a
aldeia e depois saiu novamente em 2006, 2007, quando passou no vestibular
e passou a morar na cidade de Maring4, morando, primeiramente na Assindi e
depois em outros locais. Durante este periodo, vivendo em Maringa, trabalhou
como gar¢com, motorista e também no setor de Manutencao da IUEM.

No que tange ao vestibular especifico, primeiramente fez em
Bandeirantes, na Unespar, residindo em Laranjinha, para informética, mas
pensava que o curso era diferente e também devido a outras adversidades,
nao continuei. Nesse periodo, a professora, que foi divulgar o vestibular em
Laranjinha, levou um livro, explicando como eram os cursos, as disciplinas, a
carga horario, olhando as disciplinas das Ciéncias Sociais, se interessou por
sociologia, antropologia e algumas outras e escolheu como primeira opcao
esse curso e ingressou apos o vestibular. O participante compreende que o
curso lhe possibilitou a apropriacdo de conhecimentos, em suma, da
compreensao da sociedade, mediante os contetdos estudados.

Esta terminando a licenciatura e pensa em trabalhar como professor de
sociologia, ou atuar na propria reserva indigena, também apresenta interesse
em exercer a docéncia nas instituicbes escolares indigenas nos anos iniciais,
nao tinha o pensamento em atuar como professor quando ingressou nNo curso,
mas apoés realizar intervencdo, por um projeto de formacdo inicial de
professores, na escola de sua aldeia, soube que os estudantes gostaram de

sua aula e se for possivel pretende voltar para atuar em sua terra indigena..

PARTICIPANTE 07: M.A.P

ETNIA: GUARANI

IDADE: 30 ANOS

GENERO: MASCULINO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA LARANJINHA
CURSO DE GRADUACAO: EDUCACAO FISICA
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O participante M.A.P, estudante do curso de Educagéo Fisica, pertencente
a etnia Guarani, parcialidade Nhandewa, ndo nasceu em terra indigena, mas
em Sao Paulo, todavia seu pai nasceu e viveu por diversos periodos na aldeia
Laranjinha. Este apenas ia em determinadas datas para a terra indigena, tal
como em feriado do dia do indio, no qual brincava com seus primos e lembra
apenas de algumas atividades e memorias sobre a aldeia, como dancgas na
data comemorativas e de ir ao rio com seus primos, ver matar alguns animais
como boi e galinhas, como alimentacéo, de participacdo em um casamento na

terra, em suma, séo as lembrancas que possui.

Em relagdo aos estudos, desde o ensino Fundamental frequentou nas
escolas de Maringa. Nos anos inicias, sobretudo, na alfabetizacdo recorda dos
professores ensinarem por meio de decorar o alfabeto, as vogais e juntar as
letras para formar algumas palavras, os materiais utilizados consistiam em
livros didaticos, ndo haviam jogos diversificados e a estrutura consistia em
sala, refeitorio e quadra. Quando todos ja realizavam a leitura, o incentivo
referia-se no empréstimos de livros na bibliotecas, toda semana. Sobre cultura
indigena, abordavam, apenas, no dia do indio, com caracterizacdo de pena e
pintura no rosto, algo bem genérico, nada além disso.

No que se refere aos anos finais do ensino fundamental, cursou no
Colégio Estadual Vinicius de Moraes, quebrou o braco nesse ano e houve
auséncia em algumas aulas e devido a isso reprova, depois voltou para outro
colégio Brasil Itibere, concluiu, ndo havia maiores dificuldades em relacdo a
aprendizagem dos contetdos. O ensino médio cursou supletivo no CEBEJA,
com um ensino organizado da seguinte forma

[...]se vocé fazer uma prova e acertar 100% da prova vocé
estd aprovado, se vocé acertar 50% da prova vocé tem que
cumprir 50% do seu horario em sala [...] mas o jeito que eles
ensinam assim achei legal aprendi bastante, inclusive ajudou
até na faculdade algumas coisas que eu aprendi — E: E como
que era?M.A.P: E que eles faziam assim, vocé fica um tempo
la estudando e tal ai depois que eles davam a prova pra vocé
fazer , ai vocé tinha que cumprir esse horario 14, ai vocé ficava
la ai no final vocé tinha que fazer um atividade ai vocé
entregava pra eles do que vocé tinha lido, entdo néo tinhal...]

O participante explicita que as disciplinas eram ministradas por

determinados periodos, antes de iniciar outra matéria, era necessaria
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conclusdao da anterior, estudava-se portugués, em alguns meses, depois
matematica e apOs as especificas, haviam os relatorios e as provas, como as

atividades referentes a avaliacdo das disciplinas.

Referente ao vestibular, escolheu o curso relacionado a pratica de
esportes, visto que ja havia atuado no time de Maring4, porém quando
ingressou compreendeu que sua area estaria relacionado ao ensino e nao,
especificamente, na pratica, todavia passou a participar de projetos
relacionadas a fisiologia, area da medicina também, curso o qual pretende se
graduar também. Quando estudava nao havia muitas discussdes sobre o
ingresso na universidade, os professores nao abordavam muito essa questao,
portanto os estudavam nao possuiam tanto discernimento quanto a escolha de

Seus Cursos.

Quando ingressou no curso, ndo pensava especificamente em ser
professor, cursou as disciplinas comuns a todos no primeiro ano e direcionou-
se para licenciatura, porém agora também faz o bacharelado, segundo o
participante, para ter algo a mais no curriculo e sobre ser professor ainda esta
refletindo sobre os anos finais e superior, pois também pensa em fazer
mestrado, além de tentar talvez cursar medicina, area pela qual também tem

interesse.

Sobre atuacdo nas escolas indigenas, ndo sabe, pois pretende continuar
morando em Maring& e como as terras estdo mais distantes, ndo ha como se
deslocar todos os dias, mas incentiva o pai que esta cursando histéria e que
desenvolveu o interesse em ser professor na terra indigena em voltar e atuar.
Mas, pensa em realizar algo que beneficie os povos indigenas, alguma
pesquisa, ja que ingressou mediante um vestibular especifico, pensa também

em desenvolver estudos, pesquisas em prol deles.

PARTICIPANTE 08: R.A.S
ETNIA: GUARANI

IDADE: 27 ANOS

GENERO: MASCULINO

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA LARANJINHA
CURSO DE GRADUACAO: PEDAGOGIA
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O participante R.A.S, estudante do curso de pedagogia, pertencente a etnia
Guarani, parcialidade Nhandewa, nasceu na Terra Indigena Laranjinha,
morando na infancia com os pais e irmao, sendo que em sua aldeia, somente
os mais velhos e alguns professores indigenas expressam-se na lingua
Guarani, em dialogos e atualmente no ensino nas instituicdo escolares, no que
se refere a aprendizagem da prépria lingua. O proprio académico ressalta que,
somente, fala algumas palavras, mas que tem mais facilidade no que se refere
a escrita das palavras, aprendeu na escola, todavia, a aprendizagem mais
ampla aconteceu com seu irmdo, quando oS mesmos moraram juntos, ja
adultos, em Maringa. O estudante € casado com indigena e tem uma filha,
consideram importante ensinar a cultura e lingua, sempre conversando e

proferindo frases no cotidiano para que ela aprenda algumas palavras.

Enquanto morava em terra indigena, auxiliava 0s pais em suas rogas,
estudava e também jogavam bola, iam para as represas, morando na terra
indigena até os dezoito anos, quando mudou para a cidade de Maring4, para o
ingresso na universidade, sempre foi incentivado pelos pais a estudar.
Estudou na aldeia até a quarta série, a partir da quinta estudou na escola
localizada na cidade, nos anos iniciais, havia o professor de lingua indigena,
no qual era sempre apos o intervalo até o meio dia, com a troca de trés
professores, dificultou a aprendizagem, pois cada um apresentava uma
metodologia, o participante explicita que como h& outras parcialidade, cada

um ensinava uma diferente. As atividade consistiam em:

Passar frases, nomes de animais, primeiro palavras, depois
frases, passava no quadro e mandava formar frases que a
gente conseguia, a gente fazia levava para ele e ele corrigia
junto com a gente né, ele falava se estava certo ou errado,
mandava corrigir e era dessa forma, também tinha gincana
com frases, textos em Guarani, questbes da cultura, arco e
flecha ...]

Em portugués, o aprendizado comecgava pelas vogais, as consoantes, as
familias silabicas e os materiais eram os livros didaticos. Além dos professores
gue ministravam as aulas de linguas indigenas, os demais eram todos néao

indios, incluindo pedagogos e diretores. As salas eram organizadas de forma
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a atender duas sérias aos mesmo tempo, com dois professores, para cada
sala. J4 a partir da quinta série, estudando na cidade, as turmas eram
separadas, haviam dificuldades por ndo conhecer os professores e outros
alunos, em algumas matérias, como, por exemplo, matematica e portugués.
Também conclui o ensino médio na cidade, mas morando na aldeia.

Foi morar em Maring4, apenas quando passou no vestibular para cursar
educacao Fisica, ja possuia o interesse em ser professor e como gostava de
esporte, escolheu esse curso, todavia, permaneceu trés anos e fez a
transferéncia, no ano de 2013, para a licenciatura em pedagogia, pretende se
formar e voltar para atuar na escola indigena, como professor, também
considera que pode ser pedagogo, mas o interesse mais amplo € ser docente
nessas instituicdes, visto que o mesmo compreende que essas precisam de
mais profissionais indigenas na educacao, refletindo que é possivel trabalhar

nas disciplinas envolvendo a questédo indigena.

PARTICIPANTE 09: V.P

ETNIA: GUARANI

IDADE: 61 ANOS

TERRA INDIGENA: TERRA INDIGENA LARANJINHA

CURSO DE GRADUAGAO: HISTORIA
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O participante V.P, estudante do curso de licenciatura em historia,
pertencente a etnia guarani, parcialidade Nhandewa, em sua infancia residia
com seu avh, irmaos e mae na Terra Indigena Laranjinha, até
aproximadamente uns dez anos, sobre esse periodo o estudante relata que foi
um periodo de adversidade, em relacdo ao sustento e ao trabalho escasso,
até quando sua mae se casou e eles foram morar com o padrasto, no
municipio de Santo Antdnio da Platina, retornaram algumas vezes para
aldeias e para outras regides e voltaram a se estabelecer nesse municipio, em
uma fazenda em que seu padrasto trabalhava com rocadas, ja quando estava
de idade o padrasto foi morar junto com sua mée na terra indigena, no qual o
participante também morou por um periodo.

Quando crianga, especificamente com cinco ou seis anos, estudou na
escola da aldeia, o primeiro ano, todas as turmas tinham aulas juntas, com a
professora Ivone, mulher do encarregado, no periodo da manhd, ndo havia
ensino bilingue nem eram abordados nenhum tema afeto a questéo indigena,

mas sim a lingua portuguesa, como destaca o participante V.P

[..JNada, nada, ali era s6 coisas de a, b, c, d, e coisas de
indio, era, ndo tinha como falar por que era coisa que eles
nem ligavam pra aquilo, a gente falava em lingua e a gente
fazia alguma coisa assim entre as familias, na casa da gente,
mas dentro da escola nao tinha esse negdcio de indio nada.
[...] 0 que ela passava na Lousa era A, B, C, D ficava falando
isso ai pros alunos, mais nada, por que nem escrever assim,
nem o nome da pessoa mesmo, nem falar escreve aqui
banana, melancia, escreve aqui feijao, nem isso falava, “a, e, |,
0, U,” era s¢ isso ai, nao tinha.

N&o havia professores indigenas, diretores ou demais funcionarios apenas
a mulher do encarregado, desenvolvendo a fungao de professora em uma sala
onde estavam os alunos de todas as idades aprendendo todos os conteudos.
O participante V.P destaca que a estrutura da escola consistia em apenas
uma sala de madeira, com uma lousa e carteiras e cadeiras conjuntas com
espaco para dois alunos ou até mais sentarem juntos, os materiais utilizados
referiam-se apenas a um caderno que a professora utilizava quando estava

passando o alfabeto, ndo havia jogos ou outros materiais, na escola também
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ndo havia merenda, as aulas iam até perto do horario do almoco e apds todos
iam brincar ou fazer outras atividade. Quando mudou da aldeia para morar nas
fazendas com sua méae, irmaos e padrasto cursou também o primeiro ano nas
escolas que eram localizadas nesses territérios, com professoras que haviam
cursado o terceiro ou quarto ano, pois nesse periodo era a formacéo existente,
somente pessoas mais abastadas cursavam o quinto ano nas cidades, entéo
as docentes eram, geralmente, as filhas dos fazendeiros e dos pequenos
proprietarios de terra. Haviam muitas pessoas morando na area rural,
portanto, varias escolas eram construidas nessas localidades, no qual o

participante estudou seu primeiro ano, aprendendo algumas palavras,

[...]ja falava Bola, sapo, inclusive tinha uma cartilha que falava
“‘caminho suave” entdo aquela cartilha la era uma, umas que a
gente estudava nela, b de barriga, C de cachorro, ai era mais
OU menos isso ai que as professora ensinavam nas escolas do
sitio 14 [...] era cartilha e tudo aquilo que estava na cartilha a
gente escrevia no caderno e também a professora, ela fazia A,
B, C, D e ela fazia um buraquinho no papel, ai ela colocava
em cima do A, ai s6 aparecia 0 A, ai ela perguntava pra gente
gue letra é essa, se a gente sabia ai tudo bem ai ela passava
pra outra, ai passava para o B ai ficava s6 o B naquele
buraquinho de papel, ai o resto das letras vocé nao via, s6
aquilo 14, ai ela falava que letra é essa, ai ia mudando (V.P)

Sobre a aprendizagem desses conteddos relatou que apresentava
dificuldades no reconhecimento das letras, quando estava realizando as
atividades, mas que em seguida a professora dizia 0 nome das letras, quanto
a escrita das palavras no caderno, disse que também ndo compreendia e tinha
dificuldades para registra-las. Estudou em duas escolas do campo, pois 0 seu
padrasto trabalhando nas fazendas precisou mudar e ele foi para outra
instituicdo V.P explicita que naquele periodo os filhos, por vezes, precisavam
sair das escolas para ajudar trabalhando com os pais, nesse sentido entao “eu
ficava uma semana, um més na escola, meu padrasto ja tirava nés que tinha

que carpir a roga que a roga ja estava cheio de mato e ndo era igual hoje”.

O segundo e o terceiro ano estudou no colégio Municipal de Santa Amélia,
nao terminou e so retornou aos estudos quando tinha quinze, dezesseis anos
e foi morar em Maringa com seu tio, entéo finalizou o terceiro ano e o quarto
ano no colégio Ipiranga e passou para o entdo denominado ginasio no colégio

Gerardo Braga, mas ndo permaneceu muito tempo, pois saiu para trabalhar. O
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estudante destaca que apds esse periodo ele mudou diversas vezes, foi para
outros estados, dentre eles Sdo Paulo e Mato Grosso e retornou para aldeia
em alguns momentos e depois voltou para Maringa, somente no ano de 2013
ele voltou a estudar e concluiu o ensino médio, por meio do CEBEJA.
Enquanto morava na terra indigena relatou sua vivéncia, apresentando
diversas adversidades, no qual lembra que havia periodos que os indigenas,
diante dos trabalhos escassos, faltavam alimentos e haviam frutas nas
aldeias, mas que os indigenas se alimentassem com elas, era necessario a
autorizacdo do encarregado e que eles viam entrar caminhdes e sair
“carregados” dessas frutas. Desde pequeno morando com o avo ele relata que
eles recebiam auxilio de uma tia, financeiro ou em alimentos e em diversos
momentos foram morar com ela na cidade ou nos sitios. O avé trabalhava com
pequenas rogas na terra indigena e o mesmo ressalta que “eu ia junto com ele
e eu ia plantar, ele plantava, mas ele tinha uma “cavadeirinha” fazia buraco no
ch@o e jogava l4 semente de milho e tampava, as vez eu ajudava ele tampar
com o pé€”. O avb era rezador e todos participam dos rituais da casa de reza,

nas palavras do V.P

[...] hoje fala casa de reza, mas na época era grande, entdo a
gente ia l& e comegava a dancar, pular o Nimongarai 14, por
gue tinha Crisma, inclusive, essa letra que eu fiz e que eu
coloquei la ela fala tudo que eu passei dentro da aldeia, entéo
ela, a gente se divertia ali dentro da aldeia.

J&, nos periodos que morou na cidade, destacou algumas dificuldades,
dentre elas, em relacdo a auséncia de estudos para conseguir empregos,
entretanto, nesse momento ainda ndo se exigia niveis mais elevados de
ensino e assim conseguiu alguns empregos, assim como também trabalhou
dentro da aldeia com rocgas, tentou a carreira de musico, trabalhou no Mato
Grosso com carvao, realizou diversas atividades nesses periodos. Em relacdo
ao ingresso na Universidade, esse ocorreu ap0s ao término do ensino médio
em 2013, o interesse se desenvolveu, na verdade, ao longo da vida, em que o
participante destaca que sempre se interessou em descobrir mais sobre 0s

povos indigenas, as diferengas, o por que morar nas reservas, foram varias

indagacdes que suscitaram a vontade do mesmo em cursos a graduagao em
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histéria e assim fez o vestibular especifico para indigenas do Parana,
destacando que em sua prova oral fez relatos sobre todas as suas vivéncias
na terra indigena , passou e iniciou o curso de histéria. Em sua graduacao,
explicita que ha dificuldades, muitas vezes em entender certas palavras, mas
que com o passar do tempo, j& discute os temas referentes aos estudos com
seus colegas e que esta graduagao tem propiciado a aquisicao de diversos

conhecimentos histéricos, 0os quais considera relevantes, nas palavras de V.P

[...] as coisas boas que eu poderia falar da universidade é
aquilo que eu “to” aprendendo que eu nem sonhava que
existia, que eu nem sonhava como que era, principalmente a
parte dos indigenas que eu ndo sabia por que era assim,
como que quando os néo indigenas chegou [...]

Com essa formacgéo adquirida, ao fim do curso, 0 mesmo pretende atuar
nas escolas indigenas, visando passar os conhecimentos adquiridos na
universidade, preparando os alunos para o ingresso ha universidade, para que
0s mesmos ndo tenham as dificuldades que ele teve, pois elas ja vao saber
muitas coisas que ele ird ensinar. No comeco do curso este nao pretendia
atuar nas instituicbes escolares indigenas, pois jA mora ha muito tempo em
Maringa, mais os conhecimentos apropriados na universidade, com projetos,

suscitaram esse interesse.

Essas trajetorias pretendem evidenciar o percurso de formacéo escolar
desses estudantes indigenas, que participam do programa, logo, apresentam
aspectos histéricos relacionados as suas vivéncias articulando-se a das
populacdes indigenas, em um contexto geral, mesmo aqueles que nao
cresceram nas aldeias, apresentam-se isso como resultados da ida de seus
pais para as cidades, visto as adversidades do periodo de 1970.

No tocante a educacao formal evidencia-se os momentos em que 0
ensino para esses povos era de carater integrador, sem considerar as
especificidades e o momento apdés 1990, em que uma outra Otica €
desenvolvida, no qual apregoa-se um ensino diferenciado e assim vemos ja
alguns trabalhos com as questdes culturais nos anos iniciais desses. Destaca-

se também momentos em que ndo h& a presenca de professores indigenas, ou
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funcionarios, nas escolas e outros em que esses profissionais ja comecam a
inserir-se nas escolas.

No entanto, também denota-se que, mesmo diante a um periodo em que
discussbes, legislacbes advogam por uma educacdo diferenciada, as,
trajetérias evidenciam, apesar de avancos, auséncia de mais trabalhos no que
tange a lingua, a cultura, a modos especificos de ensino indigena. Apresenta-
se também estudantes que realizaram 0s anos iniciais nas escolas das
cidades, visto que as escolas haviam fechado por determinados periodos e
assim questdes linguisticas e culturais ndo foram trabalhadas, evidenciando-se,
por vezes ensino em moldes tradicionais.

Diante dessas formacdes escolares esses estudantes ingressaram nas
universidades, em cursos regulares de licenciatura, visando a atuacao docente.
Nesse sentido, destacam em sua maioria que objetivam, exercer essa
profissdo em suas comunidades, alguns inferem que sé pensaram nisso a
partir dos estudos na universidade, por meio da participagédo no programa Pibid
Diversidade- UEM

4.3 Cursos de graduacéao (licenciaturas)

Os estudantes indigenas que participam do PIBID-Diversidade estéo
matriculados nos cursos de graduacédo, da Universidade Estadual de Maringa,
dentre os quais Pedagogia, Letras, Historia, Ciéncias Sociais e Educacédo
Fisica, sendo estes pertencentes a modalidade de licenciatura, ou seja, que
visam formar profissionais para o exercicio da docéncia. Os referidos
estudantes acessaram a universidade por meio do processo do Vestibular dos
Povos Indigenas no Parana que destina vagas excedentes para os indigenas,
por meio da Lei Estadual 13.134/200.

Nesse sentido, entendemos ser imprescindivel apresentar os cursos de
licenciaturas que esses estudantes frequentam, objetivando compreender,
mesmo que de forma concisa, qual a formagcdo que estes estdo recebendo,
para pensarmos se estas, por si so, tem preparado esses académicos para
atuarem nas escolas das terras indigenas e assim entender as implicacfes do

Projeto PIBID levando em consideragao esse contexto de formagao.
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Apresentaremos algumas questdes referentes ao cursos ao qual
constam nos projetos pedagogicos dos cursos, disponibilizados no site da
Universidade Estadual de Maringa- UEM, a saber, os turnos, organizacdo
curricular, “perfil do egresso”, campo de atuacédo e disciplinas, ressaltando
aguelas que abordam a diversidade. Primeiramente, no que concerne ao Curso
de pedagogia, salientamos que o mesmo funciona nos periodos matutino e
noturno, destaca-se que, conforme exposto na ementa, a habilitacdo dos
concluintes sera licenciatura, o prazo para conclusdo o curso € de no minimo
quatro e no maximo oito anos. Quanto a organizacdo do curriculo, no que se
refere a identicidade para o profissional o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)

traz:

[...] que o aluno identifique no campo da Educacdo, da
Pedagogia e das demais ciéncias seu campo especifico de
conhecimento procedendo a leitura do mundo onde se situa e
atua cotidianamente, construindo os saberes educacionais. (PP
C PEDAGOGIA-UEM, p. 01).

Compreende ainda que a “Docéncia pressupfde um projeto de formacao
de professores para o Ensino Fundamental que € responsabilidade historica do
curso de Pedagogia” (PPC PEDAGOGIA, p.02). A pedagogia, ndo se restringe
a formar para o exercicio da docéncia, mas também para atuacdo enquanto
gestor dos processos educacionais, propiciando uma extensa compreensao
sobre a instituicdo escolar e o sistema que rege esta, sendo responsavel pelo
planejamento, orientacao e gestdo das a¢des desenvolvidas nesse ambito.

Os profissionais da area constituem-se em docentes ou gestores que
adquiriram conhecimentos sobre os processos educativos. E objetivo também,
que os académicos em sua formacdo adquiram conhecimentos para a
compreensao e reflexdo da realidade em que atuardo, articulando as questdes
pedagdgicas e sociais para a realizacdo das acfes educativas nas instituicoes
escolares. Amparado por essa formagédo, esse profissional possui um campo
extenso para atuacdo, desde a docéncia na Educacgdo Infantil, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, no ensino de Formacao Docente, podendo
atuar também na gestdo em instituicdes educativas de cunho formal e nao
formal, bem como na elaboracdo de politicas educacionais, na pesquisa e

propagacdo de conhecimentos nesse ambito (PPC PEDAGOGIA).
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No que tange as disciplinas, a quantidade €, em nosso
entendimento, muito ampla, especificamente, setenta, presentes durante os
quatro anos da graduacéo, incluindo a elaboracéo do trabalho de conclusao do
curso, o que leva os alunos a terem disciplinas muito panoramicas, sem muito
aprofundamento em cada uma delas. Dessas setenta, constatamos apenas
duas que abordam questdes relacionadas a diversidade em seus titulos, uma
semipresencial, com carga horéria de duas horas aula semanal, distribuida em
um semestre, presente no segundo ano, intitulada de “Politicas, Gestao e
Diversidade” com intuito de “Explorar as especificidades na diversidade dos
processos educativos” (PPC PEDAGOGIA-UEM) e outra denominada de
“Politicas Publicas e Gestdo Educacional: Docéncia e Diversidade cultural”,
presencial, ofertada no quarto ano, segundo semestre apresentando carga
horaria de quatro horas aula semanas visando “Desenvolver estudos sobre
politicas e gestdo publicas que explicitem a diversidade cultural, administrativa
e pedagdgica nos diferentes espagos educativos” (PPC PEDAGOGIA-UEM).

Denota-se que diante de diversas disciplinas, apenas duas referem-se a
questBes de diversidade cultural , todavia , isto requer analises mais ampla
para verificagdo do que estdo sendo trabalhado nessas disciplinas, entretanto,
ainda € um numero infimo e apesar de uma ser ofertada no primeiro ano e a
outra no quarto, os participantes do PIBID explicitam que em seus cursos nao
ha discussdes sobre a educacédo escolar indigena e que sentem a auséncia
desses contelidos para a formacéo, enquanto futuros docentes indigenas.

Nesse sentido, a participante A.A.S salienta que em seu curso [...] por
exemplo, no curso de pedagogia, ndo tem assim como aprender como voceé vai
dar aula em uma escola indigena [...]" (A.A.S., 2015), compreende-se que a
académica percebe isto, visto que ndo ha o estudo de conhecimentos que
embasem sua atuacdo. Outro participante, R. A.S destaca que desenvolveu
diversos estagios em escolas do Municipio, mas nao teve vivéncias praticas
com os escolares indigenas e que conhecimentos afetos a essa area ndo sao
discutidos, de forma mais ampla, em seu curso. Os estudantes, participantes,
desses cursos inferem que ndo possuem espacos para discutir questdes afetas
a educacdo escolar indigena, tal como documentos, histéricos, conteudos e

também nao elaboram materiais especificos.



137

O curso de Letras, conta com trés estudantes que participam do
PIBID-Diversidade, matriculados no segundo, terceiro e quarto ano. Este curso
é oferecido nos periodos noturno e matutino, todavia, 0 mesmo apresenta
algumas habilitacdes quais sejam: Habilitacdo Unica — Portugués e Literaturas
Correspondentes;  Portugués/Francés e Literaturas correspondentes;
Habilitacdo Dupla: Portugués/inglés e Literaturas correspondentes; Habilitagao
Unica: Inglés e Literaturas Correspondentes - Licenciatura e Bacharelado. A
duracdo minima € de quatro ou cinco anos, de acordo com a habilitacéo e tem
prazo maximo de integralizacdo de oito anos. Um dos intuitos essenciais do
curso € formar os estudantes para que tenham o dominio “[...] de teorias
linguistico-literarias; desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensao e
consolidar a oferta de cursos de poés-graduacdo lato-sensu e stricto-sensu”.

Sobre o perfil desses profissionais, o0 documento explicita que

[...] o curso pretende formar individuos capazes de desenvolver
uma pratica didatico-pedagdgica calcada na estimulacdo da
curiosidade, do espirito de pesquisa, da capacidade analitico-
interpretativa critica e da independéncia de opinido e do
pensamento (PPC LETRAS-UEM, p.01).

Os individuos formados nesse viés poderdo atuar, de forma mais ampla,
nos anos finais do ensino fundamental e também no ensino médio, objetivando
a promocdo dos conhecimentos referentes a lingua portuguesa e a
literatura/inglesa, de forma integrada e dindamica rompendo com rotinas e
mecanizac¢des das acbes educativas, visando formar estudantes criticos (PPC
LETRAS-UEM). A habilitacdo portugués e literaturas correspondentes, ao qual
as participantes do projeto cursam, apresentam trinta disciplinas, dentre as
quais esta o estagio curricular.

Ao analisar os componentes curriculares do curso verificamos que este
possui trinta disciplinas, com a carga horaria total de 3.372 horas, dentre as
qguais ndo constatamos nenhuma disciplina que apresente em seu titulo a
diversidade cultural ou algo relacionado com a cultura indigena. Ha no curso
uma disciplina do Departamento de Teoria e Pratica da Educagéo, intitulada
“Politicas Publicas e Gestao Educacional”, que a participante J.A.S afirmou que
apresentou um trabalho referente as leis indigenas, e a participante G.F.N.P

explicitou que fez um trabalho no qual “o tema era sobre educagao escolar
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indigena, “ai ela — a professora - pediu para explicar como era essa educacao
[...] ela escolheu os temas, ela escolheu varios grupos, ai um fazia sobre a
educagcdo do campo, quilombola [...]” diante disso a participante A.G.S.K
salienta que esta abordagem n&o consiste em um estudo tdo amplo, pois essa

matéria

[...] é semestral, acabou 0 semestre a matéria acabou, nunca
mais o tema € abordado, entdo, pelo menos quando eu fiz o
primeiro ano essa politica publicas a professora nado tratou
nenhuma questédo indigena, foi a matéria semestral, acabou,
nem linguistica, nem nada, pelo menos eu nunca trabalhei, ndo
foi trabalhado comigo nenhuma questéo voltada para educacédo
indigena ou algo do género, por isto ndo me sinto preparada
para atuar la [...] (A.G.S.K,2015)

A participante segue sua reflexdo, sobre essa questdo, salientando
que por vezes como alguns estudantes moraram nas terras indigenas ou
estudaram compreendem estar preparados para atuar nas escolas indigenas,
por causa dessa vivéncias nas comunidades, mas indaga como implementar os

conhecimentos apreendidos na universidade, visto que:

[...] meu curso de letras ele vai me formar trabalhar na area de
letras, estd mas se eu for trabalhar em uma escola indigena
como que eu vou trabalhar o conteddo que eu aprendi aqui
fora, como que eu vou introduzi dentro de uma escola, se eu
ndo moro |4, se eu ndo conheco [...] acho que é uma questéo
para gente pensar bem. Eu morei na aldeia, por exemplo,
minha vida inteira, sai da aldeia, vim para UEM aqui fazer o
curso de letras, 0 meu curso ndo vai me formar e se eu quiser
voltar a trabalhar 1&? Como que eu vou introduzir o meu
contetdo que eu aprendi aqui, dentro da aldeia, de que forma
eu vou poder levar algum conhecimento, alguma coisa
relacionada a0 meu curso se no meu curso, 0 meu programa
do curso ndo oferece ali nenhum subsidio pra mim aprender a
trabalhar essas coisas na escola [...] (A.G.S.K., 2015).

Dessa forma, a participante ressalta a necessidade de abordar questdes
especificas para a promocado de uma formacdo mais ampla. A participante
G.F.N.P destaca que essa formacao vai além das experiéncias cotidianas, mas
requer a realizacdo de diversos estudos. As participantes consideram 0 curso
muito importante, todavia, destacam que sentem a auséncia de conteldos no

que tange a educacédo escolar indigena para uma futura atuacado nas escolas
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das aldeias, no sentido de implementar os conhecimentos que aprendem na
universidade e adquirirem conhecimentos que proporcionem eles promoveram,
de fato, uma educacéo que seja diferenciada. Nesse sentido, verifica-se que as
académicas compreendem a relevancia dos cursos de licenciatura que
frequentam, para a formacao profissional e aprendizagem dos conteudos,
entretanto sentem auséncia de estudos mais solidos sobre o ensino nas
escolas indigenas, visando embasar as praticas futuras nessas instituicoes.

O curso de Historia, com um integrante do projeto matriculado no
segundo ano, oferta vagas no periodo noturno para a realizacdo deste. Esse
curso de licenciatura, ofertado em 4 anos, com carga horaria de 3.372 horas
objetiva formar um profissional critico que compreenda os conhecimentos,
enguanto, saberes que ndo estdo estagnados, portanto estes sdo apreendidos
de formas distintas, considerando que a escrita e a interpretacdo dos
acontecimentos esta intrinsecamente relacionado aos momentos historicos em
que sdo produzidos. Nesse sentido, o profissional dessa é&rea necessita
compreender o conhecimento por meio da producdo, da criticidade e da
transmissao desses saberes, articulando o “ensino, pesquisa e extensdo” (PPC
HISTORIA- UEM).

O campo de atuacao para o Licenciado em Historia consiste no exercicio
da docéncia em escolas que contemplem o ensino fundamental, médio e
superior, considerando as devidas especializacbes, além disto estd a
possibilidade de ser historiador e/ou desenvolver pesquisas na area. Esse
profissional podera formular conhecimentos, inferir criticas sobre as producdes
da area e especificamente, socializar conhecimentos e formar estudantes que
apresentem acdes criticas (PPC HISTORIA-UEM). Ao analisar sobre a
seriacdo das disciplinas, observamos que a grade do curso de licenciatura em
histéria oferta trinta e uma disciplinas, contendo os estagios e as optativas.

No que se refere as disciplinas obrigatérias, constatamos que Histéria
do Parana | aborda questdes relacionadas aos indigenas, jA que em seu
objetivo estd o “Registro da experiéncia multicultural manifestada nas
comunidades indigenas, nos movimentos populacionais e sociais do Parana”
(PPC HISTORIA-UEM), nas optativas verificamos duas disciplinas intituladas
de “Topicos Especiais em Etno-historia das Populagdes Indigenas no Brasil” e

“Topicos Especiais em Pré-histéria”. No que refere-se a primeira o intuito
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constitui-se de analisar os acontecimentos sobre os povos indigenas e também
ndo indigenas no Brasil, compreendendo conceitos articulados a etno-histéria
das populacdes indigenas mediante ao debate sobre a presenca desses povos
nas regides brasileiras, para a segunda objetiva-se estudar o *
desenvolvimento conceitual da pré-histéria, das suas relacées com histéria e
do processo da ocupacdo da Terras do continente Americano e do Brasil”
(PPC HISTORIA-UEM) visando, assim, compreender conceitos e teorias
referentes a pré-histéria, ao homo sapiens e situacdo dos povos indigenas.

Sobre o curso de histéria o participante V.P explicita que este apresenta
estudos sobre as populagfes indigenas, questdes histéricas e atuais, sobre
territérios, costumes, lutas, resisténcias, sobretudo, na primeira disciplina
optativa, mas que ainda ndo houve discussdes no que se refere a educacao
escolar indigena, apesar de que esses conhecimentos sdo essenciais em sua
formacao, o estudante entende que esse ensino também deveria ser abordado.
O mesmo salienta que um professor indigena necessita aprender
conhecimentos especificos, questbes afetas a cultura, mas também os
conhecimentos universais, para uma formacdo ampla e solida, ndo pode se
restringir apenas ao primeiro, pois ha que se considerar que essas
comunidades se relacionam com a sociedade envolvente.

A graduacdo em Ciéncias Sociais, cursado por um integrante do PIBID,
possui as habilitacdes em licenciatura e Bacharelado, com a duracdo minima
de quatro e cinco anos e maxima de oito anos. O objetivo do curso, conforme
seu PPC, é incentivar a reflexdo e andlise das localidades e regifes do Parana,
mediante a constituicdo econémica e social do Brasil, objetivando atender, de
forma satisfatéria, os ensejos presentes no Estado, por profissionais que
promovam uma educacédo de qualidade, nos diferentes niveis de ensino, além
da possibilidade desses profissionais desenvolverem pesquisas de cunho
cientifico sobre os temas relacionados a area (PPC CIENCIAS SOCIAIS-UEM).

No que tange ao campo de atuagdo, o curso pretende formar
profissionais que possam atuar em distintas areas, tais como Sociologia,
Antropologia e também Ciéncias Politicas. O licenciados podem proferir aulas
de sociologia, no ensino médio, destaca-se que “A area de ensino assim
denominada propde trabalho interdisciplinar e multidisciplinar entre Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia” (PPC CIENCIAS SOCIAIS-UEM).
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O Curso oferece trinta e oito disciplinas, entre as optativas constatamos
duas disciplinas que apresentaram no nome a palavra indigena ou nos
objetivos, sendo elas “Introducdo a Etnologia Indigena Brasileira” e “Novos
Territorios para a Antropologia no Brasil’, a primeira visa debater sobre os
enfoques basilares no que se refere as populacdes indigenas habitantes das
“baixas ?? da América do Sul; apresentar os principais temas e problematicas
contemporaneos que norteiam os estudos etnolégicos amerindios; [...] e assim
também “examinar os principais métodos etnolégicos presentes nos estudos
etnolégicos e como eles sdo Uteis a outros campos da antropologia” (PPC
CIENCIAS SOCIAIS-UEM). Referente a outra disciplina, a mesma tem intuito
de abordar questfes etnogréficas no que tange a antropologia, mediante duas
percepgdes, primeiro “para revisitar as populagcdes as quais 0S primeiros
estudos foram dedicados, como as populacdes indigenas e as de origem
africana, seja para dedicar-se a outros estudos” (PPC CIENCIAS SOCIAIS-
UEM). O estudante desse curso explicita que esses conhecimentos podem
embasar o seu trabalho nas escolas indigenas, mas infere que estudos sob a
composicdo de ensino diferenciado ndo € abordado, portanto, sente auséncia
desses conhecimentos para fundamentar as suas a¢oes educativas no futuro.

Do mesmo modo com um participante do projeto PIBID-Diversidade
matriculado, estda a Educacéao Fisica, ofertada nos periodos integral e noturno,
com duracdo minima de quatro e cinco anos e maxima de sete e oito anos. O
intuito, principal, do curso é propiciar a aquisicdo os conhecimentos essenciais
para o profissional da &area exercer suas praticas, mediante uma formacédo
consistente e que prepare esse estudante para atuar futuramente enfrentando
os desafios resultantes das modificacbes do mercado, em suma, da sociedade
(PPC EDUCACAO FISICA — UEM). A atuacdo do mesmo ocorrerd como
educador, dessa forma esse profissional estara preparado para atuar como
professor desde as séries iniciais até o ensino médio, ele necessitara receber

uma formacéo solida, nas palavras do documento

Os professores formadores tém um papel fundamental em todo
o processo de formacdo do professor de educacéo fisica, a
medida em que devem assumir a responsabilidade de
fazer/promover uma articulagdo entre os conhecimentos
presentes nesta formacdo em atitude dialdgica dentro de
disciplinas curriculares, tendo como eixo articulador a
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problematica da formacdo humana, da escola e do ensino.
(PPC EDUCACAO FISICA, p.02)

Nesse sentido, compreende-se o destaque que 0 curso profere aos
formadores, delegando a responsabilidade pela compreensdo da articulacéo
que pautard a aprendizagem dos conteludos ensinados. Sobre a analise da
grade curricular observamos que o mesmo oferta trinta e nove disciplinas,
dentre as quais nao verificamos nenhuma disciplina que apresentasse em seu
titulo ou objetivo questdes relacionada a diversidade cultural ou mais
especificamente aos indigenas. Ressaltamos, que nos estagios
supervisionados | e Il esta a presente frase “levando em consideragdo a
diversidade de contextos e situacdes que se apresentam: publica e particular,
de centro, de periferia e de zona rural”. Destarte, compreendemos que diante
disso poderiam estar presentes as comunidades indigenas, pois estdo na zona
rural, no entanto, segundo relatos do académico M.A.P seus estagios foram
desenvolvidos em diversas instituicdes escolares de Maringa, nos centros e
nas periferias e que apesar de estar em seu ultimo ano também néo se recorda
de discuss0es referentes a educacao escolar indigena ou questdes correlatas.

O estudante destaca que apenas com a formagdo dos cursos de
licenciatura ndo se constitui, efetivamente, uma compreensao sobre a atuacao
docente nos contextos escolares indigenas.

Cabe ressaltar que essa auséncia pode ser reveladora de alguns
elementos, entre eles o fato de a universidade ter permanecido, durante muito
tempo alheia a presenca dos indigenas neste pais, bem como permeada pela
l6gica recorrente até a década de 1970 da sua integracao a sociedade nacional
(NOVAK,2015). Outro elemento refere-se a formacdo dos professores
universitarios, como verificamos, nos cursos atuais em que 0s académicos
indigenas estdo matriculados ha auséncia ou abordagem insuficiente sobre a
guestao indigena, mesmo considerando a Lei n°. 10.639/ 2003, bem como a lei
n°11.645/ 2008 que institui a obrigatoriedade das da tematica “Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no ensino fundamental e médio.
Compreendemos que se a universidade € o loécus de formacdo desses
profissionais que trabalhardo nesse nivel de ensino, as mesmas deveriam estar

presentes em suas grades curriculares.
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Salientamos ainda que para essa discussao se efetivar nas grades
curriculares faz-se necessario a formacao dos professores do ensino superior,
que sdo oriundos de grades curriculares de graduacdo e cursos de pos-
graduacdo que também ndo abordam a tematica, como pode ser revelado na
apresentacao dos cursos da UEM em que os académicos indigenas futuros
licenciados estao matriculados.

Neste contexto, constatamos que o0s académicos compreendem a
importancia dos cursos que frequentam para a sua formacéo profissional,
todavia ndo se sentem amplamente preparados para atuarem nas escolas
indigenas, por ndo possuirem conhecimentos sobre essa modalidade de
educacdo, pois ha algumas atividades definidas, sobre a educacéo escolar
indigena, mas ndo h&a algo que reflita, analise, investigue essa area.
Entendemos ser relevante abordar os conhecimentos universais no que se
refere a questdes pedagdgicas de como se trabalhar nas escolas indigenas, o
histérico, legislacdo, linguistica e outras temas afetas a lingua indigena, a
cultura, considerando aos conhecimentos tradicionais nesse processo.

Esta reflexdo vai ao encontro dos escritos de Faustino (2012) sobre os
conhecimentos relevantes para atuar nas escolas indigenas, necessitando o
professor conhecer e compreender a organizacdo dessas instituicoes
escolares, os documentos, legislacdo que regem o ensino e estudos sobre o
curriculo diferenciado. Nesse sentido, compreendemos, inicialmente, que ha
necessidade que tais conhecimentos sejam abordados na formacgédo do
professor indigena para que o0 mesmo possa atuar de forma plena,
promovendo o desenvolvimentos das criancas, pois € a graduacdo que infere
nessa primeira formacao.

Reflete-se que essa formacdo néo corrobora com a atual proposta de
educacdo, basica, bilingue e intercultural. Isto em dois sentidos, que ao fim
estdo articulados, pois ndo considerando essas questbes ndo pensam, uma
formacao docente, embasada tanto teoricamente, quanto por meio, de
experiéncias, que promovam um ensino diferenciado nas instituicbes escolares,
também néo relacionam a educacgéo basica ao ensino superior, pois em ambos
0S objetivos estdo se apresentando distintos. Destaca-se que ndo pensamos
em um ensino diferenciado, com o intuito do que se apregoa nas politicas, de

manutencdo do sistema econdémico vigente, mas aquele que promove o pleno



144

desenvolvimento humano, por meio da aprendizagem, assegurando as
particularidades.

Considerando este contexto e as discussdes que 0 permeiam, no tocante
a formacé&o superior dos docentes indigenas no Parana € que pensaremos, nos
proximos itens, as implicacbes do projeto PIBID-Diversidade da universidade

estadual de Maringa-UEM na formacao desses participantes.

4.4 O PIBID-Diversidade na UEM: implicacdes para formacdao inicial para o

exercicio da docéncia em escolas das Terras Indigenas

Para além da formacéo constituida na graduacdo, esses académicos
indigenas que participam do programa PIBID-Diversidade, como ja mencionado
anteriormente. Este tem o intuito de aperfeicoar a formacéo inicial de seus
participantes, no que se refere a futura atuacéo docente nas escolas indigenas.
Portanto, nesse item abordaremos as ac¢des desenvolvidas durante os anos de
2014 e 2015, no programa, a fim de analisar e refletir sobre as implicagdes
para a formacado inicial, pensando o significado deste em um contexto de
formacdao universitaria que ndo se caracteriza como intercultural.

A fim de compreender os resultados, as contribuiges, constituindo-se
assim o que a participacdo no projeto possibilitou para formacéo profissional
dos participantes, serdo apresentadas as acdes desenvolvidas e o relatos
proferidos pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia acerca delas, além das
reflexdes fundamentadas teoricamente, por autores que abordam a tematica
formacao inicial, professores indigenas e formacdo docente embasadas no
referencial tedrico histérico cultural. Para tanto, primeiramente, abordarmos o
referencial que o embasa o referido projeto, apds realizamos as analises das

acoes.



4.4.1 Teoria Historico Cultural

As elaboracdes de Lev Semionovich Vigotski (1886-1934), Alexander
Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis Nikolaechi Leontiev (1903 — 1979) no
tocante a Teoria Histérico Cultural, embasaram as acfes realizadas no
programa Pibid Diversidade - UEM. Portanto, compreende-se imperativo versar
0s pressupostos desse referencial, evidenciando os elementos alusivos a
educacao escolar e atuacado docente, nessa perspectiva destaca-se a categoria
mediacdo. Dessa forma, cabe salientar que as referidas discussdes
fundamentaram as reflexdes e analises, no que tange as implicacdes na
formacdo dos participantes do PIBID-Diversidade- UEM, realizadas

posteriormente.

Nos primérdios do século XX, o0s precursores, apresentados
anteriormente, elaboraram os preceitos que constituem a Teoria Historico
Cultural, em um periodo revolucionario na RuUssia, fundamentando-se no
materialismo historico dialético, proposto por Karl Marx (1818 - 1883) e
Frederich Engels (1820-1895). ‘Diante disso, Tuleski (2008) afirma que ha certa
complexidade em estudos afetos a teoria, visto que distintas traducées omitem
de seus escritos 0s principios revolucionarios que a constitui. Exposto isto,
destaca-se que ndo pretendemos apresentar de forma mais ampla o contexto,
visto as questbes centrais da pesquisa, mas entende-se que ele € intrinseco a

compreensao desse referencial.

Luria (2006) assevera que esta teoria tem como proposta, em suas
elaboracdes iniciais, a formulacdo de preceitos que transcendessem as
concepcles que figuravam até o momento histérico, a saber, o biologicismo,
presente em pesquisas da area da psicologia, ao qual enfatizava questdes
afetas ao biolégico no tocante ao desenvolvimento do sujeito. Os estudos
formulados no ambito dessa teoria compreendem que 0s sujeitos se apropriam
das elaboragbes historicamente, formuladas, pela humanidade. Entretanto,
essa apropriacdo nao se materializa espontaneamente, mas sim diante a
mediagdo com o0s pares mais desenvolvidos, inferindo na zona de

desenvolvimento caracterizada como iminente, compreende-se que nesta o
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individuo necessita de auxilio para a realizacdo de determinadas acdes
(VIGOTSKI, 2007).

Conforme Leontiev (2004) os individuos ndo se constituem humanos
devido, somente, as suas caracteristicas bioldgicas, mas mediante a aquisicao
da cultura, isto €, em relacbes com o0 meio e com outros homens, portanto
apreende-se a humanidade. Nesse sentido, compreende-se que as
caracteristicas que conferem a humanidade ndo se constituem de forma inata,
mas sado adquiridas ao decorrer de toda a vida, na apropriagdo dos
conhecimentos historicamente elaborados pela humanidade. Dessa forma,
pode-se dizer que quando um individuo nasce, ja ha um mundo amplo
constituidos por fenébmenos e objetos, o qual ele ira apropriar-se ao se
relacionar com o meio, sobretudo, mediante a mediacao inferida pelos adultos

nesse processo.

Mello e Lugle (2014) ressaltam que as pessoas se constituem, enquanto
seres humanos, socialmente, ou seja, suas as capacidades, inteligéncia e
também personalidades, ndo sdo inatas, mas sim aprendidas. O individuo
nasce em um ambiente permeado por objetos, costumes, saberes, sendo estes
a cultura elaborada historicamente pela humanidade. Corroborando com esse
pensamento Marx (1962) ja& apresentou em seus estudos a ideia de que o
sujeito s6 se constitui humano na apropriacdo dos aspectos, referentes a
natureza e a cultura, modificando-os e se transformando. O homem cria e
transforma, ao mesmo tempo, a ele mesmo e ao meio, distinguindo-se de

animais, que repetem instintivamente sempre as mesmas acgoes.

Nesse sentido, Leontiev (1978) esclarece que uma das diferencas em
relacdo aos homens e 0s animais, € que este primeiro, se apropria das
experiéncias elaboradas historicamente pela humanidade. Distinguindo-se de
animais, o homem realiza atividades de carater criador e produtivo, a saber, o
trabalho, elaboram objetos que atendam as suas necessidades,
consequentemente também produzem conhecimentos acerca das suas
produgcbes. O autor assevera que 0S conhecimentos e técnicas elaboradas
solidificam-se na producao material e intelectual das geracdes. Nas palavras de
Leontiev (1978)
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Cada geracdo comecga, portanto, a sua vida num mundo de
objetos e de fenbmenos criado pelas geracdes precedentes.
Ela apropria-se das riquezas deste mundo participando no
trabalho, na produgéo e nas diversas formas de atividade social
e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
gue se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. (LEONTIEV,
1978, p. 265).

Dessa forma, compreende-se 0 homem enquanto sujeito, histérico e
cultural, pois sdo as condicfes de carater social e material que resultam na
formacéo do sujeito. Conforme Leontiev (1978) nesse processo de formacgéao é
iminente as relagbes desenvolvidas entre os sujeitos, nas palavras do referido
autor “As suas relagbes com o mundo tém sempre como intermediario a
relacdo do homem aos outros seres humanos; a sua atividade esta sempre

inserida na comunicacao” (LEONTIEV, 1978, p.272).

Pois, a utilizacdo dos elementos culturais, gestadas pela humanidade,
exigem a aprendizagem, constituida nas relagbes sociais. Desta maneira,
sujeitos, aprendem a usar 0s instrumentos, objetos e conhecimentos
conforme o uso ja estipulado, social e culturalmente, pelas geracfes
precedentes. Ao tempo de aprendizagem desses instrumentos, objetos, o
individuo acumula distintas experiéncias, resultando no exercicio, recorrente,
de suas percepcdes, elaborando suas memorias, internalizando a linguagem, o
pensamento, incidindo na formacao da personalidade e da inteligéncia do ser
humano (MELLO; LUGLE 2014).

Vigotski (2007) assinala que as fun¢des psiquicas se constituem a partir
de duas perspectivas, a saber, sao elas, interpsiquicas e intrapsiquicas. A
primeira formula-se com a internalizacdo das aquisi¢cdes realizadas, ou seja, 0
conhecimento que esta externo passa a figurar, por aquisicao, internamente. O
segundo constitui-se a partir desse caracterizando-se individualmente pelo
comportamento. Conforme Sforni, Palanga e Galuch (2002)

A aprendizagem constitui-se no processo de apropriacdo e
transformagdo do saber socialmente elaborado, ndo sendo
imanente ao sujeito, mas construido na relacdo mediada pelo
outro e pela cultura. A internalizagdo das fung¢des psiquicas é
um processo eminentemente social, ndo tendo, pois nenhuma
chance de ocorrer fora desse ambito racional (SFORNI,
PALANGA E GALUCH,2002, p.113).
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Dessa forma, destaca-se que ndo é apenas a relacdo com seus pares
mais experientes, que determina o seu desenvolvimento, mas, em centralidade,
0S conhecimentos perpassados nessa relacdo que propicia o0 processo de
aprendizagem (SFORNI, 2008). A esse respeito Leontiev (2004) discorre, sobre
0os conhecimentos, cotidianos e cientificos, ao qual o primeiro se elabora
espontaneamente, nas vivéncias diérias, possibilitando compreensao imediata
dos acontecimentos, inferindo na zona denominada de “desenvolvimento real”.
No que concerne ao cientifico esse infere na “zona de desenvolvimento
proximal”, aquilo que o sujeito ainda precisa aprender, no qual os conceitos sdo
apropriados mediante a instrugdo, possibilitando o desenvolvimento da

consciéncia e a compreensao dos fendmenos em sua amplitude.

Aponta-se que “o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem [...]"
(Vygotski,2001, p.116). Vigotski (2001) infere que aprendizagem e
desenvolvimento estdo unidos, entretanto, entretanto, ndo linearmente, pois
aprender antecede o desenvolver dos sujeitos. A aprendizagem, relevante,
acontece quando a crianca utiliza aquilo que ela ja sabe e a partir disso e em
colaboracdo com os pares mais experientes aprende aquilo que ela ainda néo
tem conhecimento. A partir dessa perspectiva Mello E Lugle (2014) afirmam
gue o ensino gue ocasiona o desenvolvimento requer a colaboracdo dos mais
pares mais experientes, ou seja, este, pode ser o professor, entretanto, ndo
somente ele.

Vigotski (2007) explicita que o desenvolvimento e a educacdo sao
elementos intrinsecos, nesse sentido compreende-se que a educacao deve ser
considerada como promotora das potencialidades humanas, caracterizada por
aspectos culturais, historicos e linguisticos, possibilitando a compreensao da
sociedade.

A partir dessa perspectiva, compreende-se que funcdo da escola é
propiciar a humanizagédo dos estudantes, a partir do desenvolvimento desses
sujeitos em suas mais elevadas potencialidades, nesse processo o docente
constitui-se 0 mediador com mais experiéncia. Nesse sentido, as formacodes de
professores necessitam embasar-se em teorias que visem sustentar as praticas

pedagogicas, possibilitando o pleno desenvolvimento dos escolares. Vigotsky,
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Leontiev e Luria destacam que a condicdo iminente pra o desenvolvimento
refere-se ao processo de aprendizagem das experiéncias historicamente
elaboradas e acumuladas pela humanidade. Nesse sentido, 0S pressupostos
da teoria histérico cultural possibilitam a fundamentacdo de uma teoria de
cunho pedagdgico, ao apontar e conceituar questdes essenciais ao
entendimento dos processos de desenvolvimento humano, bem como oferecer
subsidios para as praticas docentes, objetivando uma mediacdo de qualidade
(MELLO, LUGLE, 2014).

Diante dessa compreenséo, as autora Mello e Lugle (2014) consideram a
escola como espaco organizado para a promocao da aprendizagem e
consequentemente o desenvolvimento, partindo-se do cotidiano para a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos, no qual um ensino sistematizado,
organizado, propicia a formacdo de um aluno critico, com consciéncia tedrica,
ao qual compreende os acontecimentos em suas mdltiplas determinacdes.
Nesse sentido, Vigotski (2001) salienta que h& a necessidade de uma
mediacao de qualidade, na qual o adulto com mais experiéncia, nessa relacéo,
promove para a crianca a aquisicao de elementos de cunho cultural e cientifico,
dessa forma destaca-se que “O proprio processo de aprendizagem se realiza
sempre em forma de colaboragao entre as pessoas” [...] (VIGOTSKY, 2006, p.
271)

Conforme Mello e Lugle (2014), nas instituicbes escolares, a realizacao
dessa mediacdo ndo se constitui de forma autoritaria, portanto a mesma
caracteriza-se por uma relacdo desenvolvida entre parceiros, no ambito do
processo de aprendizagem, no qual um adulto, contendo mais vivencias e
individuo, em situacao de aprendizagem, se relacionam visando a apropriacao
de conhecimentos, historicamente elaborados e a partir dai desenvolvem suas

potencialidades.

No tocante as discussfes sobre mediacdo, Sforni (2008) ressalta,
constituir-se essencial esclarecer que esta nao é restrita somente ao “auxilio”
do docente aos estudantes, nas acdes pedagodgicas, mas compreende-se 0s
conteudos também como mediadores , dessa forma “ a atengao volta-se nao
apenas para a relacdo professor —aluno, mas sobretudo para a relacdo

professor-conhecimento-aluno” (SFORNI, 2008, p.01) Compreende-se que a
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mediacao proferida pelo docente, impulsiona o desenvolvimento ao instituirem

0s conceitos/contetdos nessa relagéo.

Por vezes entende-se a mediagcdo, como apenas a figura do professor
interagindo com os estudantes durante as a¢des realizadas em sala de aula.
Dessa forma, apresentam-se, entendimentos, no qual referem-se a mediacdo
dos pares mais desenvolvidos com os demais sujeitos, como essencial, por
que baseia-se em uma relagdo democratica ou também como valorizacdo da
funcdo de professor. Esses entendimentos, ndo corroboram, com o conceito
em si da mediacéo, categoria essencial dos pressupostos da teoria historico
cultural (SFORNI, 2008).

A mediagdo compreende a relagdo professor-conhecimento-estudante.
Apresenta-se o professor como mediador, mas também os conhecimentos
abordados por ele constituem-se em mediadores culturais. Primeiramente,
destaca-se que o legado de carater simbdlico e material, deixados pelas
geracOes precedentes, ndo estdo nos sujeitos, mas sim em objetos e saberes
sistematizados. Para que sejam apropriados, apreendidos, necessitam que
acOes, operacfes mentais e motoras ja tenham se formado. Nesse sentido,
Leontiev indaga “Poderdo formar-se estas acdes e operacdes na crianga sob a
influéncia do proprio objeto? (1978, p.321)” Ele explicita que nado, pois que
estas estdo nos objetos, de forma subjetiva. As aptidées, conhecimentos e
experiéncias elaboradas em ambito histérico, ndo nascem, ou sao “dadas” aos

individuos, apenas estao postas nos objetos(SFORNI,2008).

Assim, para apropriar-se deles, o0s seres humanos, necessitam
relacionar-se com esses fenbmenos mediante a relagdo com outros homens,
ou seja, comunicando-se com eles. Nesse sentido, a criangca aprende
adequadamente as atividades constituindo-se 0 processo educacional
(SFORNI, 2008). Nas palavras da autora

As acles e operacfes requeridas, bem como a formacdo das
faculdades e funcdes necessérias a sua realizacdo apenas séo
desenvolvidas na crianca porque a relacdo que ela estabelece
com os objetos é mediatizada por outros seres que ja se
apropriaram desses objetos. Podemos entdo ampliar o conceito
de mediagdo, incluindo a mediacdo social, como acéo
compartilhada entre pessoas com os elementos mediadores. A
crianca entra em comunicacdo pratica e verbal com outros



151

sujeitos que jaA dominam as acbes e operacdes com O0s
mediadores culturais.” (SFORNI, 2008, p.02)

A mediacdo, acontece, para além da espontaneidade, desta forma em
alguns anos a crianga adquire os conhecimentos elaborados pelas geragdes
anteriores. Nas instituicdes escolares insere-se as criangas em diversos modos
de relacdes sociais, no que tange ao ensino a interacdo apresenta um
elemento expressamente definido, isto €, a intencionalidade, visto que essa
relacdo objetiva um fim especifico, a aprendizagem, no qual os dialogos entre
0s docentes e 0s escolares, apresentam como motivo, o estudo (SFORNI,
2008)

Distinguindo-se das aprendizagens motoras, na qual a fala, por vezes
apresenta, ser suficiente, as aprendizagens, no que se refere a escrita, leitura
e célculo, aborda determinadas convencdes que somente pela observacao ndo
se apropria, tampouco pela fala pratica de outras pessoas, ainda que no
ambiente apresente textos, palavras e letras, constituindo-se essencial que a
comunicacdo verbal e pratica sejam intencionais, possibilitando acdes que
sejam adequadas ante aos objetos, visando a apropriagéo pela crianca desses
recursos simbdlicos que propiciem a formulacdo das acBes mentais. E
necessario que o professor desenvolva acdo e intencionalidade direta, para
que os estudantes se apropriem dos conhecimentos, pois “[...Jna aprendizagem
de uma atividade mental o foco da acdo do mediador s&o as fun¢des mentais
envolvidas no processo de apropriagdo de um determinado conhecimento.
(SFORNI, 2008, p.07)

Compreende-se que nas instituicGes escolares, no contexto educativo,
acontecem duplas mediac0es, isto €, uma entre os professores e 0s escolares
e entre os conhecimentos e 0s estudantes. No entanto, a mediacao,
conceituada na Teoria Historico Cultural s6 se concretiza, quando possui nessa
relacdo entre professores e escolares, os conteudo/conhecimentos, assim,
expressa-se: professor-conteudo-escolares. Dessa forma, ela ndo refere-se,
somente, ao apoio do professor ao estudante, mas, sobretudo, quando
apresenta nessa relacdo, um elemento central, a saber, o conhecimento
(SFORNI, 2008).
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Ao compreender o conceito mediacdo, para além da presenca docente
junto aos escolares, entende-se que a centralidade esta na “agéo sobre e com
objetos especificos — os elementos mediadores, o foco da atencdo volta-se
para o conteudo a ser ensinado e o modo de torna-lo proprio ao aluno”
(SFORNI, 2008, p.08). Dessa forma, considera-se que a mediacao proferida
pelos professores inicia anteriormente a sua aula, mas comega na
sistematizacdo do contetudo, em sua organizacdo, em suma, desde o seu
planejamento. E no ambito da aprendizagem proferida na instituicdo escolar,
dos conhecimentos organizados e sistematizados, que 0 sujeito é capaz de
acessar aos conhecimentos, desenvolvendo a consciéncia sobre o seu
entorno, para tanto o docente necessita organizar as suas acbes a fim de
promover a instituicdo escolar como espaco de aquisicdo das producdes
historicas e culturais elaboradas pelas geracdes precedentes (SFORNI;
GALUCH,2006). A partir dessa perspectiva,

Podemos, ainda, reconhecer que a afirmacdo do papel
mediador do professor no processo de aprendizagem do
estudante ndo é uma afirmacdo politica de valorizacdo do
professor, mas basicamente de valorizacdo do conhecimento
sistematizado :A valorizagdo do conhecimento sistematizado
estende-se, por decorréncia, a valorizagdo do professor como
aquele que domina o saber e os meios de torna-lo acessivel ao
estudante. Ao evidenciar o dominio dos conhecimentos na
atividade de ensino, ou seja, no efetivo exercicio desse tipo de
mediacdo € que se justifica a valorizagdo profissional do
professor (SFORNI, 2008, p.08).

Mello e Lugle (2014) salientam que o docente no contexto de
aprendizagem, necessita preocupar-se em elencar conteudos de qualidade
referentes acultura de cunho humano, em seguida, de forma metodologica
propor diversas ac¢des que possibilitem a apropriacdo do conhecimento em
“sala de aula”. Pensando na superagdo das capacidades desses sujeitos,
requer o professor mapear nas criangas, O que esta na zona de
desenvolvimento real, ou seja, aquilo que este ja desenvolve sem auxilio de
outros e também o que o mesmo necessita de auxilio para a realizacéo, a
saber, zona de desenvolvimento proximal. Nesse sentido, além de
compreender o0 que eles ja sabem é essencial entender, enquanto docente,
como ira atuar, transcorrer nesses processos até a aquisicdo de novos

conhecimento.
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Desta maneira, 0 professor necessita promover vivéncias a fim de que
seus alunos acessem e se apropriem da cultura elaborada no ambito da
humanidade, criando assim outras necessidades de carater humanizador que
possibilite um amplo desenvolvimento dos sujeitos. Destarte, pensar acdes que
possibilitem isso, requer planejamento, sistematizacdo do conteddo e
organizagdo, visando o desenvolvimento de atividades que possibilitem aos
estudantes a reflexdo, investigacdo, escolhas e elaboracdo de hipoteses. Cabe
a escola formar os sujeitos e nesse processo 0 docente sera o adulto mais
experiente (MELLO; LUGLE, 2014)

Denota-se que esses sdo alguns dos principios referentes as agfes do
professor, a partir dessa teoria, nos processos de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, entende-se que a formacao obtida no projeto, sera fundamentada
por esses preceitos. Apresentamos essas proposicoes, a fim de refletir sobre
0S preceitos que constituem essa teoria, no tocante, sobretudo, aos docentes,
visto que o projeto de formacao inicial de professores indigenas, analisado
nesta pesquisa, embasa-se nesse referencial. Nesse sentido, a mesma
também contribuiu nas analise e reflexbes das acBes e relatos dos
participantes acerca da participacdo no projeto, no qual em seguida,
descreveremos as acdes nele realizadas e nos pautaremos nessa teoria para

as discussoes.

4.4.2 — PIBID-Diversidade em 2014: Descricao das acfes pedagodgicas e
relatos dos académicos sobre o primeiro ano do programa

O PIBID-Diversidade passou a figurar na Universidade Estadual de
Maringd (UEM) em 2014, no Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-
Historia. Neste ano a pesquisa sobre o programa na UEM, ndo havia iniciado,
tendo em vista que a pesquisadora s6 integrou o mestrado a partir de 2015,
porém compreende-se necessario aborda-lo desde o inicio para melhor
compreensao do objeto estudado, utilizando-se da leitura de relatdrios técnicos,
atas e observacdes participantes, visando assim descrever algumas acdes

para discutir o que estas propiciaram no que se refere a formacéo docente.
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Para iniciar o projeto houve primeiramente uma reunido no ano de 2014,
no qual as coordenadoras apresentaram aos académicos indigenas de
licenciatura a proposicdo desse programa, presentes no subprojeto, seus
objetivos e acbes que seriam desenvolvidas, além de dialogar com os
estudantes sobre novas proposicdes a ser inseridas no programa, conforme
demandas desses sujeitos .

Nos primeiros meses, de Margco a Maio, os estudantes elaboraram
materiais didaticos diferenciados, para a utilizacdo em escolas indigenas,
inferindo sobre o objetivo do programa de pensar metodologias distintas para
promo¢cdo de uma educacdo de qualidade, houve também pesquisas e
levantamentos sobre brincadeiras Guarani, que seriam utilizadas nas futuras
praticas pedagdgicas realizadas em escolas indigenas e também no Centro
Social Infantil Mintangue-Nhiri, localizado na Associacdo Indigenista —
ASSINDI-Maringa, além de estudos sobre etnografia e participacdo na
palestra "As Organizacdes Internacionais e as politicas educacionais dos anos
de 1990" ministrada pela professora Dr2 Elma Julia Gongalves de Carvalho,
observou-se que todas as atividades foram orientadas e acompanhadas por
duas supervisoras.

No que se refere a elaboragdo de materiais didaticos, evidencia-se esta
acado desde o inicio do PIBID até ao final desse primeiro ano, tendo como
finalidade a utilizacdo nas escolas das aldeias, além de modelos no que tange
a metodologias diversificadas ao elaborarem materiais em linguas indigenas.
Isto é uma necessidade, pois como destaca Faustino (2006; 2010) em seus
estudos had a auséncia de materiais especificos nas escolas das terras
indigenas, sobretudo bilingues, restringindo-se ha alguns livros, todavia €
essencial a presenca desses recursos para a promoc¢ao da aprendizagem da
leitura e da escrita.

Houve também momentos de participacdo em palestras e formacdes de
professores para a instrumentalizacdo teorica dos participantes. Destaca-se o
curso de jogos matematicos, ministrado pelo professor mestre Jodo Cesar
Guirado, com o intuito de explanar possibilidades ludicas para um ensino de
matematica diferenciado. Neste curso, os académicos participaram juntamente
com professores e pedagogos indigenas do Estado, que atuam em outros

projetos coordenados pela professora Rosangela Célia Faustino. Entendemos
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gue estes sdo momentos muito importantes em que 0s atuais professores
indigenas contribuem, ao relatar suas experiéncias, com estes académicos que
futuramente atuardo nas escolas das comunidades.

Outro momento de formacdo para os académicos participantes do
PIBID-Diversidade foi o "IV Seminéario de Educacado Infantil/Estudos e
Intervencdes Educativas: Desafios de Professores e Criancas", organizado
pela professora Doutora Marta Chaves e o seu Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacdo Infantii (GEEI). Importante destacar que anteriormente a
participacdo no evento, foram organizados grupos de estudos entre o0s
participantes, supervisores e demais pesquisadores do LAAE, no qual realizou-
se a leitura de textos que seriam discutidos ap6s no evento, promovendo
debates sobre a compreensdo dos mesmos, abordando a educacédo infantil.
Entre as acdes e objetivos do curso foi solicitado que se relacionasse 0s
contelidos a questdo da educacao escolar indigena.

No tocante aos estudos teoricos, Sforni e Vieira (2008), amparada nos
pressupostos da teoria histérico cultural, assevera que € intrinseco a formacao
de professores uma fundamentacdo tedrica que sustente as praticas, pois
estdo serdo mediada pelas teorias e conceitos adquiridos pelos docentes, isto
€, as acdes educativas necessitam estar fundamentadas em conhecimentos.
Neste sentido, compreende-se que 0s conhecimentos apropriados
possibilitaram os futuros docentes realizar reflexbes sobre as suas
intervencdes pedagdgicas, promovendo, assim, a ampliacdo do seu
pensamento no que tange a promocdo de uma educacdo que propicie a

aprendizagem dos estudantes.

Outra acéo realizada, nesse primeiro ano do programa, constituiu-se na
descricdo, de forma detalhada, de escola indigena ou de um espaco de
educagéo ndo formal, a saber o Centro Social Mitangue-Nhiri, localizado na
cidade de Maringa, a fim de conhecer a organizacdo dessas instituicdes e os
documentos que embasam as mesmas, tais como 0 regimento escolar e o
projeto politico pedagdgico, em seguida realizou-se o fichamento desses
documentos. Evidencia-se que durante diversos momentos houve reunides
para a discusséo dos estudos propostos, com a presenca das coordenadoras e

supervisoras, nesses momentos 0s participantes realizaram reflexdes sobre a
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educacdo escolar indigena, nesse sentido destaca-se a fala da participante
A.G.S.K inferindo “quero aprender mais sobre esse ensino, ter mais leituras,

NO Meu curso nao vemos nada dessas coisas”.

7

Verifica-se que o PIBID-Diversidade € constituido por estudos e
intervencdes. Nesse sentido, Ambrosetti et. al. (2013, p.156) ressalta ser
fundamental compreender a relacdo constituida entre teoria e pratica como
indissociavel para a formagao docente, sendo estes “dominios que se integram
no saber profissional requerido pela acdo de ensinar”. Dessa forma, os cursos
de formacéo docente necessitam articular ambos, compreendendo um como
expressdo do outro. Apos a formacdao tedrica, proferida por estudos de textos,
participacdo em palestras, formacgfes, iniciaram-se as praticas pedagogicas
nas instituicbes escolares e centros sociais indigenas, tendo em vista que 0s
académicos indigenas, estavam em momento de aula, constatou-se que néo
foi possivel que todos proferissem aulas nas escolas das terras indigenas,
devido a isso atividades também foram realizadas em um centro social infantil
indigena, no municipio de Maringa.

Primeiramente, constata-se que houve um processo anterior a
efetivacdo das praticas pedagdgicas, constituindo-se de uma reunido geral
para a discussdo das proximas acdes no qual participaram as coordenadoras,
supervisoras, 0s bolsistas e as professoras W.R.F., da etnia Kaingang, e J.R.A,
nao indigena, ambas docentes no Centro Social Infantil Indigena Mitangue-
Nhiri. Definiu-se nesse dia quais seriam 0s conteudos abordados durante as
intervengdes, diante as demandas dessas instituigoes.

Os académicos do PIBID ficaram responsaveis por acdes especificas,
no qual a participante , do curso de letras iria elaborar o planejamento e as
acOes referente ao alfabeto; o estudante de ciéncias sociais ficou imbuido por
trabalhar com literatura “Mil Passaros pelo Céus” e assim abordar os
instrumentos musicais presentes na histéria; o0 estudante de historia, foi
imbuido de desenvolver agbes em torno de diferentes espécies de arvores,
utilizando a histéria "Rubens, o semeador”; a participante de pedagogia , por
ser falante da lingua indigena contaria mitos em Kaingang, escolhendo a lenda
lara; o0 estudante de educacao fisica iria proferir suas aulas com o tema

brincadeiras indigenas.
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Por fim outra académica do curso de letras realizaria as intervencdes na
Escola Estadual Indigena Yvy pord, no qual em contato com o diretor indigena,
encaminhou-se para 0 quarto ano e concomitantemente com a professora
elencaram a disciplina de matematica e o conteludo da tabuada, no intuito de
promover a aprendizagem dos estudantes utilizando da ludicidade, com
brincadeiras e jogos.

Destarte, iniciaram 0s estudos para a elaboragao dos planejamentos, de
acordo com os conteudos elencados. Aqueles que contariam histérias
pesquisaram técnicas para realiza-las e estudaram textos sobre os temas ,
assim como o0s demais. Com o0 apoio das supervisoras concluiram os
planejamentos e encaminharam as coordenadoras que realizaram discussdes

sobre esses com o0s participantes que apos concluiram e iniciaram a

elaboracdo de materiais que utilizariam em suas aulas.

Para melhor

compreensao, abaixo, tabela com os conteddos e materiais elaborados.

QUADRO 03: CONTEUDOS E RECURSOS PARA INTERVENCAO- 2014

ACADEMICO CONTEUDO PROGRAMATICO RECURSOSPEDAGOGICOS
A.G.S.K Alfabeto - portugués (planejamento anexo | - 0 jogo da memoria
01) - slides para apresentacdo da
Historia:
- fichas com imagens e
informacdes sobre a vida e
obra da autora.
E.N.C Mitos tradicionais kaingang (planejamento | - Fichas de Peixes; fichas de
anexo 02) contetidos
J.R.S Passaros - literatura: mil passaros pelos | - fichas de instrumentos
céus (Ruth rocha) (planejamento anexo 03) | musicais; Fichas com
passaros; Fichas vida e obra
da autora; jogo da memoria;
mascaras de passaros e cd
com sons de instrumentos
musicais.
R.A.S Regras de Jogo - O Futebol dos bichos | -CAIXA TV — recurso de
(literatura) (planejamento anexo 04) contagcdo de historia; fichas
vida e obra do autor Pedro
bandeira; fichas para
desenhos dos animais.
V.P Arvores - literatura: Rubens, o semeador | - jogo arvore pedagégica -
(Ruth rocha) (planejamento anexo 05) fichas com diferentes espécies
de arvores
- fichas com a vida e obra da
autora
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J.AS Matematica: tabuada (planejamento anexo | Mosaicos da Multiplicacéo;
06) Passatempos, fichas de
tabuadas.

Fonte: Elaborado pela autora,2015.

Observa-se nesta tabela a elaboracdo de materiais com a vida e obra
das autoras de literatura infantil que serdo abordadas no ensino dos contetdos
elencadas. No que refere-se a estas acdes Chaves (2013) assinala que as
praticas pedagogicas realizadas com literatura infantil potencializam o
desenvolvimento tanto de cunho linguistico, bem como intelectual dos
escolares, propiciando a aprendizagem de conteudos significativos a
humanizacéo destes. No que se refere, especificamente aos materiais, a autora

salienta que

Conhecer e estudar obras, viagens, infancia e amigos dos
expoentes dessas areas é essencial para a elaboracdo de
planejamentos e procedimentos didaticos com e para as
criangas da educacao infantil e do ensino fundamental. Isso
imediatamente enriquece o vocabulario dos escolares, equipa o
infante para desenvolver fung¢des psicolégicas superiores como
a memoria, a atencado, a abstracédo e o pensamento (CHAVES,

2013, p.56).

Verifica-se, nesse primeiro momento, a partir dos contetdos e materiais
elencados para as primeiras intervencdes pedagogicas no projeto, que este
objetiva nos escolares o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores,
compreendendo a relevancia dos estudos da vida e obra dos autores, pelos
docentes em formacéo, ao elaborarem seus referidos planejamentos. Chaves
(2013) salienta que os recursos pedagogicos devem constituir-se em materiais
que instrumentalizem o0s docentes e estudantes para a apropriacdo de
conhecimentos distintos daqueles que apresentam-se no cotidiano. Destarte,

compreende-se que

A aprendizagem constitui-se no processo de apropriacdo e
transformacdo do saber socialmente elaborado, ndo sendo
imanente ao sujeito, mas construindo na relacdo mediada pelo
outro e pela cultura. A internalizacdo das funcdes psiquicas é
um processo iminentemente social, ndo tendo, pois nenhuma
chance de ocorrer fora desse ambito [...] (SFORNI; PALANGA,
GALUCH, 2002, p. 113).
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Para o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores é
necessario propiciar condicdes que promovam a ampliacdo destas. Desta
forma, a formacdo do professor e os recursos pedagdgicos constituem-se
essenciais nesse processo. Ao término da elaboracdo dos materiais 0s
participantes do PIBID-Diversidade realizaram as praticas pedagdgicas
acompanhados pelas supervisoras, a pesquisadora também esteve presente
neste momento. As praticas seguiram 0s planejamentos, segue abaixo, fotos

para ilustracdo desses momentos

Fotografias 01:Intervencdes Pedagogicas na Assindi
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INTERVENCAO PEDAGOGICA, PARTICIPANTE J.A.S, ACERVO PIBID-DIVERSIDADE 2013-216
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INTERVENGCAO PEDAGOGICA, PARTICIPANTE A.G.S.K. ACERVO PIBID-DIVERSIDADE 2013-216

INTERVENGAO PEDAGOGICA, PARTICIPANTE V.P ACERVO PIBID-DIVERSIDADE 2013-216

Apés essa descrigdo das atividades realizadas no ano de 2014, para a
referida analise sobre as implicagbes no que tange a formacgdo dos estudantes,
nos valeremos dos relatos de participacdo em 2014, produzidos pelos proprios
académicos durante a primeira reunido de 2015, em que foram abordados as

analises destes sobre os trabalhos desenvolvidos no primeiro ano do PIBID-
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Diversidade. Em um primeiro momento destacaremos o0s relatos dos
estudantes a respeito das a¢fes pedagdgicas desenvolvidas e posteriormente
0s textos que eles produziram durante a reunido com a mediacdo da
coordenadora a fim de explicitar as contribuicdes.

Conforme a académica do curso de letras, J.A.S, a participacdo no
PIBID-Diversidade possibilitou conhecer melhor a sua prépria aldeia, a escola
propriamente dita, em situacées de ensino aprendizagem, agora enquanto
estudante do ensino superior e ndo mais como aluna da instituicdo ao solicitar
que ela estudasse os documentos escolares, a organizacdo da escola e
desenvolvesse as suas praticas nessa instituicdo. Anteriormente a essas
vivéncias, a estudante afirmou que nao sabia a importancia que eles estavam
destinando a cultura e a lingua, pensando que essas questfes estavam em
segundo plano, todavia surpreendeu-se ao ser inserida, por meio do PIBID, na
realidade escolar e observar a importancia destinada as acfes para a
revitalizagdo linguistica e cultural. A esse respeito, destaca-se a fala abaixo, da

estudante:

[...] até meu pai vai dar umas aulas 14, eu ndo sabia que ele
dava aula, sobre remédio medicinal, eu mesmo nao tinha
nocao de que era importante ai eu vi meu pai falando, nossa,
tem um video gravado das criangcas aprendendo, até eu trouxe
estd comigo, isso dai foi o PIBID que me ajudou por que é tipo
eu tive que ir 14 dentro da minha aldeia pra mim aprender
(J.A.S, 2016).

Nesse primeiro ano, a participante foi a Unica a desenvolver suas
intervencdes pedagodgicas na escola de sua terra indigena, os demais
realizaram no Centro Social Infantil Mitangue-Nhiri. Neste sentido, evidencia-
se, por meio de seu relato, a importancia para sua formacdo ao realizar suas
acOes na escola, desde o conhecimento da organizagdo, dos documentos e
das praticas pedagodgicas, possibilitando a apropriacdo de conhecimentos
relacionados a escola indigena, a forma como se esta trabalhando a cultura, ja
gue em sua trajetéria, externou o desejo de atuar como professora em sua
aldeia e ainda ndo possuia esses estudos. Nesta situacao, identificamos a
articulacéo entre a formacéo e a insergcdo nas escolas, conforme discutido por

Grzyb e Romanowiski (2010) ao evidenciar que esta constitui-se sélida e ampla
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se possibilitar a contextualizagcdo dos estudantes nos espacos escolares.
Ambrosetti et.al (2012) corrobora com esta afirmacdo ao inferir que o projeto
PIBID desenvolve parcerias entre as universidades e as instituicbes escolares,
integrando 0 ensino superior aos hiveis basicos de educacao, visto que as

escolas séo espacos de formacao.

Entendemos que nesse movimento, no qual os conhecimentos
profissionais vdo sendo construidos e reconstruidos nas
situacbes da docéncia, submetidos a reflexdo critica
fundamentada na teoria e alimentada pela experiéncia, surge
um espaco de construcdo de um novo conhecimento,
produzido nas relacbes entre instituicbes e sujeitos
(AMBROSETTI et.al,2012, p.389)

Nesse sentido, ao consideramos as questdes indigenas, compreende-se
gue os estudos e a insercado na escola, empreendeu-se como um momento de
elaboracdo de conhecimentos profissionais, possibilitando a reflexao visto que
ja havia realizado estudos tedricos, compondo a relacdo teoria e pratica,
essencial na formacéo docente. Corroborando com essa ideia, Sforni e Vieira
(2008) explicita que os estudos tedricos embasam as praticas, sendo estas um

momento essencial na formacéo de professores, visto que

O conteudo novo, adquirido no contato com a realidade, rompe
com a forma de pensamento presente até entdo, exigindo nova
forma de apreensdo das questdes educacionais. Nesse
movimento, eminentemente dialético, forma-se uma nova
gualidade de pensamento. [...] (SFORNI;VIEIRA.2008, p.243)

Dessa forma, as intervencdes possibilitaram a ampliacdo e elaboracéo
de novos pensamentos. A participante evidenciou que até o0 momento em seu
curso néo havia estudado questdes pertinentes a esse ensino, portanto, sentia
muitas duvidas de como seria atuar nessas instituicbes até os estudos e a
referida intervencado realizadas no projeto, destacou que nao tinha realizado
estdgios em outras escolas, mas ja tinha os estudos tedricos sobre ele.
Observa-se que estudantes das licenciaturas, assim como destaca André
(2009) sentem-se inseguros no inicio, tem duvidas de como lidar com
disciplina, com a organizacdo dentre outras questdes. No entanto, evidencia-
se que estes académicos sentiam a auséncia de conteldos essenciais a

educacdo escolar indigena, que nado tem discussdes sobre as questdes
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intrinsecas a esse ensino, em Seus Cursos, por isso para além da inseguranca,
esta 0 anseio desses em estudar e compreender as questdes esséncias para
atuacdo docente nesses contextos.

A participante A.G.S.K, também académica de letras, afirmou que foi
importante participar do programa nesse ano de 2014, pois pode aprender
como ministrar aulas, sendo orientada pelas supervisoras no que concerne as
acbes de um professor diante o0s estudantes, a necessidade de um
planejamento bem elaborado, importancia de recursos didaticos-pedagdgicos
diferenciados para promover a aprendizagem do conteudo. Segundo a
académica, apesar de trabalhar com o portugués, solicitado pela professora do
centro, ela pode perceber a importancia da cultura e a lingua indigena e se
disse surpresa, uma vez gue pensava gue as criancas ndo compreenderiam a
sua explicacdo do alfabeto em portugués, jA que eles s6 falavam Kaingang,
porém ao ministrar sua aula eles interagiram reconhecendo as letras e
associando estas as palavras referentes. Denota-se que alguns anseios
referem-se a formacdo do professor em contexto geral, quanto a primeira
atuacdo em sala de aula, os planejamentos, mas também entende-se que
outras questdes referem-se a formacéo destes, enquanto futuros docentes
indigenas, jA& que expressaram 0Ss anseios quanto as questbes culturas,
linguisticas e de organizacdo de um ensino diferenciado.

A participante externou o desejo de realizar as proximas praticas
pedagdgicas em sua terra indigena e trabalhar com questdes afetas a cultura e
a lingua por entender que la estes assuntos ndo sdo abordados. Entende-se,
por meio dos estudos da Teoria Histérico Cultural a importancia de abordar
ambos o conhecimento, universais e tradicionais, assim, nessa reunido nao
houve maiores discussbes sobre o tema, mas no ano de 2015 com mais
estudos, vivéncias e intervencdes educativas nas terras indigenas o0s
académicos realizaram diversas reflexdes sobre o assunto.

Conforme A.G.S.K o PIBID contribui também com o curso, ao afirmar
gue ndo possuia experiéncia nenhuma em sala de aula, pois seu estagio
comecaria no ano de 2015, e pelas vivéncias ja proporcionadas se sente mais
confiante e preparada para atuar em sala de aula. A esse respeito a

coordenadora do programa salienta
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[...] que o PIBID quer, fortalecer essa experiéncia em sala de
aula, o professor quando se forma aqui ele sai bem mais
preparado pra ir para sala de aula, por que geralmente termina
a graduacéo, se vocé nao tiver experiéncia nenhuma vocé vai
para a sala de aula com um pouco de € inseguranca e o PIBID
€ para fortalecer o ensino e o planejamento e a seguran¢ca em
sala de aula (Coordenadora, 2015).

Nos dois relatos citados acima, evidencia-se a palavra “surpresa” que
ambas pronunciaram durante suas falas sobre as vivéncias relacionadas a
educacao indigena, no que tange as praticas pedagodgicas que realizaram com
0s escolares indigenas. As participantes se disseram surpresas com questfes
relacionadas a lingua e a cultura, demonstrando a importancia de estudos
especificos para a atuacdo nesse contexto.

No mesmo sentido da fala anterior, estd o relato do académico de
Ciéncias Sociais, J.R.S, destacando a importancia das orientacfes anteriores a
intervencao sobre a atuacao do professor, como explicar o contelldo ao mesmo
tempo que se trabalha com os materiais didaticos, afirmando que possuia
dificuldades em relacdo a isso e evidenciando que antes dos estudos e
intervencdes, ndo possuia conhecimentos referentes ao processo de ensino e
aprendizagem dos escolares indigenas. E corroborou a afirmacao de que ndo
sabia se as criangas iam entender suas explicacfes, devido a falaram a lingua
indigena Kaingang, mas que contou com o auxilio da professora, da etnia
Kaingang, que atua no centro e que foi possivel, por parte dos estudantes a
compreensao do conteldo perpassado. Assim, observa-se mediante a essa
fala algumas questdes gerais quando a atuacdo docente e elementos
especificos, quanto a lingua, a cultura e o ensino.

O académico afirmou que os materiais diversificados e diferenciados
levados para atuacao atrairam de forma significativa a atencéo das criancas,
auxiliando na apropriacdo dos contetdos. Dessa forma, Tuleski et.al (2014)
salienta que o0s conteddos e recursos, se adequados, propiciam a
aprendizagem e consequentemente inferem no pleno desenvolvimento dos
estudantes.

Sobre aprendizagem de novos conhecimentos, o estudante do curso de
historia V.P destaca “que a gente acaba aprendendo outras coisas que a gente

ndo sabia e que sdo importantes para nossa formagao” e exemplifica isso com



165

as aulas que ele ministrou no centro infantil para as criancas, pois ainda néo
havia proferido pratica como esta no seu curso, por estar no primeiro ano e
ainda nao ter realizado estagio. Isto corrobora com a afirmacdo da autora
Ambrosetti. Et.al (2012) ao asseverar que as vivéncias de campo sé&o
essenciais para formacédo dos futuros docentes, possibilitando a aprendizagem
de novos conhecimentos, todavia, para isto se concretizar estas devem ser
bem organizadas, planejados e conduzidas a fim de que as agcbes promovam
aprendizagem adequada aos futuros docentes.

Conforme o académico, do curso de pedagogia, R.A.S, ele ja realizou
estagios referentes a graduacgéo, mas considerou significativos os estudos e as
intervencdes realizadas na Assindi para a sua formacgdo, uma vez que
compreendeu a diferenca em trabalhar com criancas ndo indigenas e
indigenas, ndo no que se refere ao desenvolvimento de ambos, mas em
considerar questdes afetas a lingua e cultura, logo, recursos e metodologias
diferenciadas. Neste sentido, Faustino (2006) salienta que as etnias indigenas
possuem culturas, no que se refere as tradicbes e as linguas, distintas e
portanto pensar questbes afetas a educacdo, ao ensino da leitura e escrita
infere na necessidade de estudos especificos sobre metodologias, bilinguismo
e teorias.

Sobre 0s recursos pensados e elaborados no ambito do PIBID-

Diversidade, o estudante ressalta que

[...] depende do recurso que vocé esta levando para passar o
contetdo pra eles, acho que no meu caso eles, quando eu
levei a caixa eles ndo sabiam o que era ainda, eles ficaram
bastante atento, quando a gente estava arrumando as cadeiras
eles vieram sentar ja, ndo viam a hora de comecar [...]
(R,A,S,2015)

Do mesmo modo, salienta-se a importancia de materiais didaticos
diferenciados no tocante ao ensino das criancas. Sobre o relato da académica
de pedagogia E.N.C, ressalta-se que ela pertence a etnia Kaingang e €
proveniente da Terra Indigena lvai, a mesma que residem as criangcas com as
quais foram desenvolvidas as ac¢bOes pedagogicas. Destarte, a estudante
salientou que conhecia os alunos e que contou o mito em Kaingang para eles e

gue solicitaram que ela contasse também outras lendas e mitos, além destacou
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a importancia de aprender a elaborar planejamentos, tendo em vista que isso
possibilita realizar acdes de forma organizada, elemento necessério ao trabalho
do professor para promover a aprendizagem.

A reflexdo, realizada pela participante, revela a compreensédo da mesma
sobre a organizacdo e sistematizacdo dos conteddos para que estes sejam
apropriados pelos estudantes, diante disso Sforni e Galuch (2006) salientam
que é no ambito da instituicAo escolar, dos conhecimentos organizados e
sistematizados que 0 sujeito € capaz de acessar 0s conhecimentos mais
elaborados e desenvolver a consciéncia sobre a sociedade envolvente. Para
tanto, compreende-se a necessidade do docente organizar as suas ac¢des a fim
de promover a instituicdo escolar como local central para aquisicdo desses
conhecimentos.

Conforme o académico, do curso de educacédo fisica, M.A.P, ele teve
problemas médicos e ndo desenvolveu suas intervencdes nesse primeiro
momento, mas que possuia muitas expectativas de como ia ser, j& que nao
conhecia muitas criancas indigenas, visto que tem um histérico de moradia na
cidade de Maringa desde pequeno e também destacou que havia elaborado
seu planejamento contemplando acdes distintas da que estava acostumado a
desenvolver, como o futebol, pois foram escolhidas brincadeiras indigenas,
elencadas por meio de levantamentos, a fim de desenvolver a coordenacédo
motora. Todavia, destacou que néo foi possivel a realizacdo das praticas
pedagdgicas, mas que esperava esse ano poder implementar o planejamento
elaborado.

Durante os relatos, proferidos oralmente pelos participantes, todos
abordaram que o PIBID ao promover estudos de textos, além da apropriacdo
de novos conhecimento, possibilitou avancgos significativos no que se refere a
interpretacédo deles, pois por meio de grupos de estudos houve discussoes,
debates e reflexdes com a mediacéo e orientacdo das supervisoras, auxiliando
na compreensao dos mesmos e inferindo em melhoras também nos cursos.

Sobre os relatos e discussdes realizados nessa reunido, o professor
pesquisador indigena A.F.K, que participa de outros projetos junto ao LAAE e
gque mora na Assindi, destacou que as praticas pedagogicas realizadas no
centro infantil atingiram os objetivos e promoveram resultados e as criangas

demonstraram interesse nas ac¢des desenvolvidas. O pesquisador abordou sua
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primeira experiéncia em sala de aula, neste sentido ressaltou que “quando dei
aula para os alunos l4 no Faxinal, que é os indigena, eu ndo sabia o que era
estar dentro da sala de aula”. Sua préatica docente inicia-se como auxiliar, apés
fez 0 magistérios e as liderancas decidiram que ele seria regente, desse modo
estaria sozinho em sala de aula, e pensou que precisa dominar a sala, apesar
de falarem a mesma lingua e serem seus parentes teve dificuldades no inicio,
ja que nao sabia como era atuar.

Esta situacdo, descrita pelo pesquisador, nos permite compreender a
importancia das intervencdes realizadas, uma vez que possibilita esta
experiéncia que ele sentiu falta quando iniciou como professor na escola
indigena. Nesse sentido, André (2009) infere que os docentes em inicio de
carreira apresentam muitas davidas em relacéo a questdes de sala de aula, por
exemplo, como lidar com indisciplina, avaliacdo, novas formas de
aprendizagem, devido a auséncia de praticas mais consistentes durante sua
formacao, sendo relevantes a¢cdes que possibilitem a preparacao diante desses
assuntos. Dessa forma, observou-se que ha davidas dos no tocante a
educacdo e atuacdo docente em um contexto geral, por exemplo, como a
primeira atuagcdo em sala de aula, no entanto, as maiores apreensoées incidem
nas especificidades da educacdo escolar indigena, pois, somente em seus
cursos, nao haviam estudos, discussdes e préaticas, que segundo estes
comecaram a ser possibilitadas no ambito da participacdo no programa.

No que refere-se a continuagéo do PIBID no ano de 2015 e a informagao
sobre a realizacdo das préaticas pedagogicas nesse ano serem realizadas na
aldeias dos préprios académicos o0 pesquisador Kaingang considerou

imprescindivel e fez uma reflexao,

Eu acho assim que as lideranca espera disso, esperam essa,
essa interacdo entre 0s alunos universitarios com os da
aldeias, isso que eu estava pensando a hora que se falo isso,
por que é um PIBID, é feito aqui dentro da universidade,
comegou aqui e agora eu acho assim que vai o trabalho do
PIBID vai ser mais reconhecido pelas liderancas indigenas
(A.F.K. 2015).

Entende-se por meio dessa fala a importdncia da interacdo entre

estudantes indigenas universitarios com as comunidades indigenas, a fim de
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auxiliar nos processos de ensino aprendizagem levando em consideracdo os
conhecimentos apropriados na universidade e refletindo sobre as praticas
realizas nas escolas das aldeias. Esta afirmacéo vai ao encontro dos estudos
de Ambrosetti et.al (2012) sobre a relevancia da articulacdo entre
universidades e instituicbes escolares, a fim de possibilitar a elaboracdo de
novos conhecimentos no que concerne a formacgéo docente.

A partir da andlise dos relatos realizados sobre a participagdo, no
primeiro ano do programa institucional de Bolsa de Iniciacdo a docéncia para a
diversidade - PIBID-Diversidade, compreende-se que 0 mesmo contribui para a
formacao dos futuros professores indigenas no que concerne a proposicao de
praticas pedagogicas realizadas em escolas e centros que atendem criangas
indigenas, proporcionando a aprendizagem sobre a atuacdo nesses contextos
diferenciados, além da possibilidade de estudos iniciais sobre questfes
pertinentes a educacgéo escolar indigena que nao haviam realizado nos cursos
de licenciatura que estdo matriculados. Estas acdes foram ampliadas no ano
seguinte, demonstrando, mais efetivamente, a apropriacdo dos conhecimentos
mediante aos estudos e praticas.

No que refere-se aos estudos, organizacdo, sistematizacdo e
planejamento dos conteddos elencados, para as praticas pedagdgicas, que 0s
integrantes desenvolveram e a elaboracdo de recursos que objetivaram a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, observa-se que a
formacao docente que esta sendo possibilitado aos integrantes é aquela que
compreende o professor como mediador dos processos de ensino e
aprendizagem.

Destarte, Mello (2014) salienta que o professor constitui-se no parceiro
com mais experiéncias nessa relacdo em que a aprendizagem sera promovida,
portanto cabe a este a organizacao e sistematizacdo dos conhecimentos que
serdo apropriados pelo estudante. Desta forma “o préprio processo de
aprendizagem se realiza sempre em forma de colaboragcdo entre as pessoas
[...]7 (VYGOTSKI, 2006, p. 271). Vygotsky (2009) ressalta a relevancia de uma
mediacdo de qualidade, no qual o adulto mais experiente, nessa relacdo de
ensino e aprendizagem, promove para a crianga a aquisicao de elementos de

cunho cultural e cientifico.
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A esse respeito Sforni (2008) salienta que a mediacao realizada pelos
professores compreendem intrinsicamente 0s conhecimentos por ele
trabalhados. Nesse sentido, a mediagédo inicia antes das ac¢les realizadas
efetivamente em sala de aula, mas constituem-se desde o inicio do
planejamento do professor, a organizacdo dos conteudos e elaboracfes dos
matérias. Dessa forma, denota-se que o0s estudantes realizaram esses
processos, que elencaram e organizaram o0s conhecimentos, compreendendo
0S mesmos como elemento central da relacdo de mediacdo a ser desenvolvida
por eles.

Destaca-se que o programa possibilitou vivéncias que esses académicos
ndo possuiam, mesmo aqueles que jA haviam realizados os estagios, eram
escolas da rede municipal de ensino de Maringa, e consideraram que as
praticas desenvolvidas em ambos sdo diferentes, ndo no que se refere a
desenvolvimento dos escolares, todavia, na educacao escolar indigena ha que
se considerar questdes afetas a lingua materna e a cultura nos processos de

ensino e aprendizagem, sem prescindir dos conhecimentos universais.

4.4.3 O PIBID-Diversidade em 2015: analises e reflex6es sobre as a¢cdes

pedagodgicas

Nesse momento, abordaremos as acdes desenvolvidas em 2015 no
ambito do PIBID-Diversidade, a0 mesmo tempo em que destacaremos 0S
relatos orais e escritos dos bolsistas de iniciacdo a docéncia para a
diversidade, observagcdo participante em atividades implementadas no
programa, no intuito de realizar reflexdes sobre as implicacdes na formacao
inicial dos estudantes no tocante a docéncia. Em uma reunido geral, no dia 02
de abril de 2015 houve a realizacdo de relatos sobre as experiéncias
possibilitas no PIBID no ano anterior, nesse mesmo dia constituia-se ponto
importante de pauta, a definicho das proximas acdes que seriam
implementadas no programa, mediante proposi¢cdes dos proprios participantes
e orientacdes das coordenadoras do programa. Definiu-se que nesse ano, além
de leituras especificas, seminarios e formacdes, as intervencdes pedagogicas

seriam realizadas nas aldeias dos proprios estudantes indigenas.
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Durantes os primeiros meses de 2015, os participantes realizaram
estudos de textos e documentos que abordam questdes afetas a educacéo
escolar indigena, compreendendo o histérico e a legislacdo que a subsidia,
sendo eles: “Os processos educativos no Brasil e seus projetos para a
civilizagdo e inclusdo indigena” de autoria da professora Doutora Rosangela
Célia Faustino; “Referencial Curricular Nacional para a escola indigena e
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas -
PARECER CNE/CP N° 6/2014.

Sobre os estudos realizados, houveram trés momentos, 0 primeiro
pautou-se em discussbes mediadas pela pesquisadora com quatro estudantes
indigenas participantes do programa, acerca dos conteudos abordados nos
textos. Outro momento foi a elaboracdo de um texto sobre educacdo escolar
indigena e por fim uma discusséo dos contetdos em reunido geral. No primeiro
momento, reuniram- se na sala do LAEE, a pesquisadora e quatro
participantes, sendo estas, A.G.S.K, J.A.S, AAS e G.F.N.P. Nesse momento,
além de evidenciarem a compreensdo dos contetudos estudados, houveram
reflexdes acerca da formacdo de professores indigenas, a partir das falas,
pontuamos quatro eixos: auséncia de formacao; importancia dos professores
indigenas; trabalho do professor com 0s conhecimentos tradicionais e
universais e os cursos de licenciatura que frequentam.

No que se refere a esses eixos, A.G.S.K, pontua que ainda ha uma
auséncia de formacgdo necessaria para a atuacdo em escola indigenas, devido
ao histérico ja estudado, e salienta que é imprescindivel a preparacdo do
professor, para ensinar os conhecimentos universais e culturais, essenciais
para promover a aprendizagem das criancas indigenas, sendo necessario que
ndo se prescinda dos conhecimentos cientificos. Sobre essa afirmacdo Chaves
(2011) assinala que para os escolares se apropriarem dos conteudos,
anteriormente, € necessario a compreensao dos conhecimentos por parte dos
professores, no qual esses profissionais da area de educagdo precisam
acessar as maximas elaboracdes da literatura, das ciéncias e da arte, para que
se efetive um ensino de qualidade.

Facci (2010) corrobora com esse pensamento ao salientar que o
professor precisa dominar de forma plena o0s conhecimentos a serem

ensinados, pois s6 dessa forma ele podera desenvolver seu papel de mediador
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dos conteudos para os estudantes, promovendo o desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores nesses sujeitos. A autora salienta que dessa
forma o ensino promoverd o desenvolvimentos dos conhecimentos ja
apropriados e proporcionara a aquisicdo de novos conhecimentos.

Posto isso, consideramos relevante destacar que observamos a
realizacdo de discussdes sobre o papel do professor de ensinar ambos 0s
conhecimentos, pois eles estdo sendo formados para exercerem a docéncia
em escola indigena e essa discussao do que ensinar é extremamente relevante
nesse modalidade e por meio dos estudos no PIBID houve diversos momentos
gue os participantes expressaram essas reflexdes. Conforme Vigotski (2009) a
apropriacdo dos conceitos ndo pode considerar apenas aqueles constituidos
espontaneamente, ou seja, resultados das vivéncias cotidianas das criancas,
todavia, requer considerar os conhecimentos universais apropriados mediante
a relacdo que se desenvolve conscientemente, por meio da mediagdo, com o
adulto mais experiente, no que refere-se aquisicdo dos conhecimentos
elaborados pela humanidade ao longo dos séculos. Dessa forma, as

instituicbes escolares

[...]ao transmitir determinado conteudo, transmite, também
formas de pensar, analisar, reelaborar e agir. E importante
ressaltar, ainda, que para se posicionar, conscientemente,
diante de qualquer fato, fenbmeno ou conceito, €
imprescindivel o saber sistematizado. E dificil, por que n&o
dizer impossivel, o aluno omitir opinides que ultrapassem o
conhecimento  empirico, imediato, se 0s conceitos
espontaneos, que ele adquiriu em situagcbes da sua vida
cotidiana, forem tomados como ponto de partida e chegada
(SFORNI; GALUCH, 20086, p. 5).

Nesse sentido, entende-se a importancia de trabalhar a cultura nas
instituicbes escolares das terras indigenas, pois estas fazem parte dos
contextos de vivéncias desses grupos e auxiliam no desenvolvimento dos
estudantes, no que se refere a aprendizagem e elevacdo das funcbes
psiquicas superiores, todavia, ndo se deve prescindir do ensino dos universais.
Conforme Faustino (2006) os conhecimentos cientificos articulados ao
tradicionais promovem a potencializacdo destes auxiliando no processo de

revitalizacao cultural e apropriacdo de novos conteudos.
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Outra discusséao relevante que permeia também o trabalho e constitui-se
0 interesse central dessa pesquisa € se as licenciaturas que os participantes do
PIBID-Diversidade cursam tem preparado eles como profissionais para atuar
nas escolas indigenas, abordando estudos e praticas que promovam O
aprendizado dessa modalidade, no que tange a histéria, a legislacdo, aos
materiais e recursos, a compreensao geral desse ensino, diante disso reflete-
se sobre as contribuicbes do programa na formagdo inicial docente. As
estudantes, mediante as analises e reflexdes que realizaram sobre a educacao
escolar indigena e atuacdo docente nesses contextos, destacaram que nao
possuiam esses estudos Nos seus Cursos, hem espagos que propiciassem a
reflexdo dessas questoes.

As estudantes, A.A.S e J.A.S, ressaltam a importancia de formar
professores indigenas, para que eles atuem prioritariamente nas escolas das
terras das aldeias, tendo em vista que ainda a maioria sdo professores nao
indios e que h& necessidade de os indigenas se apropriarem dos processos
referentes a educacdo escolar, no sentido de entenderem a importancia da
revitalizacdo da cultura nesse espaco e da apropriagdo de novos
conhecimentos, pois entendem a necessidade destes para vida em sociedade.

Em um segundo momento, realizou-se a elaboragéo de textos sobre a
educacdo escolar indigena, pautando-se nos estudos realizados sobre o
conteudo. Desses materiais destacaremos o0s relatos dos participantes sobre
aprender conteudos relacionados a essa modalidade educacional. O estudante
de Histéria V.P afirma que os conhecimentos sobre a educagdo escolar
indigena eram apenas do tempo que estudou na escola da aldeia, por alguns
breves periodos, nas suas palavras “So fiquei sabendo novamente sobre a
educacéo indigena nas aldeias, através dos textos que eu leio no PIBID” (V.P).
Portanto, o PIBID tem se concretizado um espaco de apropriagdo de novos
conhecimentos.

Sobre os estudos realizados, a académica A.G.S.K expde que

[...] a importancia dos textos lidos, para no6s académicos, que
pretendemos atuar em escola indigena é de grande valia,
sabermos as especificidades e necessidades, que devemos
suprir, para preservar sempre um excelente ensino, sem deixar
de lado a questéo cultural de cada etnia. (A.G.S.K, 2015).
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A afirmacdo acima evidencia a importancia de estudos acerca da
educacdo escolar indigena, objetivando a compreensdo dessa para a
promocao de um ensino de exceléncia. Neste mesmo sentido est4 a fala de

outro participante do projeto ao ressaltar que:

Gracgas ao projeto do PIBID, estou tendo a oportunidade de
conhecer todos os documentos indigenas, etnias e vai fazer
com que eu tenha uma formag¢do com muita qualidade para
talvez estar trabalhando dentro da aldeia indigena, ja que essa
€ a minha vontade. (R.A.S, 2015).

Entende-se, pela fala acima, que para uma formacédo de qualidade é
preciso a aquisicdo dos conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de
uma atuacao docente consciente e que promova aprendizagem. Nesse sentido,
Sforni (2008) salienta que a formacdo docente essencial é aquela que
possibilita os professores compreender e promover uma educacao que propicie
a aprendizagem e consequentemente o desenvolvimento humano, para tanto é
relevante a formacdo tedrica dos docentes. Corroborando com as falas

anteriores, a participante e estudante de pedagogia, infere que:

O PIBID-Diversidade vem oferecendo conhecimento através de
textos, artigos, discussdes que o curso de pedagogia nao
aborda, além de preparar materiais pedagoégicos que poderao
ser trabalhado nas escolas indigenas, o PIBID vem oferecendo
leituras de textos (A.A.S., 2015).

Constata-se por meio dos relatos dos participantes a relevancia do
projeto no tocante a aquisicdo de novos conhecimentos relacionados a
educacdo escolar indigena, considerados pelos académicos como
imprescindiveis para atuacdo nas instituicbes escolares das aldeias.
Evidenciou-se que estes estudos promoveram debates e reflexdo acerca de
questdes pertinentes ao exercicio da docéncia nas escolas indigenas, tais
como a articulagdo dos conhecimentos tradicionais e universais, a importancia
do professor indigena e a relevancia da formacgéo de professores.

O terceiro momento, a respeito dessas leituras, se expressou na reuniao
realizada no dia 27 de maio com as coordenadoras, supervisora e a
pesquisadora, tendo como pauta de discussdo os textos estudados, assim,

houveram reflexdes sobre a relevancia da apropriacdo dos conhecimentos
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adquiridos no ambito do programa PIBID-Diversidade e as discussdes que o
mesmo possibilitou. Destacaremos para a referida andlise alguns relatos dos
estudantes quanto a participacdo no projeto, ainda no que se refere a
possibilidade de estudar questbes afetas a educacdo escolar indigena e
também falas que demostram reflexbes pertinentes, a partir dos estudos
realizados.

As discuss0Oes proferidas nessa reunido giraram em torno da relevancia
de se estudar documentos da educacédo escolar indigena, compreendendo as
bases que sustentam esse ensino, por meio da legislacdo, um ensino que nao
se restrinja a questdes do cotidiano, mas que parte dele para a promocéo do
desenvolvimento dos escolares, articulando os conhecimentos universais aos
tradicionais, a necessidade de formacéo para os professoras indigenas, dentre
outras questdes. No que tange, a esses estudos, o participante, R..A.S assinala

que:

[...] as universidades de fora ndo preparam os académicos
indigenas para voltar atuar dentro das aldeias e eu ia falar da
importancia do projeto, PIBID né que a gente esta aqui hoje,
todos esses textos que a gente viu no projeto esse ano, esses
trés e esse quarto é no durante o curso inteiro, no caso o meu
e 0 da A.A.S que é a pedagogia a gente ndo vai ver nem a
metade de dentro desses quatros textos que a gente viu, ou
seja, igual falou a importancia do projeto PIBID né, no caso
assim a gente ja teve uma pequena base do ano que a gente
foi trabalhar 1& na Assindi com as criangas indigenas, assim
entdo eu acho que é importante, é importante esse projeto para
a formagéo da gente [...] (R.A. S., 2015)

Diante dessa exposicdo, compreende-se que 0 projeto possibilitou o
estudo de questbes afetas a tematica de cunho cientifico, mas que nao foram
abordadas no curso superior, compreendendo a necessidade de tais leituras,
h&d o entendimento de que somente o cursos ndo preparam para atuar nas
realidades especificas, pois ndo possibilitam a compreensdo do contexto de
atuacdo que eles pretendem, além destaca-se as praticas com as criancas
indigenas que foram um primeiro momento de compreensdo da docéncia
nesse cenario. A esse respeito André (1996) assevera que as grades
curriculares dos cursos de licenciatura ainda estdo elaboradas de forma a

pensar um aluno idealizado, desconsiderando as transformacdes referente a
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acdo docente, que nao objetivam articular teoria e pratica de forma mais
efetiva, ainda apresentam muitos problemas que refletem na formacao dos
futuros docentes.

Nesse sentido, evidencia-se Mello e Lugle (2014) ao salientar a
importancia da formacéao tedrica dos professores para atuarem nas instituicdes
escolares, objetivando a fundamentagéo das acdes educativas, a fim de que
esses profissionais desenvolvam praticas embasadas. No entanto, as reflexfes
e analises devem ser realizada durante e apos as acfes educativa, pois que 0
processo de ensino aprendizagem infere na necessidade de reflexdes em
todos os momentos, assim, constitui-se relevante para a promogao de uma
educacado, efetivamente, humanizadora. Dessa forma, observou-se que 0s
estudos ocorrem recorrentemente no projeto, desde o inicio, as acfes
precedem dos estudos teoéricos, entretanto, estes ndo se findam apds, mas

acontecem concomitantemente e posteriormente as acdes educativas.

Sobre as reflexdes realizadas nesse momento, destaca-se a fala do
Académico V.P , em relacdo a educacdo basica, ao dizer que discorda de
alguns relatos escritos no RCNEI, no qual professores indigenas afirmam que
s6 o conhecimentos relacionados a questdes culturais devem ser trabalhado
nas escolas, de acordo com a sua compreensao “tem que aprender o nosso,
mas também o dos brancos”, pois nos tempos de hoje ndo ha mais os recursos
ambientais e materiais que possibilitem a vivéncia dos grupos indigenas
apenas na terras, ha a necessidade de interagcdo com a sociedade envolvente
para a propria sobrevivéncia e resisténcia e a apropriacdo desses conteudos
possibilita a compreensao do contexto que vivem podendo atuar no sentido de
cobrar os direitos, de luta e resisténcia .

Neste mesmo sentido, o estudante R.A.S., da etnia Guarani, afirma que
o “professor ele tem que ensinar contetudos proprios da cultura indigena, [...]
mas também conhecimento universal, [...] ndo s6 de dentro da aldeia, mas
conhecimento que o ndo indio também estuda”. O académico indigena entende
gue ambos 0s conhecimentos sdo importantes e significativos para a promocao
do desenvolvimento do escolar e por isso essenciais de serem trabalhados nas
instituicbes escolares indigenas. Sobre essa questdo Sforni (2008) assevera

que sera a apropriacédo dos conhecimentos pelos estudantes que possibilitaram
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o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, para tanto constitui-se
essencial que o professor realize essa mediacéo, a fim de que os escolares se
apropriem dos conteudos.

Nas discussoOes realizadas pelos académicos acerca de se trabalhar os
conhecimentos universais na escola, had estudos e documentos que
consideram que isso implica no desaparecimento cultural, entretanto pelas
falas descritas dos estudantes , estes compreendem como relevantes para
compreender e desenvolver a consciéncia mediante a realidade vivenciada.

De acordo com os estudantes, constitui-se relevante os professores
indigenas serem formado nas universidades para trabalhar articulando ambos
0s conhecimentos - universais e tradicionais -, pois se apregoam nos
documentos um ensino diferenciado, intercultural e bilingue, todavia nao
possibilitam nas instituicdes universitarias a formacéo necessaria para isso e
muitos conteldos relevantes para atuar na escola indigena, como é a
educacédo, a atuacao do professor, a legislacao, histéria dos indigenas, estédo
ausentes.

A esse respeito a estudante A.G.S.K. Indaga “o meu curso nao vai me
formar e se eu quiser voltar a trabalhar 14?” h4 conhecimentos que precisam
ser abordados para me formar como professora indigena, ha contetdos que
ndo sdo apresentados e analisados no curso, ndo discute-se como € a
educacado escolar indigena, a legislacdo que ampara, o trabalho do professor
nesse ensino, que pretende ser diferenciado, discutem-se questdes da
educagdo no geral, extremamente relevantes, mas que precisam de

complementacdes. A estudante assevera que

[...] o meu programa do curso ndo oferece ali nenhum subsidio
pra mim aprender a trabalhar essas coisas na escola, por
exemplo, o0 meu colega que estuda histéria, o curso dele ndo
oferece pra ele alguma matéria, alguma coisa assim que
digamos que ensine ele trabalhar em uma escola indigena, eu
gue ndo morei l4 , por exemplo, eu que ndo estudei |4, como
gue eu vou voltar a trabalhar eu ndo saberia sinceramente e
foi 0 que eu falei para a Rita eu se eu tivesse que voltar pra
aldeia, voltar a trabalhar eu teria muita dificuldade de me
introduzir na escola [...] (A.G.S.K, 2015).

Compreende-se por estas falas, ndo a critica efetiva aos conteudos

trabalhados, pois os estudantes demonstram entender a importancia deles na
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formacdo, mas consideram ausentes questdes que possibilitem a apropriacéao e
reflexbes de questbes extremamente pertinentes da educacdo escolar
indigena. Havendo a possibilidade, de por meio do projeto, discutir questdes
complexas para a educacédo basica indigena, como a funcéo da escola, no que
se refere aos conhecimentos tradicionais e universais, tais reflexdes dos
participantes foram possiveis com a apropriacdo do historico dessa modalidade
de ensino, a legislagdo, as préticas, ou seja a apropriacdo de novos
conhecimentos. De acordo com Facci (2010) a aquisicio de novos
conhecimentos possibilita a ampliacdo e o desenvolvimento do que ja foi
apropriado, sendo isso possivel perceber com as falas, os relatos, as reflexfes
realizadas no ambitos dos estudos pelos participantes.

Para corroborar com essa ideia, destacamos a fala do estudante
indigena guarani e académico de educacao fisica, ao ressaltar que os estudos,
andlises e reflexdes possibilitadas a partir dessas discussoées feitas no PIBID
promoveu a elevacdo do pensamento dos académicos, nas palavras do

participante:

[...]Jnesse momento que a gente esta aqui fazendo esse curso ,
pelo que eu vejo assim acho que a maioria da gente que entra
aqui € como indio assim, ndo entra com a mente tdo aberta
como esta agora com o PIBID, com a mente aberta que eu digo
a eu vou atuar 14 como professor , como eu tenho que fazer ,
parece que essa questdo de ser professor na Terra Indigena,
nao sei , pelo, pelos comentarios de todo mundo parece que
agora que eu estou vendo, tipo assim, partindo interesse de
todo mundo de estar fazendo isso [...] ( M.A. P., 2015).

Essa ampliacdo do pensamento, compreensdo e possibilidade de ser
professor nesse ensino especifico, se constituiu por meio do PIBID, o

académico relata um pouco de como se deu esse processo, pois 0 programa

[...] falou da historia, por exemplo, da educagédo indigena, do
processo de educacdo , eu achei que era s6 eu que néo iria
saber , por que pega um pouco da histéria dos indios assim e
eu como ndo morei em terra indigena , vivi mais na cidade ,
entdo eu achei que seria o Unico que nao ia saber aqui , mas
parecia que todo mundo ndo sabia e eu nunca tinha visto essas
discussdes assim acerca disso de dar aula e parece que o
PIBID estda dando uma empurrada assim, parece que antes
pra todos os alunos ndo tinha um pensamento assim , nossa
olha a importancia que eu vou ter ( M.A. P., 2015).
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O participante segue em suas reflexdes acerca das possibilidades
desenvolvidas, para todos os bolsistas, a partir do ingresso e permanéncia no

programa PIBID-Diversidade, assinalando que:

[...] isso daqui € curso de formacéo de professores , querendo
ou nao , paralelo a universidade e querendo ou ndo daqui uns
anos , nao vai demorar muito a gente ja vai estar la , atuando la
€ meio que comeca agora, entdo parece que tipo assim nao
tinha isso nos alunos antes, via até por reunido e tal , parece
gue estou fazendo educacao fisica, estou fazendo isso e aquilo
[...] mas agora que estd comecando a surgir isso, entdo chega
a ser até uma contribuigdo la, que esta la no quadro , pra gente
assim como professor mesmo , acho que esse curso aqui
acendeu mesmo a luz de ser professor , por que até entdo
acho que nao tinha , so6 ia se, s6 ia formar s, pelo menos pra
mim o que eu to enxergando assim disso tudo, que aumentou
assim em 95% , em quase 100% por que s6 a faculdade néo ,
ia ter o conhecimento e tal, mas o curso em si agora que esta
dando um up mesmo assim. ( M.A. P., 2015).

Compreende-se que possibilita eles adquirem conhecimentos no que se
refere ao campo que pretendem atuar, ressalvando que por fazerem cursos
diversos, por meio de vagas especificas nas universidades paranaenses,
sendo isso um avancgo, pois podem ingressar em areas distintas, ja que nao se
concretizou a licenciatura intercultural no estado por falta de recursos
disponibilizados pelo governo, esses estudos ndo séo efetivados no curso
superior, constituindo a sensacdo de uma auséncia de contetdos e de uma
formacdo incompleta e que estd sendo complementada com o PIBID, a ponto
do estudante M.A.P dizer que considera o PIBID como o disciplina que Ihe
oferta 0os conteddos necessario para atuacdo enquanto professor indigena e
ressaltar que projeto desenvolveu em todos o entendimento e o interesse em

ser professor na escola indigena.

Fotografias 02: Formagédo Teorica
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ESTUDOS DE DOCUMENTOS DA E.E.I REUNIAO — ACERVO PIBID DIEVERSIDADE

Em seguida, as acOes propostas pautaram-se em torno de leituras do
livro “Histéria do Parana: RelacGes socioculturais da pré-historia a
economia cafeeira” de autoria do Professor Dr Lucio Tadeu Mota, fundador do
Laboratdrio de Arqueologia, Etnologia e Etno-Histéria abordando os povos
indigenas no parana, a fim de que eles compreendessem a histria dessas
etnias no estado. Para os estudos, houve inicialmente a leitura e elaboracao de
perguntas, por parte dos participantes, depois apresentacao pelo professor e
discussao concomitantemente com os alunos sobre os conteddos. O professor
explicou sobre os povos que moravam no estado, desmistificando a ideia que
foi perpassada muitos anos de que aqui era um sertdo, salientou também os
conflitos, lutas, acordos entre os povos indigenas e os colonizadores. Segue,

abaixo fotos desse seminario.

SEMINARIO ACERVO-PIBID-DIVERSIDADE

Sobre essas versdes que contestam a ideia de que aqui ndo havia
indios, para esconder o massacre realizado contra povos indigenas nesse
territério, o académico indigena V.P destacou que o estudo foi muito

significativo, pois ele ainda ndo havia escutado algo semelhante em seu curso,
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sendo sempre aquela histéria que ndo conta o papel dos indios nesse
processo de constituicdo da historia do Brasil. Diante da fala do académico, o
professor assinalou que por muito tempo se apresentou apenas a histéria que a
Companhia Melhoramentos Norte do Parana, posteriormente denominada
Companhia de Terras do Norte do Parana , contou para os historiadores,
gedgrafos, ocultando as outras partes que ndo eram de seu interesse, mas que
hoje ja tem mais estudos similares ao seu que abordam a histéria dos
indigenas.

Outra acdo do PIBID-Diversidade baseou-se na elaboracdo de uma
tabela com a sistematizacdo dos trabalhos realizados até o final de junho e
com algumas proposi¢cdes para proximos trabalhos, conforme um cronograma
geral, para apresentacdo em uma seminario do programa, no qual constaria a
presenca do professor e diretor da Escola Estadual Indigena Yvy Por3,
Jefferson Domingues, pertencente a etnia Guarani, se integrando como
supervisor da referida escola da Terra Indigena Pinhalzinho, municipio de
Santa Amélia. No dia 31 de julho, de 2015, se reuniram no LAEE - UEM, as
coordenadoras, as supervisoras, 0s participantes indigenas, os pesquisadores
e professor e diretor indigena Jefferson Domingues.

A coordenadora apresentou a pauta de discussdo: apresentacdo das
acOes realizadas no projeto e estudos e planejamentos com 0s supervisores.
Os académicos apresentaram as a¢des desenvolvidas até junho, destacando o
estudo e debates de textos, seminarios e elaboracado de materiais e discutiram
as proximas atividades. Desse momento destacamos algumas falas e reflexdes
qgue nos permitiram também elencar um eixo norteador para discussao, a
“vontade” de ser professor na escola indigena.

Conforme a estudante e participante indigena, A.G.K.S, ao refletir sobre
0 curso que faria na universidade, ndo pensava em atuar na area da educacédo
e sim da psicologia, todavia ressaltou que escolheu o curso de letras pensando
nas possibilidades de emprego dentro da aldeia ou fora e ap6s a primeira
intervencdo pedagogica realizada na Assindi o seu pensamento modificou-se.
E a partir dos continuos estudos, referentes a ao ensino nas escola das
aldeias, os debates, reflexbes de textos com a mediagdo das supervisoras, a
participante pontua que desenvolveu o interesse em atuar como professora na

terra indigena, desejo que antes ndo concebia.
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[...] antes de eu participar do PIBID e ler todos esses textos eu
nao pensava em voltar a morar na minha ladeia, eu pensava
em morar aqui em Maringa e eu queria trabalhar na escola em
que eu estudava quando eu vim morar pra céa. [...] mas agora
meu pensamento ja mudou, eu jA penso outras coisas, eu
penso em voltar quero aplicar la tudo que eu aprendi (A. G.K.S,
2015)

Verifica-se a partir da fala proferida pela estudante que foram os estudos
e as intervencdes que possibilitaram a modificacdo do pensamento, quanto a
ser professora, indo ao encontro da fala do participante M.A.P em outra
atividade, no qual explicitou que conforme os estudos e debates avangaram
houve a ampliacdo desse interesse para a atuagcdo como professora nas
escolas indigenas. Ao explicitar o por que ndo havia pensado em ser
professora nas instituicbes escolares da aldeia, destaca que nao havia
incentivos no curso de graduagédo, nem estudos, nem conhecimentos sobre a
atuacdo dos professores indigenas e das escolas indigenas, portanto ndo
pensava nessa possibilidade. O participante R.A.S também infere que os
estudos possibilitaram a apropriacdo de novos conhecimentos que auxiliam
significativamente em sua formacao, e que ndo havia tido contato com esses
contetidos em seu curso de graduacao.

Neste sentido, refletimos sobre a importancia dos conteudos ensinados
na graduacao, entretanto destacamos a auséncia de estudos referentes as
questdes escolares indigenas, conhecimentos imprescindiveis para
compreensao e reflexado dos futures professores, no tocante a essa modalidade
de ensino. O académico indigena guarani, J. R. S, salienta que os estudos da

graduacéo se complementam com as acfes. Nas palavras do estudante.

[...] nosso interesse € ser capaz através da aprendizagem
adquirida na academia junto com o PIBID de uma forma mais
pratica tem contribuido muito para nossa formagéo técnica e
cientifica. [...], eu acho que a gente tem que continuar nesse
mesmo caminho, no fortalecimento da nossa aprendizagem
aqui, basicamente lendo os textos, na prética e na teoria a
gente ta se aperfeicoando [...] (J.R.S., 2015)

Constata-se na afirmacédo acima a ideia de complementacdo que o

participante Marcos havia destacado ao entender o PIBID como uma disciplina
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que aborda conhecimentos relacionados as questdes indigenas. Também
verifica-se que a participacdo no projeto tem possibilitado conhecimentos
tedricos e préticos, que segundo o académico promovem e fortalecem a
aprendizagem dos futuros docentes indigenas. No que tange as licenciaturas,
Ens e Ribas (2016) salientam que os curriculos, por vezes, ndo abordam os
conhecimentos necessarios para a o processo de formacdo docente, também
ainda ndo promovem de forma mais efetiva a aproximacéo entre escolas e
universidades.

Romanowski e Martins (2016) explicitam que os cursos de formacao de
professores apresentam diversos problemas, no que refere-se a organizacao
dos curriculos e realizacdo das praticas pedagodgicas, sendo estes dois
elementos cruciais na formacéo dos futuros docentes indigenas, uma vez que
definirdo os contetudos a serem estudados e irdo inserir os estudantes nas
escolas. Considerando esses problemas, pensamos no que se refere ao
ingresso dos estudantes indigenas nas licenciaturas, esses curriculos
constituem-se ainda mais defasados, visto que ndo h& estudos sobre a
tematica e as praticas ndo possibilitam a insercdo destes nas escolas
indigenas.

O novo supervisor o indigena da etnia Guarani e diretor da Escola
Estadual Indigena Yvy Pord Jeferson Domingues, realizou a apresentacdo de
sua escola e dos projetos que estdo sendo realizados nela, mas nesse
momento ressaltaremos algumas falas que fez referente as apresentagcdes e
reflexdes dos estudantes quanto a participacdo do projeto. O Diretor indigena
Jefferson considerou o projeto significativo, vendo os trabalhos que estéo
sendo realizados, a preocupacdo dos estudantes com esse ensino
diferenciado, que interaja 0s conhecimentos universais e tradicionais,
destacando que na escola que ele atua estdo sendo desenvolvidos o trabalho
com essa intencdo de aliar os dois. Portanto, ele ficou muito alegre em ver
professores indigenas sendo formados com essa compreenséo, pois ainda ha
auséncia desses professores para trabalhar nas instituicbes escolares
indigenas, o que ele considera sendo imprescindivel a presenca de indigenas,
pois o professor indigena, ele vai atuar além da escola, na comunidade e isso
demanda tempo, que nem sempre 0s outros profissionais tem, pelas condi¢des

de trabalho dos docentes que precisam trabalhar em outras escolas também.
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Outra acao, encerrando os seminarios realizados em 2015, foi o estudo
de textos sobre a questdo das linguas indigenas no Brasil e textos especificos
sobre a lingua indigena Guarani e Kaingang, inicialmente houve leitura,
apontamentos e elaboracédo de perguntas que seriam destinadas a professora
Maria do Socorro Pimentel, autora de um dos textos que eles estudaram. No
dia 14 de setembro, de 2015, se reuniram em auditério da universidade
estadual de Maringa, os participantes do projeto, as coordenadoras, 0S
pesquisadores do laboratério e a professora Doutora Maria do Socorro
Pimentel, no qual a mesma proferiu falas sobre as questbes linguisticas
referentes aos indigenas do Brasil, especificando as experiéncias vivenciadas
por ela por meio dos trabalhos desenvolvidos na Universidade Federal de
Goias, destacando os desafios inerentes as discussdes sobre politicas
linguisticas nas escolas indigenas.

A professora Maria do Socorro Pimentel, dialogou sobre tema central do
seminério, articulando com as experiéncias em quatro projetos, a saber a
Licenciatura Intercultural, o Saberes Indigenas na Escola, um projeto de
educacado e cultura indigena realizado em uma comunidade Caraja, na qual
praticamente ndo falavam mais a lingua materna, mas com auxilio dos Carajas
do Tocantins e do estado do Mato Grosso estdo retomando a lingua indigena e
a elaboracédo do artesanato e por fim um curso de especializacdo, voltado para
a elaboracao do projeto politico pedagdgico de escolas indigenas.

Apbs a exposicao da professora, 0os estudantes realizaram as perguntas
e reflexdes sobre a temética discutida. O qual evidenciaremos algumas delas,
nesse momento, para as referidas analises sobre as implicacbes na formacéao
dos participantes. Primeiramente, destaca-se a indagacdo realizada pela
estudante E. N. C., da etnia Kaingang, sobre “papel da escola para a
manutengado das linguas indigenas”. A esse respeito a professora ministrante
da exposicdo, inferiu que a instituicAo escolar possui um amplo papel na
manutencao das linguas, para tanto sendo essencial a elaboracdo de um outro

projeto politico pedagdgico, ja que no mesmo podera constar

[...] as diretrizes de manutencao das linguas indigenas, como a
escola pode contribuir com a manutencdo das linguas
indigenas na escolas, por que um bom projeto, vai dizer que
material didatico adotar, que metodologia adotar para o ensino
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de linguas [...] por exemplo, um ppp, que coloca para20 15, um
projeto de politica de manutencao de linguas e quais atividades
irdo compor esse projeto que esta dentro do PPP [...]
(PIMENTEL, 2015).

Ainda em sua arguicdo a professora destacou que para esse fim é
necessario a elaboracdo de um projeto politico pedagogico sob um novo viés,
que se embase em matrizes culturais ndo ocidentais, assim como esta
fundamentado atualmente. Sobre o referido tema Faustino e Mileski (2012),
realizam algumas ponderacfes sobre seis documentos de escolas indigenas
do parand e asseveram que apesar de apresentarem o argumento de que
foram elaborados com participagcdo de professores, liderancas e demais
membros da comunidade, evidenciam auséncia de informacBes sobre os
aspectos da comunidade, demonstrando, por vezes, que 0 mesmo nao se
constitui, de fato, por meio da coletividade.

Diante disso, constamos a relevancia dessas discussdes que articulam a
qguestao da lingua indigena, essencial para compreensao da educacédo escolar
indigena, e o projeto politico pedagdgico, o qual comtemplara. Nos cursos de
licenciatura, especificamente de pedagogia, estudos desses documentos serao
realizados, todavia essas reflexdes néo seréo realizadas, pois irdo abordar de
modo geral, pensando, por vezes, as escolas ndo indigenas. Destarte,
constatamos que as especificidades, no que cerne a formacdo de docentes,
estdo sendo contemplados no projeto, quando proporcionam momentos de
discussdes e reflexdes sobre as diversas tematicas que constituem esse
ensino.

Apos, breve ponderacdo sobre a importancia do contetdo abordado no
seminario, para a o aperfeicoamento da formac&o inicial de professores
indigenas, evidenciaremos para as referidas analises em nossa pesquisa, as
reflexdes sobre a participacdo no projeto que os estudantes realizaram, nesse
momento, visto que a professora abordou em sua fala programas que sao
desenvolvidos em sua universidade, os estudantes realizaram também alguns
destaques sobre o programa que participam.

Nesse sentido, a participante A.A.S argumentou que eles estdo na
universidade estudando muito para voltar para suas comunidades e exercer a

funcdo docente, pois tem visto e estudado sobre as dificuldades existentes nas
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escolas indigenas e afirma que a comunidade esta esperando o retorno deles
para que exercam as referidas fungdes na escola, afim de contribuir com o
ensino diferenciado e que diante disso sua participacdo no projeto tem

possibilitado conhecimentos para sua futura atuacdo. A estudante afirma que

[...] no nosso curso, por exemplo, no curso de pedagogia, ndo
tem assim como aprender como vocé vai dar aula em uma
escola indigena, ja o PIBID ele ajuda bastante por que a gente
tem as intervengdes que vai para aldeias, vai para escola, vai
para a observacao, entdo pra gente é muito bom esse projeto,
eu mesmo estou gostando bastante desse projeto PIBID, esta
me ajudando bastante, tanto a entender certos textos, tanto a
entender vérias coisas, que antes de entrar, eu ndo entendia
(A.AS., 2015).

Compreende-se diante desta fala alguns aspectos, dentre eles a
aguisicdo de conhecimentos que ndo estdo presentes nos cursos de
licenciaturas, que esses estudantes indigenas frequentam, o qual ja foram
destacados pelos alunos em outros momentos, discussdes sobre questbes
afetas a educacdo escolar indigena, realizacdo de intervencbes e outras
vivéncias que possibilitam o entendimento da atuacdo nas instituicdes
escolares das comunidades indigenas.

A estudante J.A.S., salientou que sua comunidade Guarani, tem anseios
em relacdo a formacdo dos estudantes, esperando que 0os mesmos voltem e
auxiliem nas questdes relativas a lingua, pois a mesma passa por um processo
de revitalizacdo, no qual a escola esta tendo um papel essencial, com a
realizacdo de diversas atividades que contemplem as questdes linguisticas e
culturas e € “assim que eu penso que esse projeto tem nos ajudado, aqui
dentro, do curso, a gente voltar para a comunidade, assim, vamos dizer assim,
mais com conhecimento para estar ajudando dentro da escola indigena”.
Observa-se por meio dessa fala, a importancia dos estudos referentes a lingua,
visto as questbes que permeiam o0 ensino nas escolas indigenas, a
compreensao desse assunto é essencial para os professores indigenas.

Seguindo as reflexdes, a estudante G. F. N.P., explicitou que
considerava, inicialmente, estar sendo preparada para atuar na escola
indigena, apenas com a realizagcdo de seu curso de letras, mas que as

discussbes realizadas no ambito do PIBID-Diversidade, junto com os demais
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colegas, Ihe possibilitaram pensar em alguns elementos no que se refere a sua
futura atuacdo nas escolas indigenas, quando refletiu sobre essa questdo
percebeu que isto estava relacionado mais as experiéncias vivenciadas nas
aldeias do que com a aprendizagem em seu curso, pois a mesma afirma que
pensava de acordo com “[...] a minha experiéncia assim de aluno indigena, do
que eu passei dentro de uma sala de aula [...]" (G.F.N.P., 2015).

Diante da experiéncia como estudante em escola indigena mais a
realizacdo do curso compreendia que estaria preparada, quando se formasse,
para atuar nas escolas indigenas, mas apo0s diversos estudos e discussdes
realizadas no &mbito do programa, a estudante considerou que era necessario
mais que essas situacdes para compreender 0 ensino nas instituicoes
escolares das comunidades indigenas e que o PIBID proporcionou isso. A esse

respeito a estudante assevera que

[...] pensar a educagéo indigena é muito além disso, ndo € s6 a
experiéncia da gente ali dentro, mas é como a gente trabalhar
isso e tudo isso que eu estou vivendo aqui dentro esta trazendo
um aprendizado muito grande pra mim [...] (G.F.N.P, 2015).

Destarte, a participante salienta que foi necesséario outros meios para
complementar a sua formacao para o exercicio da docéncia indigena. Em suas
palavras, destacou que sua participacdo no projeto PIBID “[...] tem trazido
muitas coisas que a gente como indigena nao sabia, a gente falava coisas que
a gente néo tinha certeza, ndo tinha assim uma coisa concreta sobre aquilo,
sdo soO experiéncias” (G.F.N.P., 2015). Nesse sentido, compreendemos gue 0S
conhecimentos iniciais sobre a educacéo escolar indigena, estavam no campo
do senso comum e que por meio dos estudos e discussdes os estudantes se
apropriarem de conceitos afetos a esse ensino e elevaram o pensamento.

Assim como as outras académicas da etnia Guarani, a participante
G.F.N.P articula a relevancia do projeto com discussfes afetas as linguas

indigenas de seu povo, ao afirmar

[...] que a minha preocupacéo € essa, por que a minha etnia é
a Guarani, Guarani Nhandewa e a gente tem se perdido muito
a nossa cultura, principalmente a lingua e a minha
preocupacdo € justamente essa, eu sei muito pouco, eu sei
escrever, mas a minha preocupacgao é como fazer pra resgatar
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tudo isso e justamente isso que a gente esta aprendendo aqui
com esse projeto, por que dentro da sala ndo tem nada, dentro
da graduacéo nédo tem nada [...] (G.F.N.P., 2015).

Verifica-se a compreensao das estudantes sobre o ensino da lingua, a
necessidade de revitalizagdo e a relevancia do projeto, por meio dos estudos,
discussoes e reflexdes, no entendimento de como atuar enquanto professora
para que isso também se concretize. A académica ressalta que o projeto
propiciou discussdes sobre a tematica indigena ao possibilitar seminarios,
reunides, participacdo em eventos, que inferem em reflexdes sobre o exercicio
da docéncia indigena, pelos préprios estudantes, no qual ndo encontram
espacos de discussbOes dos referidos temas em seus cursos de graduacao.
Compreendemos isso ndo como um entendimento de que o curso de
licenciatura, que estdo matriculados, ndo é importante, todavia sentem a
auséncia de conteudos mais especificos.

Nesse sentido, evidenciamos a fala do pesquisador indigena A.A.F, ao

gual explicita essa situacédo, com a seguinte arguicao,

[...] entdo a graduacao prepara assim a gente, ele ndo prepara
noés pra como voltar para a Terra indigena, isso que eu entendo
assim da graduacgéo. [...] entdo ali eu aprendi muita coisa
também, mas s6 que com o PIBID a gente aprende muito mais,
tanto as leis que defendem as questBes indigenas, as
diretrizes, entdo isso ajudou muito a gente a nés da cultura
indigena dentro da universidade|...] , entdo, eu acho assim que
0 Unico possibilidade que levou n6s mais é PIBID por que a
gente pegamos 0s textos que interessou a gente, entdo ali a
gente lia, relia e depois a gente pegava as nossas apostilas da
graduacgdo também [...] (A.A.F., 2015)

Desse modo, o pesquisador destaca a articulacdo dos conhecimentos
apropriados no projeto com os adquiridos em sala de aula dos referidos cursos
de licenciatura que frequentam. E em um contexto, ao qual os estudantes estéo
matriculados em cursos regulares, que estamos compreendendo quais as
implicacdes na formacédo, enquanto futuro docentes indigenas, nesse sentido
observa-se que o projeto esta propiciando a possibilidade de abordar as
questdes afetas a educacdo escolar indigena, compreensdo de conteudos

necessarios para atuacéo nas escolas indigenas. Assim, destaca-se, conforme
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Sforni e Vieira (2008) a pratica so se justifica se antes estiver, adequadamente,
embasada, permitindo que esta seja fundamentada anteriormente e apos
possibilite também a reflexdo do professor sobre suas acoes.

A partir desse momento, abordaremos as vivéncias relacionadas as
viagens pedagogicas e culturais, destacando a acado realizada no dia 21 de
agosto para a terra indigena lvai, primeiramente faremos a uma breve
descricdo da atividade desenvolvida na escola, para em seguida
apresentarmos as falas dos estudantes sobre a viagem, contidas em relatérios
gue os mesmos elaboraram, concomitantemente realizaremos as analises das
referidas agdes, tendo em vista as implicagdes na formagé&o dos participantes.

No dia 20 de agosto de 201 5 os estudantes participantes do projeto,
viajaram para o municipio de Manoel Ribas, acompanhados pela coordenadora
do projeto PIBID-Diversidade e demais pesquisadores do LAEE-UEM, no qual
se hospedaram em um hotel local para desenvolver os trabalhos no dia
seguinte. A aludida viagem apresentava como objetivo, expresso no projeto,
conhecer a organizacdo de uma escola indigena a fim de contribuir com a
formacdo inicial dos estudantes. A acdo constitui-se por meio de cinco

momentos, a saber:

[..] reunido com as pedagogas e a diretora para
apresentacdo do Colégio Estadual Indigena Cacique
Gregorio KaeKchot aos académicos indigenas;

e Conhecer a Terra Indigena lvai, por meio de uma
caminhada acompanhada de um professor indigena;

e Realizar reunido com os professores indigenas do
Colégio, a fim de discutir sobre a atuagdo de um
professor indigena;

e Visitar a biblioteca para conhecer o0s materiais
disponiveis em lingua indigena;

¢ Observar as aulas ministradas, desde o pré até o quinto

ano (RELATORIO DE VIAGEM, 2015).

No dia 21 de agosto de 2015 as sete horas, todos se direcionaram para
Escola Estadual Indigena Cacique Gregorio Kaekocht, para o desenvolvimento
das atividades elencadas. Ao chegarem a escola foram recepcionados pela
diretora da instituicho que os levou até a sala de professores, no qual a
primeira atividade seria desenvolvida. Houve, primeiramente, uma reuniao com

as pedagogas e a diretora do Colégio, no qual a coordenadora pedagoégica do
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projeto apresentou para as profissionais 0 objetivo da visita a escola e em
seguida os estudantes fizeram a apresentacdo, destacando a etnia que
pertencem e o curso que frequentam na Universidade Estadual de Maringa —
UEM. Em seguida, a diretora apresentou a escola, numero de alunos,
professores, historico, disciplinas, trabalhos com a lingua e outras questdes
referentes a terra indigena de lvai. Neste momento, os estudantes indigenas
proferiram indagacgdes, tanto para as pedagogas, quanto para a diretora, no
gue tange organizacao da escola e do ensino. Ambas evidenciaram algumas
dificuldades enfrentadas pela instituicdo, como, por exemplo, a evasdo e 0s
ensejos que tem proporcionado essa situacao.

Em seguida, os professores indigenas Ademir Pereira Crespim e
Romildo Lourenco Padilha, acompanharam os estudantes indigenas em uma
caminhada por alguns pontos da comunidades, visando conhecé-la. Os
docentes que conduziam a caminhada, pela comunidade, explicaram aos
participantes sobre a organizacdo da mesma e apresentaram as distintas
igrejas presentes na Terra indigena, além da cadeia e do posto de saude.
Durante essa caminhada os estudantes conversaram com um tudja (velho), o
senhor Dorival, um Guarani, qual mora nessa Terra indigena Kaingang ha
diversos anos, especificamente, um graduando de histéria lhe fez perguntas
sobre a religido Guarani.

Posteriormente, jA no periodo da tarde, houve uma reunido dos
estudantes indigenas, coordenado pela pesquisadora, com os professores
indigenas da referida escola, no qual houve inicialmente a apresentacdo dos
professores indigenas e dos participantes do projeto. Em uma roda de
conversa com 0s docentes, a tematica debatida norteou-se pelas indagacdes
que os integrantes do PIBID — Diversidade haviam elaborado. As mesmas
centraram-se desde atuacdo dos professores, formacao, atividades, o ensino
da lingua, avaliacdo, materiais didaticos, desafios, contetdos, -cultura,
disciplinas até a exposi¢céo da experiéncia dos auxiliares indigenas. Observa-se
ampla participagéo dos estudantes, os quais fizeram mais indagacdes do que
inicialmente haviam elaborando indicando interesse sobre diversas questdes
que permeiam 0 ensino e atuacao docente nas escolas indigenas.

ApOs esse momento, a Diretora e alguns docentes indigenas

acompanharam os integrantes do PIBID-Diversidade até a biblioteca, a fim de
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conhecer os materiais em lingua indigena Kaingang disponiveis na escola, por
meio do manuseio e do registro referencial destes. Para a finalizacdo da acao
desenvolvida na instituicdo os estudantes realizaram observacéo nas salas de
aula, sendo que cada estudante direcionou-se para uma sala. Neste momento,
eles se atentaram para alguns elementos, tais como a metodologia utilizada
pelo docente, bem como a interacdo entre docentes, auxiliares e escolares e 0s
materiais didaticos utilizados. As acdes realizadas propiciaram o conhecimento
da organizacdo de uma escola indigena e a compreenséo sobre exercicio da
docéncia em uma instituicdo escolar indigena.

Apbs essa descricdo sobre a viagem pedagodgica, nos atentaremos,
nesse momento, aos relatérios elaborados pelos integrantes do PIBID-
Diversidade-UEM para nossas analises. Evidenciaremos, algumas
consideracdes, primeiramente a participante J.A.S. ao salientar que por meio
dessa viagem pode compreender a importancia de se trabalhar com as
questdes linguisticas e culturais na escola indigena, baseando-se em um
planejamento bem organizado. Ela também percebeu e destacou a auséncia
de materiais na lingua, o qual os professores indigenas da escola,
expressaram o0 desejo por possuir mais materiais para utlizarem em suas
aulas. Contudo, a mesma finalizou com a afirmacdo de que essa viagem
possibilitou compreender que “nosso conhecimentos onde aprendemos tanto
na graduacao e no projeto que nés esta preparando para estar atuando dentro
da escola”. (J.A.S., 2015). Assim, denota-se que as praticas estdo sendo
analisadas, conforme os conhecimentos adquiridos em ambito do programa,
indo ao encontro dos Estudos de Sforni (2008) ao inferir a importancia das
reflexdes sobre as experiéncias estarem embasadas teoricamente.

Outra participante, A.A.S, inferiu que por meio da realizacdo dessa
viagem refletiu sobre a relevancia de um docente indigena nas instituicbes
escolares das terras indigenas, entendendo a importancia do mesmo para a
comunidade, no trabalho com os conhecimentos universais e culturais,
sobretudo, nas questdes afetas a lingua indigena. Encerrou, ressaltando que
os indigenas que estdo estudando nas licenciaturas necessitam “focar bastante
[...] para ajudar nossas criangas que estdo na aldeia, porque SO0 nos mesmos
podemos entender o que eles querem e o que realmente eles precisam” (A.A.
S., 2015).
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O estudante V. P. assevera que constatou como a cultura é importante
naquela comunidade e como os professores realizam suas atividades, o papel
que os auxiliares desempenham, ao observar as aulas, entendendo assim
como acontece a atuacdo dos professores nesse contexto e concluindo a
necessidade do trabalho com as duas linguas, no qual ele destaca que o
professor necessita apresentar dominio de ambas. Em sua fala, percebemos
questdes essenciais para a compreensao do ensino na escola indigena, pois
ele destaca fatores essenciais, tais como a lingua, cultura e outros
conhecimentos.

Ainda no que se refere a viagem, a estudante E.N.C, salienta que

constitui-se muito importante para a sua formacéo, em suas palavras:

A viagem que fizemos para Terra Indigena lvai foi importante,
porque tive oportunidade de conhecer mais escola e também a
organizacdo atraveés da conversa com a diretora da escola,
com os professores. Com essas viagens que faremos em
escolas prepara mais nos estudantes da educacao, por que no
futuro podemos estar mais preparados para atuarem em uma
dessas escolas indigenas (E.N.C.,2015).

Com base na afirmacdo da estudante entende-se que a acéo
desenvolvida na escola possibilitou um outro olhar, apesar dela ser proveniente
dessa comunidade, propiciando uma maior compreensdo sobre a escola, sua
forma de organizacédo, inferindo no preparo dos estudantes para a atuacao
futura nas escolas indigenas, visto a vivéncia realizada nesses momentos. A
situacgdes vivenciadas na viagem e os relatos nos permitiram realizar algumas
reflexdes, primeiro a relevancia de conhecer a organizacdo de uma escola
indigena, para a futura atuacdo nesse contexto estar mais embasada, pelos
estudos, vivéncias e praticas, diante disso pensamos que com 0s estagios que
0S mesmos realizam em seus cursos, apesar de essenciais, ndo lhes é
possivel essa experiéncia mais especifica, ao qual demostrou importancia para
esses estudantes, visto que 0s mesmos sentem a auséncia dessas acdes e
estudos em seus cursos, visando constituir-se como docentes. Abaixo, fotos

dos momentos vivenciados na referida viagem.
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Fotografias 03: Vivéncias Pedagogicas na Terra Indigena Ivai
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VIAGEM IVAI ACERVO: PIESP/LAEE-UEM, 2015.

Analisamos também outro momento vivenciado pelos estudantes por
meio de uma viagem, sendo a participacdo na Il Mostra Cultural, realizada na
Terra Indigena Posto Velho, uma comunidade Guarani, com a presenca de
outras duas terras indigenas proximas, sendo elas Pinhalzinho e Laranjinha.
Essa mostra consistia em atividades culturais como dancgas, rezas, lutas e
também discussdes sobre temas relevantes para os indigenas, tais como a
PEC 215 e a educacéo escolar indigena. Seguiremos 0 mesmo percurso para
analise, primeiramente uma breve descricdo das atividades e em seguida
relatos dos integrantes sobre o evento.

No dia onze de novembro, de 2015, os integrantes sairam da
Universidade acompanhados pela coordenadora pedagodgica do projeto e por
outros pesquisadores do Laboratério, chegando por volta das vinte horas na
Terra Indigena de Posto Velho, sendo recebidos pelo Cacique Wanderson, que
os acompanhou até um local estavam presentes diversos artesanatos, para
venda, e trabalhos escolares dos estudantes daquela Terra, no que se refere a
alimentacdo e os remédios tradicionais. Os estudantes conversaram com as
criangas indigenas e as liderancas sobre a alimentacéo tradicional, ao qual

estava exposta, e 0s mesmos explicitaram algumas questdes sobre os
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trabalhos realizados na escola com esse tema e apds todos se direcionaram
para o refeitorio, realizando a refeicdo em um espaco aberto, no qual criancas,
jovens, adultos, os mais velhos, jantaram juntos.

Em seguida, os integrantes com os demais participantes da mostra,
convidados pelas liderancas da comunidade, direcionaram-se para a casa de
reza Guarani, no qual houve uma cerimOnia religiosa. Em um primeiro
momento, orientados pelos indigenas da comunidade os estudantes realizaram
o denominado “budiaré”, ou seja, caminharam por trés vezes em volta das
cruzes que estavam presentes na entrada da casa de reza. Destaca-se que 0
Txamoi (rezador), o senhor José da Silva, € pai de duas participantes do
projeto e sogro de outro integrante. A reza iniciou em torno das dez horas e
prosseguiu até a uma hora, consistindo em preces, realizados pelo rezador, e
falas sobre situacfes que ndo estdo a contento no pais, houve também a
preparacao de um casal que iria realizar seu casamento espiritual no ultimo dia
da Mostra. Os integrantes participaram de todos esses momentos.

Ao final desse momento, os integrantes e pesquisadores, retornaram
para o local que estavam alojados, sendo um barracdo com cobertura de zinco,
todos haviam levado sacos para dormir e assim passaram a noite. No dia
seguinte, 12 de novembro de 2015, os estudantes seguiram para o local do
evento, no qual tomaram café e apds houve a apresentacdo de dancas
Guarani, tanto os adultos, como as criancas participaram desses momentos.
Constatou-se que nessas acdes ha amplo envolvimento da escola, assim
compreende-se que em uma Terra Indigena as atividades escolares séo
articuladas as questdes da comunidade, pois houve apresentacdo de dancas
pelos alunos e trabalhos organizados no ambito da escola foram evidenciados
nesse evento.

Outro momento, constituiu-se na realizagcdo de uma trilha pela mata
presente na Terra Indigena, no qual as liderancas, os professores e 0s
estudantes, organizaram no caminho diversas armadilhas tradicionais Guarani.
Os integrantes do PIBID-Diversidade realizaram essa acgéo juntamente com o0s
demais participantes da Mostra, caminharam pelas Trilhas, no qual lhes foram
explicitados como se deu a preparacédo daquela armadilha, a denominacao da
mesma e 0S animais que as mesmas tinham como alvo. Nesta atividade,

percebe-se a atuacao dos professores em acbes desse cunho, em suma o
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envolvimento da instituicdo escolar diante essas questdes, contudo é possivel
refletir sobre a percepcéo dos integrantes ao participarem desse e também de
outros momentos, apresentado a possibilidade de compreender o exercicio da
docéncia em uma comunidade indigena, ao qual excede os limites das salas de
aulas.

Salienta-se que houveram diversas apresentacdes, no que tange as
dancas tradicionais, de grupos Guarani, Patax6 e Kaingang, composto por
adultos e criancas. Nesse mesmo dia, houve a discussao sobre alguns temas
afetas as questdes indigenas, dentre eles a PEC 215 e a educacao, no que se
refere ao primeiro assunto, as liderancas informaram aos demais, 0 que seria
essa proposta e quais as perdas para as populacdes indigenas resultantes de
uma possivel aprovacao desta, houve a fala de um integrante do PIBID, sobre
a necessidade de compreendermos esses assuntos e divulgarmos para 0s
demais membros da sociedade.

Em seguida, as discussbes voltaram-se para a educacdo. Neste
momento estavam presentes as liderancas indigenas, os professores indios e
ndo indios, diretoras e diretores das escolas de Posto Velho, Pinhalzinho e
Laranjinha, os integrantes do PIBID e outros indigenas das comunidades
presentes no evento. Uma lideranca indigena destacou que a cultura e os
costumes, sdo as familias que devem prioritariamente transmitir para seus
filhos; j& na escolas eles precisam aprender os conhecimentos universais,
como aprender a ler, escrever, a matematica, considerando as questdes
culturais nesse processo, destacou que ao ver a apresentacdes dos estudantes
da escola da Terra Indigena, percebeu que estes abordaram conhecimentos do
ensino médio, ficou orgulhoso por eles estarem aprendendo e destacou o papel
do professor nessa aprendizagem, como o principal responséavel.

Compreende-se que estas discussfes auxiliam na formacgdo dos
integrantes do PIBID, no que tange a educacao escolar indigena, identificando
0 que as comunidades pensam dessa educacdo, como estd sendo
desenvolvida, o que seria essa educacdo diferenciada, para além do que as
politicas pregam destacando as reflexdes que as comunidades fazem delas,
numa perspectiva de ressignificacdo das mesmas. Todas essas percepcoes,
compreensodes sobre esse ensino sao relevantes para os profissionais que vao

atuar nestas escolas, diante disso compreende-se que essa viagem possibilitou
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entendimento e reflexbes, em varios momentos, sobretudo nessa discusséo
especifica sobre escola na terra indigena.

Neste dia as atividades encerram-se na casa de reza, no qual os
integrantes do PIBID se direcionaram para o local e participaram de todos os
momentos conduzidos pelo Txamoi. No dltimo dia da Mostra as acgles
constituiram-se em apresentacdes de trabalhos realizados pelos estudantes
das escolas indigenas das comunidades Guarani, a escola de Pinhalzinho
apresentou trabalhos no que se refere a etno-astronomia indigena, além de
historias recitadas pelos escolares da Escola Estadual Indigena Tudja
Nhanderu — Laranjinha. Durante este e demais momentos os participantes do
projeto continham um caderno de campo, no qual registraram todas as agdes
do evento. No periodo da tarde a encerrou-se a Mostra com acfes esportivas,
a saber cabo de guerra, arco e flecha, corrida com tronco e lutas tradicionais,
antes de retornarem os estudantes despediram-se das liderangas indigenas.
Sobre esta viagem o académico V. P, concluiu, afirmando que esta se

constituiu em:

Mais uma experiéncia em minha vida que nunca vou esquecer.
Nesse evento do posto velho, aprendi muitas coisas, também
reencontrei meus parentes e amigos. Tivemos momentos
felizes. O PIBID € um projeto que esta me ajudando muito,
estou adquirindo muitos conhecimentos, principalmente nas
guestbes indigenas (V. P., 2015).

Outra acao, ao qual evidenciaremos, nessa pesquisa, consistird nas
praticas pedagodgicas dos estudantes indigenas, visto que no referido ano todos
académicos realizaram suas aulas, nas comunidade do qual s&o oriundos.
Refletiremos sobre quais as inferéncias de atuarem nesse contexto
diferenciado, principalmente em suas préprias comunidades. Em um momento
inicial abordaremos os momentos que antecederam as aulas em si, processo
de elaboracédo de planejamento e de materiais, para enfim apresentarmos as
praticas e assim poder analisar o papel dessas na formagdo dos mesmos
enquanto professores, lembrando que o intuito mais amplo desse estudo &
analisar e refletir sobre as implicagdes do projeto na formacdo dos futuros

docentes (tal projeto € uma politica de formacdo docente). Para tanto,
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utilizamos a observacao participante e entrevistas semiestruturadas no qual os
relatos sobre as atividades foram proferidas

Observamos que os conteudos foram elencadas pelas préprias escolas,
na qual os integrantes atuariam, dessa forma estudantes e supervisoras
entraram em contato com as instituicbes, para autorizacdo e repasse dos
contetdos, outras informacdes foram perpassadas, tais como projetos que
estavam sendo desenvolvidos, a importancia de trabalhar certos temas.
Evidencia-se que por ser em escolas indigenas distantes das universidade, ndo
€ possivel um amplo contato com esses locais, assim como seria o ideal, até

por isso 0s momentos que eles estdo 14, apresentam-se de amplo

INTERVENCAO PIBID

ACADEMICO TERRA INDIGENA CONTEUDO PROGRAMATICO TURMA
A. S. T.l Pinhalzinho Calendario indigena — fases 4° e 5 ano
dalua 2 e 3%ano
A. G. SK. T.l Mangueirinha Projeto interdisciplinar- 5° ano
Receitas Tradicionais
Kaingang:
Conhecimentos universais e
tradicionais
J.S. e G.F.N. T.l Pinhalzinho Cantinho da leitura — 1°ao0 9°
astronomia indigena ano

enriguecimento, nesse sentido, esses estudantes ja estudaram documentos
das escolas, visitaram algumas, e possuem outros estudos sobre as escolas.
Segue, abaixo, quadro com os respectivos temas dos estudantes, turmas e

materiais.

QUADRO 04: INTERVENCAO PEDAGOGICA -2015
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M.A.P. T.l Laranjinha Jogos e brincadeiras guarani- | 1°e 2°
coordenagdo motora

R.A.S.e V.P. T.l Laranjinha Diversidade Cultural: as 4eb5°
influencias indigenas e
Africanas no Brasil

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Verificou-se que apos a definicdo dos conteddos os planejamentos
foram elaborados, a partir de estudos e pesquisas sobre as questbes afetas
aos temas, com orientacdo das supervisoras e coordenadoras 0s
planejamentos foram finalizados e iniciou-se a elaboracdo dos materiais
didaticos, contemplados nos planejamentos, para amparar as aulas que seriam
ministradas nas escolas das aldeias.

Isso implica reconhecer que a mediacdo docente comega muito
antes da aula propriamente dita. Seu inicio ocorre jA na
organizacdo da atividade de ensino, quando se planejam
situacdes de comunicagdo préatica e verbal entre professor e
estudantes, entre estudantes e estudantes em torno das agbes
com o objeto da aprendizagem (SFORNI,2008, p.09)

Dessa forma, todo o processo em que 0s estudantes organizaram e
sistematizaram os conhecimentos, elaboraram os planejamentos e materiais
consistem em processos de mediacdo para proferir a aprendizagem.Nesse
momento, nos respaldaremos em planejamentos, relatérios e falas para a
descricdo e analises dos referidas acgdes.

Referente a participante A.G.S.K. esta desenvolveu sua pratica
pedagogica, em sua comunidade de origem, Terra Indigena Mangueirinha,
considera-se necessario destacar que a mesma ao entrar em contato com a
pedagoga indigena S.C.C, indagando se o colégio desenvolvia algum projeto
relacionados aos conhecimentos cientificos e culturais, visto os estudos que a
participante realiza no projeto, a profissional informou que no momento nao,
mas solicitou que a académica elaborasse um projeto interdisciplinar,
considerando necessario articular ambos. Diante disso, em seu planejamento a
participante definiu o tema receitas tradicionais Kaingang, articulando os
conhecimentos universais e tradicionais, destarte elencaram as que continham
milho como ingrediente principal, o qual é significativo para a cultura Kaingang.

Por ser um projeto interdisciplinar, constata-se, que em cada disciplina

elencou-se o0 que ministrar, relacionado ao tema central: receitas kaingang e
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articulando os conhecimentos tradicionais e universais, a saber, em portugués
0 género textual receita, em Geografia os solos, em matematica as medidas e
unidades, em histéria a origem do milho e por fim em Ciéncias questdes
nutricionais. Os materiais didaticos elaborados pela integrante, consistiram em
caixas de contacdo de historias, da lenda do milho, portugués e Kaingang,
fichas de leituras com receitas do pixé, canjica e reviro, cartaz com a historia,
jogo de perguntas, tabela nutricional do milho e moldes do livreto em formato
do milho.

Em dois dias, o presente projeto foi desenvolvido na Escola, conforme
planejamento (anexo 07), o qual contempla 0s passos e recursos utilizados
para as referidas aulas. Diante disso, ndo iremos descrever todas acdes
realizadas nesses dois dias, todavia destacaremos algumas questdes para
reflexdes em nosso texto. Primeiramente, quando chegou a escola foi
recepcionada pela diretora e pelo professor indigena, seu primo, em seguida,
organizou a sala com toalhas, cestos e balaios especificos da cultura
Kaingang, para enfim comecar aula. Em uma conversa, prévia, apos
apresentar o tema da aula, a integrante realizou perguntas sobre receitas, ao
estudantes, evidencia-se “As receitas antigamente n&o eram escritas. Como
elas eram repassadas a outras pessoas?” (A.G.S.K. |, 2016).

No que tange ao trabalho com o milho, ingrediente principal das receitas
apresentadas e de amplo significado para os povos indigenas Kaingang,
salienta-se que observamos que a académica articulou ambos os
conhecimentos, a saber conhecimentos universais e tradicionais, ao trabalhar
0s solos, a agricultura tradicional, a histéria de origem do milho e os efeitos dos
agrotoxicos nas plantacdes e nos rios.

No momento de contacdo de historia do milho, com o recurso didatico
caixa, apresentando as figuras presentes na histdria e que relacionavam ao
cotidiano dos alunos, verificamos que a integrante substituiu palavras do
portugués para o Kaingang, a mesma ja havia destacado, durante outras acdes
no projeto, o interesse por trabalhar questdes afetas a lingua, visto que sua
comunidade ndo é falante em sua maioria, portanto considerou importante
abordar questdes relacionadas a lingua em sua aula.

No dia seguinte a acdo desenvolvida consistiu na elaboragdo de uma

receita tradicional Kaingang, a saber, o Pixé, nesse sentido, direcionou-se junto
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com os estudantes para um paiol em sua casa, para a elaboracéo da receita,
nesse momento sua mée participou conduzindo ou auxiliando, houve a
participacdo dos demais alunos, todos receberam uma receita e foram
chamados para entregar as por¢oes solicitadas pela professora, nesse sentido
a professora especificava questdes referentes a medidas necessarias.
Verificou-se um amplo interesse e participacdo em todos os momentos de
realizacdo da receita, desde a ida ao paiol até o retorno para o refeitorio, onde
todos degustaram o pixé, a estudante destacou que foi um momento de
aprendizado para os estudantes e para ela também como professora, pois
ambos o0s conhecimentos s&o passiveis de trabalhar, um conhecimento
potencializa o outro.

Ao final, quando houve a elaboracéo do livreto de preparacdo do Pixé,
sendo 0 mesmo para a sistematizacdo de todo o processo de elaboracéo,
evidenciamos que a atividade foi de grande significado, pois 0s mesmos
desenharam com detalhes todos o0s processos realizados na receitas,
compreendendo-se assim que houve a apropriacdo dos contetdos ministrados
pela integrante. Sobre o trabalho desenvolvido pela integrante, os professores,
pedagoga e diretora, enfatizaram a importancia de a¢des articulando ambos os
conhecimentos e as disciplinas e solicitaram mais ideias para que a escola
prosseguisse com trabalhos assim. Os estudos de Sforni (2008), Facci (2004),
Mello e Lugle (2014), Chaves (2014), baseados nos preceitos da Teoria
Historico Cultural, asseveram a importancia das a¢des educativas promoverem
a aquisicdo dos conhecimentos universais, nesse sentido, destacamos
Faustino (2006) ao evidenciar ,em escolas indigenas, a importancia de articular
ambos potencializando o desenvolvimento dos escolares.Abaixo, fotos de
alguns momentos de realizacao das praticas:

Fotografias 04: Intervencdes pedagdgicas na Terra Indigena Mangueirinha

lrl
» @




200

Intervencdo Pedagogicas. Acervo PIBID-Diversidade, 2015

Acervo PIBID-Diversidade, 2015

Diante disso, a participante destaca que apés todo essa organizacao e
inferéncia de aulas, foi possivel realizar reflexdes sobre sua formacao,
conseguindo compreender a funcdo do docente em um ensino diferenciado,
ndo desconsiderando os conhecimentos tradicionais, sendo possivel trabalhar
a partir deles para aquisicdo de outros conhecimentos, ou articulando ambos,
apos essa atuacdo a mesma segue dizendo que lhe propiciou um novo olhar
para a educacdo escolar indigena, e que por meio desses estudos e
intervencdes realizados no projeto a mesma concluiu que as comunidades
apresentam um interesse por promover um ensino de cunho diferenciado. Essa
fala e vivencia corrobora com a ideia de Faustino (2006) de que aquisi¢ao de

conhecimentos cientificos ndo influem na desvalorizagdo de conhecimentos
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culturais. Com essa vivéncia a académica relata que houve, para ela, a
possibilidade de uma atuacdo futura em escolas indigenas, concretizando em
aprendizado que a ampara para essa acdo, algo que a estudante sentia a
auséncia.

A participante A.A.S, da etnia Guarani, também desenvolveu a
intervencdo em sua Terra Indigena, o contetdo havia sido indicado pelo diretor,
que informou que a escola estava realizando um projeto de astronomia
indigena e que gostaria que o0s estudantes realizassem as praticas pautados
por tema relacionados a ele, a saber, estdo presentes o calendario indigena e
as fases da lua. O préprio diretor indicou textos do autor Germano Afonso
Bruno, estudioso do tema, para leituras a fim de compreender a temética. Os
materiais didaticos formulados pautaram-se em um jogo intitulado pedacinho
de letras em guarani, primou-se por trabalhar escritas guarani, visto que a terra
da académica vive um amplo processo de revitalizacdo da lingua, além disso
houve também indagacdes especificas e a apresentacao e formulagdo de uma
estrutura do calendario indigena.

A aulas também foram realizadas em dois dias, conforme o
planejamento (ANEXO 08). Nesse sentido, também destacaremos apenas
algumas questdes para analise. Ao abordar o calendario indigena observamos
gue a integrante apresentou também um calendario ndo indigena e promoveu a
composicdo de um outro calendario com elementos préprios da Terra Indigena,
na qual estava ministrando suas aulas, contando com pesquisas e participacao
ampla dos estudantes. No que tange as aulas sobre as fases da Lua, a mesma
relacionou com histérias contadas pelos mais velhos que consistiu na escrita
desses nomes na Lingua Guarani, por meio de recursos didaticos
diferenciados, tanto no dialeto Mbya, como no dialeto Nhandewa, pois na
comunidade h& as duas parcialidades. A participante também contou a histéria
do Olivio Jekupe intitulada “A mulher que virou urutau” com o recurso de placas
com desenhos da historia. Todos estudantes participaram, como ja conheciam
uma crianga solicitou também contar e 0 mesmo lembrou de toda a historia,
isto nos reflete para a questdo da memoria potencializada pela oralidade.

Exposto isto, a académica Guarani, nos relatou que a realizacdo das
praticas promoveu reflexdes sobre a educacdo escolar indigena, possibilitando

a compreensao de como atuar em escola Guarani, com ensino diferenciado,
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preparando a mesma para quando for realizar o exercicio da docéncia nas
comunidades indigenas, visto que pretende voltar para desenvolver sua
profissdo nas terras indigenas. Destacou que foi seu primeiro estagio e assim
construiu-se de amplo significado, por ser em escola indigena, a qual pretende
atuar. Permitiu também entender um pouco do trabalho com a lingua, com os
conhecimentos ditos universais e culturais, com os materiais diversificados,
embasou as praticas para poder atuar, em suma, promoveu a compreensao de
como ser professora nas escolas Guarani. Nesse sentido, compreende-se que
o trabalho realizado compreendeu alguns elementos, dentre os quais, destaca-

se que

cabe ao professor propor vivéncias promovendo o encontro do
aluno com a cultura, criando novas necessidades
humanizadoras que promovam o desenvolvimento pleno so
possivel pelas vivéncias.Desse ponto de vista, o professor
planeja situacbes de investigacdo, pesquisa, valorizando o
envolvimento, a participacdo, as acbes de pensamento da
crianca e do aluno (MELLO;LUGLE,2014,p.270)

Essas acdes organizaram, possibilitaram a promocao da aprendizagem

dos conteudos trabalhados.Abaixo, fotos das praticas, realizadas.

Fotografia 05: intervencdes pedagdgicas na T. Indigena Pinhalzinho
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Fonte: ACERVO PIBID-DIVERSIDADE-UEM 2015

As participantes G.F.N.P e J.A.S realizaram suas praticas na terra
indigena de Pinhalzinho, com o tema Geral astronomia indigena, conforme
planejamento, relacionando com historias indigenas, ao qual foram elencadas,
mediante a estudos e pesquisas (ANEXO 09), constituindo também um
cantinho da leitura para os escolares do ensino infantil, varias acdes foram
desenvolvidas. Ressaltamos que as participantes apresentaram 0s conceitos
referentes a etno-astronomia indigena e nao indigena, neste contexto,
constatamos o ensino de ambos 0s conhecimentos, universais e tradicionais,
lembrando que ambos podem ser trabalhados, visando a potencializagcéo e
assim evidenciamos que no projeto os dois sao discutidos.

Durante a apresentacdo das histérias e realizacdo das atividades as
académicas trabalharam com a lingua indigena, conhecendo os elementos que
0s escolares ja haviam se apropriado nessa lingua e propiciando a aquisi¢ao
de novas, por meio da mediacao, de diversas outras palavras, observamos que
em todas as atividades houve o trabalho com a lingua indigena. Com essa

situacdo percebemos que as académicas primaram por abordar a lingua
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indigena, visto que ha sua comunidade esta desenvolvendo um processo de
revitalizagdo da lingua indigena, e conforme ja& expresso pelo diretor
compreendem a escola como um espaco importante para isso.

As académicas, também realizaram algumas reflexbes sobre a
realizacdo das intervencdes nas escolas indigenas, considerando que nao
possuiam ainda essa vivéncia. Nesse sentido, ambas ressaltaram o projeto
como aquele que promoveu essa praticas, mas que para iSSO as mesmas
destacaram que houveram intensos estudos e pesquisas sobre a educacao
escolar indigena e elaboracdo de um planejamento que promovesse, de fato, a
aprendizagem dos escolares. Nessa situacéo, as participantes destacaram que
compreenderam, o papel do professor nessas instituicbes, sendo este de
grande responsabilidade nos trabalhos desenvolvidos com a cultura e com 0s
conhecimentos universais, além da importancia deles para o trabalho com as
linguas indigenas nas escolas. As estudantes refletiram, mediante estudos,
reunides e intervengdes, que o trabalho realizado nas instituicdes escolares
contempla os professores, a comunidade, as liderancas e o Cacique e que
aprendizagem vai além do espaco escolar, portanto, compreendem que 0s
professores indigenas apresentam mais tempo quando vivem nas
comunidades, ndo desconsiderando o trabalho dos n&o indigenas, mas elas
argumentam que devido a necessidade desses atuarem em outras escolas, ha
auséncia de tempo para desenvolver certas acfes em outros espacos da

comunidade. Abaixo, fotos das intervengfes pedagdgicas:

Fotografia 06: IntervengBes Pedagogica em Pinhalzinho 02
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Os participantes R.A.S e V.P desenvolveram suas préaticas pedagdgicas
na Terra Indigena Laranjinha, com o tema “Diversidade Cultural: influéncias
indigenas e Africanas” conforme planejamento (ANEXO 09). Das acdes que 0s
mesmos desenvolveram, ressaltamos que 0S recursos e 0S conceitos
cientificos sobre diversidade foram abordados, assim como questdes correlatas
e questdes, evidencia-se o trabalho com recursos diferenciados, sendo eles
cruzadinha, em um tamanho amplo, e com tampinhas com as letras referente
as palavras, fichas de imagens e cotacdo de historia com varetas. Esta
observacédo, nos permite refletir sobre a importancia do trabalho com recursos
diferenciados para a promocao da aprendizagem dos escolares.

No que tange a reflexdo dos integrantes, sobre a realizacdo das
praticas, ambos destacaram como essenciais para a formagdo. Um dos
académicos nos relatou que até a realizacdo dessas intervencdes, ndo possuia
o interesse na atuagao docente indigena, e que o projeto “fez ele querer ser
professor em escola indigena” e que essa atuagédo foi uma experiéncia de
amplo significado em sua vida. Compreendemos que isto ocorreu devido aos
estudos sobre a educacdo escolar indigena e as vivéncias nas escolas, ja que
possibilitou a esse participante compreender como sera a sua atuacao nessas
instituicdes, esse entendimento propiciou esse ‘“interesse”, pois 0 mesmo
necessitou ser desenvolvido.

Fotografia 07: Intervencdes pedagdgicas na Terra Indigena Laranjinha
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O participante J.R.S desenvolveu suas praticas pedagogicas na
comunidade indigena Laranjinha, na escola Tudja Nhanderu, com o contetdo
Sustentabilidade, tema trabalhado com enfoque nas terras indigenas, conforme
seu planejamento (ANEXO 10). Para tanto, o0 mesmo explicitou que preparou
materiais diversificados para o trabalho com os escolares, nesse sentido foram
elaborados fichas com imagens, explicagbes e moldes para os livretos.
Salientamos, alguns momentos para nossa analise dentre eles o inicio da aula
quando o integrante realizou um dialogo sobre sustentabilidade, o que os
estudantes compreendiam do assunto e ap0s apresentou o conceito cientifico
desse e outras reflexdes.

Destacamos também uma acéo extraclasse realizada pelo integrante
com os estudantes, constituindo-se de um passeio em locais especificos da
terra indigena, a saber, o rio, no qual o mesmo relacionou com as questdes

discutidas sobre sustentabilidade em sua explanagdo, nos momentos
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houveram diversas perguntas dos escolares quanto os locais visitados e o
tema discutido. Salienta-se outra ag&o, domiciliar, para que os estudantes
verificassem com seus pais, e com 0s mais velhos como desenvolvem a
agricultura na terra indigena, os mesmos fizeram a atividade e pelos relatos
apresentados, as lavouras sdo geridas, da mesma forma que a dos néo
indigenas. Esse resultado do trabalho realizado pelos alunos foi
problematizado e apresentadas praticas especificas dos povos Guarani quanto
a sustentabilidade,

Com essas praticas acima, o autor apresentou algumas reflexdes, dentre
elas a importancia do trabalho, por esse se constituir uma pratica diferenciada,
essencial para a educacdo escolar indigena, o mesmo reconheceu a
importancia e destacou que trabalhos assim ainda séo escassos, que
relacionem o0s conhecimentos culturais e que promovam um ensino que seja
verdadeiramente diferenciado, destacando que para a mesma acontecer em
ambito geral é necessario que as escolas indigenas tenham a autonomia
necessaria para isso e se distanciem de um ensino mais tradicional e que para
isso os debates entre os povos indigenas, instituicbes e outros setores da
sociedade séo intrinsecos, ainda destacou que essa acdo lhe proporcionou
experiéncia nas escolas indigenas, essenciais para sua formacgdo, enquanto
futuro docente indigena, ao qual conheceu, atuou e se relacionou
profissionalmente com os escolares.

As reflexdes, acima, revelam que a participacdo no projeto permitiu ao
integrante além da experiéncia, por si sé, nas escolas, também a apropriacédo
de conhecimentos essenciais para a discussédo da educacéo escolar indigena,
como um todo, ja que o0 mesmo analisa a partir de seus estudos e intervencdes
o ensino diferenciado, como sendo importante, mas ausente nas instituicoes
escolares das comunidades indigenas, que segundo ele mais se aproximam de
ensinos tradicionais. Diante disso, compreende-se que as acdes
desenvolvidas, tanto dos estudos, bem como das praticas implicaram na
formacdo desse participante, enquanto futuro docente indigena, ao possibilitar
a apropriacdo desses conhecimentos que se expressaram em reflexdes que
irdo amparar o trabalho do mesmo nas escolas indigena, ja que este entendeu
como pode ocorrer um trabalho de fato, diferenciado nas instituicbes escolas

dos povos indigenas.
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Fotografia 08: Interven¢des na T.Indigena Laranjinha 02

"

ACERVO PIBID-DIVERSIDADE-UEM, 2015

O participante M.A.P também desenvolveu suas praticas nessa mesma
terra, trabalhando a coordenacdo motora, 0s movimentos corporais, por meio
das brincadeiras e brinquedos indigenas Guarani. O participante destacou que
uma de suas atividades no projeto consistiu na realizagdo de um levantamento
de brincadeiras indigenas pertencentes a etnia Guarani. Salientamos que
houve indagagbes sobre brincadeiras que os estudantes, explicacdo sobre
todas as brincadeiras e brinquedos, elencados, sendo eles ndo conhecidos
pelos estudantes, os mesmos demonstraram amplo interesse tanto pela
confeccdo dos brinquedos quanto pela realizacdo das brincadeiras, as acdes
desenvolveram-se conforme planejamento (anexo 11).
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Das acdes que o mesmo desenvolveu, durante sua intervencao,
destacamos que durante as brincadeiras os escolares pensaram em outras
formas de brincar, apdés o professor possibilitou que as mesmas também
fossem desenvolvidas pelas criancas, um outro estudante apresentou uma
brincadeira diversa, a qual ao final da aula todos realizaram, os escolares
apresentaram interesse tanto pela explicacées quanto pelas praticas. Ao final
da intervencdo a diretora proferiu algumas palavras para o participante,
agradecendo o trabalho e ressaltando a importancia do professor ser
embasado teoricamente para desenvolver suas praticas, além da necessidade
desses trabalhos com recursos diferenciados para a promogdo da
aprendizagem das criancas.

No gque tange a essas praticas 0 participante ressaltou que houve
grande impacto em sua formacdao, ja que ele havia realizado diversos estagios
em seu curso de graduacao, mas ainda ndo conhecia as escolas indigenas, e
mediante essa atuacdo pode compreender como se organiza o trabalho do
professor nessas instituicbes e a necessidade de se embasar teoricamente
para a realizacdo da intervencéo. Diante dessa reflexdo, denota-se que assim
como 0s participantes anteriores, os estudos foram essenciais para enfim a
realizacdo das préaticas pedagogicas, umas das acdes finais do projeto no ano
de 2015, a compreensdo desse ensino por meio dos estudos, pesquisas e
intervencdes estdo possibilitaram um novo olhar, que antes esses académicos,

ndo possuiam sobre os trabalhos realizados nessas instituicdes.

Fotografia 09: Intervenc¢des na T. Indigena Laranjinha 03
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Evidencia-se em todas as intervencdes realizadas o papel de mediagéo
dos conhecimentos, visando a aprendizagem dos estudantes e inferindo no
desenvolvimento destes. Dessa forma, compreende-se que uma das questdes
do ensino é desafiar os estudantes para que estes superem as potencialidades
concretizadas, nesse sentido a centralidade do trabalho incide na formacao da
personalidade e também da inteligéncia dos estudantes, em suma, na
consciéncia Para tanto, constitui-se essencial educar os estudantes para que
estes sejam participativos, pensantes e criticos, isto infere em professores que
nessa relacdo de mediagcdo promovam a aprendizagem e consequentemente o
desenvolvimento (MELLO,LUGLE, 2014). Verifica-se que esses elementos
foram abordados pelos participantes, em todas as suas ac¢fes educativas, que
promoveram a aquisicdo dos conhecimentos, promovendo um ensino em que
houve organizacdo e sistematizacdo dos conteudos, participacéo, desafio aos

estudantes, pesquisas e uma questdo, que se evidenciou relevantes, para
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estes participantes, diante de diversas discussdes, analises e reflexdes
proferidas nos estudos e vivéncias no programa, a saber, a articulagéo entre
ambos os conhecimentos, universais e tradicionais

Conforme as acdes desenvolvidas e reflexbes realizados pelos
participantes, evidenciamos, nesse segundo ano, alguns elementos de
destaque, a saber apropriacdo e reflexdo de conteddos pertinentes a
educacdo escolar indigena, por exemplo, discussdes sobre os conhecimentos
cientificos e tradicionais, verifica-se que tais conteudos, apesar de essenciais
para atuacdo em escolas indigenas, ndo sdo abordados nos cursos que 0sS
académicos estdo regularmente matriculados e os mesmos sentem auséncia
de realizar estudos no tocante a histéria, legislacdo, lingua e cultura em
espacos escolares indigenas, bem como um amplo aprofundamento tedrico
dessas questdes. Possibilitou a estes académicos pensar em constituir-se
docente nas instituicdes escolares indigenas, sé a partir desses estudos é que
outros conhecimentos foram sendo apropriados pelos estudantes e que eles
passaram a pensar em exercerem a docéncia nesses contextos diferenciados,
anteriormente como nao havia conhecimento, discussfes, incentivo, alguns
ndo pensavam nessa possibilidade — a realizacdo das praticas nas escolas
indigenas, nas terras de cada um possibilitou a aprendizagem ,efetiva, de como
se realiza a atuacao do professor nessa educacdo, como o0 ensino é realizado
nessas instituicdes escolares.

Nesse sentido, compreende-se que o PIBID esta amparado na politica
de formacao de professores, abordada no primeiro capitulo, com suas diversas
limitacGes, interesses que de fato ndo pensam em propiciar uma educacdo
para a transformacdo da sociedade, todavia ha também seus avancos,
conforme estudos que denotam esse programa ter possibilitado préaticas
recorrentes na educacao basica inferindo em uma melhor formacdo. No que
tange a diversidade, uma vez que este programa, também constituiu-se
pautada nesta politica de educacdo diferenciada, intercultural e bilingue,
entende-se que ndo objetivam a emancipagdo, quando pensada pelos
organismos e governos, mas a manutencdo do sistema econdmico vigente ,
todavia, dentre as contradicbes expressas do capitalismo, esse programa,
desenvolvido na Universidade Estadual de Maringa, baseado na teoria historico

cultural, e indo ao encontro dos anseios desses participantes indigenas,
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apresenta objetivos distintos, ao promover a formacdo desses docentes
indigenas almeja o pleno desenvolvimento humano para todos povos, mediante
compreensao de uma educacéo de exceléncia o que implica em uma formacéao
do mesmo modo. Para além, verifica-se que o referido programa constituiu-se
um relevante espaco de estudos, reflexdes e andlises sobre a educacédo
escolar indigena que esses estudantes anseiam e a formacdo que requerem

para atuacéo docente nas instituicdes escolares de suas comunidades.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos estudos realizados nessa pesquisa, compreendeu-se que as
acOes desenvolvidas no Programa Institucional Pibid Diversidade propiciaram
ao estudantes indigenas participantes, momentos de estudos e intervenc¢des no
tocante a educacdo escolar indigena, considerados, por eles, como intrinsecos
a formacédo, enquanto futuros docentes, que objetivam atuar nas escolas de
suas aldeias. Com base nisso, destacamos que esses estudantes, estdo sendo
formados em cursos regulares de licenciaturas na Universidade Estadual de
Maringd, que ingressaram neles a partir de uma politica especifica de acesso
as populacdes indigenas do Estado do Parana, mas que ndo ha em seus
cursos conteudos e estudos afetos a teméatica indigena.

A partir disso, ressalta-se nosso objetivo de analisar as implicagdes do
projeto PIBID para a formacgédo dos estudantes indigenas que dele participam,
enquanto politica de formacdo docente, especificamente na UEM,
considerando a questdo cerne de nossa pesquisa, inferida na seguinte
problematica: De que forma esta politica de acéo afirmativa, tem preparado os
estudantes indigenas das licenciaturas para exercerem a profissdo nas escolas
das suas referidas comunidades. Como e se tem considerado, no processo de
formacdo as especificidades referentes a cultura? A formacéo superior inicial
articula-se a atual proposta de educacéao escolar indigena, basica, baseada nos
preceitos da interculturalidade e do bilinguismo?

Para as referidas discussfes iniciamos com base na apresentacao das
politicas de formacdo docente, ndo indigenas e indigenas, por compreender
que este projeto € elaborado no contexto de ambas, ao se apresentar como um
programa de aperfeicoamento da formacéo inicial, gestadas no ambito das
politicas para a diversidade, mas também de reformulacdo do papel do
professor quanto as atribuicbes desse enquanto profissional da educacao,
sobretudo a partir da década de 1990. Constatamos que esse periodo,
apresentou a implementacdo do neoliberalismo no pais, incidindo em reformas
no tocante ao estado e a educacdo, a partir da proposicao de diversas
legislacbes, destaca-se o aparato legal instituido de formacdo docente,

apresentando em seus textos 0s conceitos de competéncias, gestao
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democratica e diversidade. Observamos que a partir dessas politicas,
apresenta-se programas para a formacao de professores, ja que este passou a
ser considerado ator essencial no processo educacional, sendo
responsabilizado também por resolver questbes afetas aos problemas
iminentes da ordem econdmica vigente. Dentre esses, destaca-se 0 programa
institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia, objetivando o aperfeicoamento
da formacao inicial de professores, anos depois formula-se esse projeto
apresentando-se a especificidade do campo, dentre os quais estdo 0s sem
terras, quilombolas e indigenas.

Historicamente as politicas de formacdo de professores indigenas,
apresentaram-se seu auge, também a partir dos anos 1990, quando as
politicas para a diversidade, se constituiram, amplamente, nos cenarios
educacionais. Em suma, os preceitos de tolerancia, respeito para com as
diferencas foram divulgados pelas agéncias multilaterais mediante a eventos e
documentos especificos. Nesse cenério a educacao escolar indigena, passou a
considerar 0s aspectos linguisticos e culturais desses povos, baseando-se nos
preceitos do bilinguismo e da intercultarilidade. Diante disso, a legislacdo para
formacdo desses docentes passou expor 0S mesmos principios para
preparacdo desses professores, objetivando que, paulatinamente, eles
substituissem os ndo indigenas atuantes nas escolas indigenas.

Os estudos, realizados nos permitiram compreender o papel dos
movimentos sociais, sobretudo, no que se refere aos indigenas na luta pela
educacdo. As orientacbes e proposicdes realizadas pelas agéncias de
cooperacao técnicas e pelos governos no que se referem a grupos especificos
tais como os indigenas, por vezes s se constituem, efetivamente na pratica,
mediante a pressdo desses movimentos, que articularam na pauta central, de
demarcacdo e garantia de seus territorios luta pela educacdo especifica e
diferencia. Compreendeu-se que as proposicdes para esses grupos, também
constitui-se resultados de suas lutas, visto que sédo elaborada visando evitar e
conter conflitos, a esse respeito entende que, por vezes as demandas iniciais
séo reelaboradas afim de atender como intento, a ordem econdmica e social
estabelecidas.

Nesse sentido, apresentou-se a politica de formag&o superior para 0s

povos indigena no Estado do Parana, na qual conforme Novak (2015) néo se



215

elaborou inicialmente em amplo didlogo com os povos indigenas, mas que
passaram a ser considerados por estes como instrumentos essenciais de
resisténcia. As politicas de ingresso dos povos indigenas no ensino superior no
Brasil, constituida a partir dos preceitos para a diversidade, se expressam
mediante as cotas, a cursos especificos de licenciaturas interculturais, a bolsas
em universidades particulares e as vagas suplementares, o caso do Parana,
em que os estudantes ingressam nas universidades nos cursos regulares. E
mediante essa legislacdo que sao formados em nivel superior os professores
indigenas, no Estado. Portanto apresentamos o histérico de elaboracdo dessa
politica e seus elementos centrais, os indigenas que acessam esses Cursos,
especificamente o grupo participante do projeto, ao qual analisamos essas
acles, e que esta matriculado nas licenciaturas da Universidade Estadual de
Maringa.

Com base na analise das ementas dos cursos e relatos dos estudantes
constatou-se que questbes centrais afetas a tematica indigena ndo sédo
abordadas, inferindo na sensacédo de que ndo estdo preparados para atuarem
nesses contextos, visto que ndo possuiam esses conhecimentos. Diversos sao
0S momentos que o0s participantes relataram que sentem a auséncia de
discussbes referentes a cultura, a lingua, ao historico, a legislacdo da
educacao escolar indigena, além da auséncia das praticas nas escolas de suas
comunidades, pois que 0s estagios que realizam sdo escolas ndo indigenas.
Denota-se, nesse sentido que a formacgéo inicial superior ndo articula-se com a
atual proposta de educacdo escolar indigena, baseada nos preceitos da
interculturalidade e do bilinguismo.

Apos essa conclusdo e considerando o contexto em que os estudantes
participantes do programa sao formados, analisamos as implicagcées das a¢des
desenvolvidas no referido projeto. Constatou-se que diversos estudos tedricos
foram realizados referentes as questdes centrais da educacdo escolar
indigena, tais como a lingua, a cultura, a organizagédo, os conteudos, o papel
do professor, para além foram elaborados materiais didaticos especificos e
oportunizado vivéncias pedagogicas nas escolas indigenas, mediante a visitas,
reunides e intervencdes nessas instituicdbes escolares. Com base nisso,
compreende-se que O projeto oportunizou espagos para estudos e praticas

referentes a educagdo escolar indigena, na qual os estudantes sentiam a
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auséncia em seu cursos, implicando em uma formacao mais completa que os
prepara-se, efetivamente, para atuagéo docentes nesses contextos.

As acgOes desenvolvidas possibilitaram que estes futuros docentes
pensassem em desenvolverem suas profissées nas comunidades indigenas,
pois alguns destacam que sO a partir da participacdo é que tal ideia foi
desenvolvida, pois como ndo obtinham conhecimentos referentes a educacéo
escolar indigena e atuacdo docente nesse contexto, ndo havia incentivo e nem
saber que propicia-se esse desejo. A partir da analise dos relatos e da
observacdo compreende-se que estes apresentam arcabouco tedrico e pratico
para a realizacdo de uma mediagdo adequada, ainda que n&o atuem nas
escolas indigenas € possivel, perceber, previamente, que as praticas
educativas serdo diferenciadas e objetivaram a promocéo de uma educacao de
qualidade.

Denota-se mediante a aquisicdo dos saberes e realizacao das praticas e
vivéncias pedagdgicas nos contextos escolares indigenas a formacao desses,
enguanto, professores mediadores dos conhecimentos, assim como postula os
preceitos da Teoria Histérico Cultural, aquele que esta preparado teoricamente
para a sua atuacdo e que compreende a educacéo escolar como espago para
a promocéo da aprendizagem e consequentemente do pleno desenvolvimento
humano dos escolares. Compreende-se que 0 programa constituiu-se em um
espaco importante de reflexdo, mediante os estudos e vivéncias propiciadas,
no tocante a educacdo escolar indigena que esses académicos almejam e a
formacdo que requerem para atuarem nas instituicbes escolares das terras
indigenas.

Diante dessas questdes, pode-se pensar a partir de trés perspectivas no
que se refere a formacdo desses, enquanto futuros docentes indigenas a
necessidade cursos de licenciatura interculturais que abordem segundo eles os
conhecimentos especificos, projetos de complementacdo da formacéo inicial,
assim como o pibid, visto os resultados que 0 mesmo proporcionou, ou a
compreensao de que diante dos conhecimentos obtidos a universidades, o0s
intelectuais indigenas pensem a sua educacao. Nesse sentido, entende-se que
para isso € necessario as condi¢des intrinsecas, se para as licenciaturas,
sabemos a necessidade dos investimentos, entende-se que estamos em um

momento em que direitos estdo sendo retirados, nesse sentido visa-se a
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necessidade de lutas dos movimentos para garantir o que preconiza as leis, no
qual uma educacéo diferenciada, necessita uma formacao que corrobore esse
pensamento. No mesmo sentido, os projetos de formacdo e também a

intelectualidade indigena, ambas precisam de formacdes necessarias.
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7 ANEXOS

ANEXO 01 - PLANEJAMENTO: A.G.S.K

CENTRO MITANGUI-NHIRI /A-ASSIND MARINGA-PR

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

01 a 04 de Dezembro 08:00 ao 12:00

| PROFESSORA: A.G.S.K

1. CONTEUDO PROGRAMATICO:

e Reconhecimento do alfabeto

2. OBJETIVO GERAL
e Identificar as letras do alfabeto
3. OBJETIVOS ESPECIFICOS:
e Explorar historia literaria
e Apresentar as letras do alfabeto
e Fazer com que os alunos reconhecam as letras que compde seus proprios
nomes.

e Trabalhar com jogos que explorem as letras do alfabeto

4. METODOLOGIA:

DATA:

No primeiro dia, iniciaremos a aula, com uma apresentacéo (ola, sou Arieli, atualmente
estou morando em Maringa, onde curso faculdade de letras. Estou aqui para realizar
algumas atividades com voceés, referente ao projeto que participo, chamado PIBID
Diversidade), em seguida, solicitarei aos alunos que se apresentem, e logo apos,
indagacoes:

e Vocés conhecem o alfabeto?
e Em seguida: Vamos ler a histéria de Ruth Rocha (mostrar o livro aos alunos)

chamada “Palavras, Muitas Palavras”. Mas antes da leitura da histéria, questiona-
los sobre o autor, perguntando:
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O gque vocés conhecem sobre autores? Em seguida, apresentar a autora Ruth
Rocha (foto)

Posteriormente, falar: “ Na nossa cultura kaingang, as histérias eram contadas
apenas oralmente, ja na cultura do ndo indio, as historias sdo apresentadas de
forma oral e visual”

Em seguida, contar a histéria ” palavras, muitas palavras” de Ruth Rocha.

Enquanto a histéria esta sendo contada, mostrar os slides com a histéria e deixar
a imagem visivel por um periodo de tempo significativo, para que eles possam
visualizar o conteudo e as imagens.

Posteriormente, apos a leitura da histoéria, perguntar aos alunos:

DATA:

e Sobre o que a histéria estava falando?

e Vocés conhecem as letras do alfabeto?

e Vamos falar em voz alta o nome de cada letra do alfabeto?

e Apés apresentaremos a vida e a obra da autora, vamos realizar atividades
gue estimulem sua compreensao sobre o alfabeto (jogo bingo de letras)

Na segunda aula: vamos proporcionar o reconhecimento do alfabeto por meio de jogos e
brincadeiras. Anteriormente vamos retomar as letras do alfabeto e em seguida o primeiro
jogo realizado sera a danca das cadeiras com as letras do alfabeto

Em seguida o Jogo escolhido € o da memoria do alfabeto: a professora formara
duplas ou trios, de alunos. O objetivo do jogo é formar pares com as letras do
alfabeto.

E por fim encerraremos com o Jogo de dominé com as letras do alfabeto, para
gue as criancas identifiguem a letra inicial que corresponde ao desenho. Desse
modo, solicitaremos que os alunos formem duplas, em seguida distribuiremos
para cada dupla um jogo de dominé e durante este momento vamos mediar as
acOes das criancas para que elas compreendam o objetivo do jogo.

Musicas para incentivar a compreensao, enquanto executamos as atividades

e e o o o o (N

RECURSOS:

Livro © Palavras, Muitas Palavras” de Ruth Rocha
Televisédo para uso do pendrive

Radio, para executarmos as musicas

Jogos

Alfabeto movel

Musica ABC do Sertdo




228

6. AVALIACAO:
e A avaliacdo sera feita a partir da observacdo da participacdo dos alunos nas
atividades propostas

7. REFERENCIAS:

- Ruth Rocha ” Palavras, Muitas Palavras”

- CHAVES, Marta; LIMA, Elieuza Aparecida; GIROTTO, Cyntia Graziella G, Simdes.
Teoria historico-cultural e intervencdes pedagodgicas: possibilidades e realizacbes do
bom ensino. Santa Maria | v.39 | n. 1| p. 129-142 | jan./abr. 2014

ANEXO 02 - PLANEJAMENTO: E.N.C

CENTRO SOCIAL INFANTIL MITANGUE-NHIRI

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

8:00 ao 12:00 16 horas

| PROFESSORA: E.N.C

8. CONTEUDO PROGRAMATICO:

e Estudo das principais caracteristicas dos animais de diferentes habitat;
e Conhecer Contacado de Lendas e Historias Kaingang

9. OBJETIVO GERAL

e Conhecer os animais terrestres, aves e peixes a partir da lenda “lara” e historia
kaingang “Espirito dos bichos”

10.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

e Apresentar as diferengcas e semelhancas entre os animais terrestres e aves e
peixes;

e Destacar quais animais sao silvestre e domésticos;

¢ Desenvolver a motricidade fina com o uso da argila;
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11. METODOLOGIA:

AULA 01

Iniciaremos indagando se conhecem a histéria “Espirito dos bichos” em seguida
faremos uma leitura em lingua portuguesa e tais questionamentos:

e O que os homens queriam fazer com os animais?

e Qual animal aparece na histéria?

e Vocés ja aviram? Vocés conhecem esse animal?

e Como é anta?

e E quais outros animais vocés conhecem?

Através de fichas de imagens e roda de conversa iremos apresentar alguns animais
terrestres e voadores destacando suas diferencas e semelhancas, como: habitat,
estrutura fisica, alimentacdo. Ainda quais sdo animais domésticos e selvagens.
AULA 02
Com o apoio das fichas em roda de conversa retomar as diferenca entre os animais.
Em seguida cada crianca ir4 desenhar os animais
AULA 03
Iniciarmos com a leitura da lenda “lara” na lingua kaingang e em portugués com o
apoio do livro, seguindo de perguntas:
e Existe um peixe como a lara? Vocés ja viram?
e Como séo os peixes?
Em roda de conversa destacaremos alguns peixes e suas estruturas fisicas como:
guais peixes possuem 0sSs0s, escamas, espinhos, branquias, com o apoio de fichas de
imagens e descricdo. Posteriormente com auxilio as criancas elaborardo um quebra
cabeca que sera cortado de acordo com a idade da crianca.
AULA 04
No ultimo dia retomaremos as diferentes espécies de peixes com as fichas de
imagens, na sequéncia as criancas pintardo peixes com l4pis de cor para entdo
organizarmos um lado sobre um papel azul formando um rio, para brincarmos de

pescaria.
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RECURSOS:

Livros; imagens de animais, argila, desenhos de peixe; lapis de cor, clipes e varinhas de

pescar, papelédo pintado de azul.

AVALIACAO:

Sera realizada no decorrer das atividades, observando o interesse e elaboracdo das

atividades se de acordo com a idade da crianga.

REERENCIAS:

FAUSTINO, Rosangela Célia; FARIA; Alexandre Krénkag Aparecido; ALVES, Jorge No
Kaya; MOTA, Lucio Tadeu. Espirito dos Bichos. Kaingang do Faxinal: Nossos
conhecimentos nossas historias antigas. Maringa: Eduem, 2010

LOPES, Plinio Carvalho. Ciéncias: Ecossistema 6° Série. Sao Paulo: Ed.: Saraiva,
1998.

MATOS, Admir Arrais; SANTOS, Nair E. dos. Ciéncia e programa e saude: 6° Série.
Séo Paulo: Casa Publicadora Brasileira, 1951.

NOTZOLD, Ana Lucia Vulfe; MANFROI, Ninarosa Mozzato da Silva. Mitos e Lendas
Kaingang. Santa Maria: Pallotti, 2006.

ANEXO 03 - PLANEJAMENTO: J.R. S

CENTRO SOCIAL INFANTIL MITANGUE-NHIRI

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

8:00 ao 12:00 16 horas

| PROFESSOR: J.R.S

12.CONTEUDO PROGRAMATICO:
e Apresentar a literatura “Mil Passaros Pelos Céus” (Ruth Rocha);
e Destacar os instrumentos musicais da etnia Kaingang;
e Destacar as diferentes espécies de passaros no Parana;
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13.0BJETIVO GERAL
e A partir da literatura “Mil Passaros pelos Céus” apresentar as diferentes aves
encontradas nas terras indigenas do Parana e os instrumentos musicais da

etnia Kaingang.

14.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

Apresentar diferentes instrumentos musicais;

Destacar os instrumentos da etnia Kaingang;

Reconhecer as diferentes espécies de aves e seus cantos;
Construir um instrumento musical com material alternativo.

15.METODOLOGIA:

AULA 01:
Iniciaremos explorando o conhecimento das criangcas com relagdo aos passaros por
meio de uma conversa

e Vocés gostam de ouvir historia?
Vocés ja ouviram algum tipo de histéria? Se a resposta for sim quais?
Alguém ja ouviu alguma historia sobre passaros?
Vocés gostam de passaros?
Na comunidade/Terra Indigena existem muitos passaros? Quais Vocés
conhecem?
Em seguida iremos apresentar a biografia da autora e com o apoio de cartazes
faremos um circulo para a Contacao de histdria “Mil Passaros Pelos Céus”. Ainda em
roda conversaremos sobre a histéria e 0s instrumentos musicais presentes na
historia.

e Vocés gostaram da historia?
O que vocés mais gostaram da historia?
Vocés ja conheciam a histéria?
Vocés conhecem os cantos dos passaros?
O que vocés perceberam de diferente na histéria?

Na sequéncia apresentaremos 0s passaros encontrados nas terras indigenas do
Parana, destacando as caracteristicas de cada passaro e alguns habitos, ou seja, se
existe cantos relacionados com o aviso entre eles de um possivel ataque de predador
de aves, canto chamando chuva. Em seguida as criangas construirdo um jogo da
memaoria com essas espécies de passaros.

AULA 02
Com o apoio de um painel serd apresentado os diferentes tipos de péassaros
existentes e seu canto gravado em cd. Em seguida Reforcaremos as caracteristicas
de habitat natural, reproducéo, cadeia alimentar:

e Quantas vezes 0s passaros se reproduzem por ano?

e O que eles comem para sobreviver?

e Quais os predadores naturais?

Para encerrar faremos fantoches com diversos passaros, utilizando papel e palito
demonstrando através de palavras e gestos como eles vivem na floresta.
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AULA 03
Retomar a histéria enfatizando as caracteristicas de habitat natural dos passaros,
formas de sobrevivéncia da espécie. Para encerrar confeccionaremos méascaras de
um predador e alguns passaros, fazendo uma brincadeira relacionada ao desafio dos
passaros em fugir de seu predador para se proteger, alternando entre as criangas o
papel de predador.
AULA 04
Retomaremos a histdria em roda de conversa seguindo de perguntas como:
e Na historia foi falado sobre instrumento musical?
e Quais instrumentos musicais presentes na historia? Vocés conhecem algum?
E com um radio destacaremos o som dos instrumentos, além de fichas de imagens
dos mesmos.
Em seguida questionaremos:
e Quais instrumentos da etnia kaingang vocés conhecem?
Quiais ja viram?
Vocés conhecem a buzina de chifre de boi ou de taquara OAQUIRE?
A flauta de taquara COQUE, maracas Xll; XIK-XI, apitos de taquara
OTORERE?

Apresentar imagens desse destacando suas caracteristicas. Posteriormente as
criangas construirdo um instrumento musical com material alternativo (chocalho de
garrafa pet), cada crianca enfeitara seu instrumento de acordo com sua imaginacao e
criatividade utilizando durex e cola colorida.

16.RECURSOS:
Imagens de Passaros, radio, sons dos cantos dos passaros, imagens de instrumentos
musicais, sons dos instrumentos, painel e palito, cartazes.

17.AVALIACAO:

Sera realizada por meio das atividades, se estas sao realizadas com éxito.

18. REERENCIAS:

Instrumentos musicais Kaingang. Disponivel em:
http://pib.socioambiental.org/pt/povo/kaingang/292. Acesso em: 11 Set 2014.

ANEXO 04 -PLANEJAMENTO: R. A. S

CENTRO MITANGUI-NHIRI

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

Dezembro 08h00min as 12h00min 16 horas



http://pib.socioambiental.org/pt/povo/kaingang/292
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MINISTRANTE: Ronaldo Alves da Silva

19.CONTEUDO PROGRAMATICO:

GENERO TEXTUAL: REGRAS

20.0BJETIVO GERAL

e Trabalhar o género regras de jogos por meio do livro de Pedro Bandeira: futebol
dos bichos de maneira que elas possam entender um pouco o género instrutivo e
assim

21.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

e Contar a historia “Futebol de Bichos” com o uso do recurso “cineminha”.

e Apresentar o escritor Pedro Bandeira por meio da caixa de pesquisa

e Expor as regras do futebol, demonstrando as caracteristicas instrutiva desse
género.

4. METODOLOGIA:
DATA:

- Iniciarei a aula me apresentando e falando o tema que sera abordado durante as aulas.
Posteriormente iniciarei uma conversa inicial, realizando algumas indagacoes:

- Vocés sabem o que é futebol?

- Vocés gostam de jogar futebol?

- Como a gente joga futebol? com um time? quantas pessoas? O que a gente precisa
saber para jogar futebol?

- Conforme as respostas das criancas vamos explicitar que essas sdo as regras para
jogar o futebol, por exemplo, o pénalti. Destacando que ha um jeito ja definido para se
jogar o futebol. Sendo assim, direi que vou apresentar uma histéria bem legal sobre o
futebol para eles e que essa histdria foi escrita por uma pessoa (sendo ela o autor) e
conversarei com os alunos sobre o autor por meio da caixa de pesquisa. Em seguida
apresentarei a historia futebol dos bichos através da caixa de histéria, como se fosse
uma televisdo onde no desenrolar da histéria as cenas vao sendo mudadas

DATA:
- Retomarei a aula do dia anterior relembrando com elas algumas coisas sobre a histéria

futebol dos bichos como por exemplo quem fez o gol, quais animais apareceram na
historia, em seguida sera feito um cartaz com desenhos dos animais da histéria contada
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e também os nomes tanto em portugués quanto em Kaingang.
DATA:

- Apresentaremos 0 cartaz ja concluido que as criancas haviam elaborado na aula
anterior ressaltando alguns aspectos da histéria por meio desse material e em seguida
serd confeccionada as mascaras dos personagens da histéria juntamente com as
criangas.

DATA:

- Nesse ultimo dia serdo relembradas as principais regras do jogo de futebol e sera
realizado o jogo com as mascaras confeccionadas, o jogo de futebol, seguindo as regras,
sera feito no espaco exterior da escola e cada criangca usara uma mascara de um
personagem que apareceu na histéria. Nesse sentido também, as criancas se reportaram
a histéria, memorizando a posicdo que os bichos ocupavam no futebol na histéria, por
exemplo, qual posicdo que a coruja ocupava? e de acordo com sua mascara (a mascara
de bicho que ela estiver usando) sera a posicdo também que ela ir4 ocupar.

- Em seguida voltaremos para a sala de aula e discutiremos como foram as aulas, se
eles gostaram, o que eles gostaram e depois serd feito os agradecimentos a eles e as
professoras do Centro Social e aos demais funcionarios que estiverem presentes.

22.RECURSOS:

Historia infantil: Futebol dos Bichos
Cartolinas

Tesouras

Quadro negro

Lapis de cor

Caixa de papelao

23.AVALIACAO:

e Seré realizada de acordo com a participacdo das crian¢cas durante a aula e as
atividades, observando a compreensdo das criancas sobre as regras do jogo de
futebol, no Ultimo dia de aula que sera praticado o futebol, junto com as regras
apresentadas

24. REFERENCIAS:
DOHME, Vania. Técnicas de contar histérias. Petropolis, Vozes, 2010. Disponivel
em: PT.scribb.com/do/57803985/livro técnico-de-conta-histdrias-Dolhme.Acesso
em :01 de set, 2014
REGRAS DO JOGO DE FUTEBOL 2002. Sindicato dos Arbitros de Futebol do
Estado de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2002, Adaptadas pelo Prof.Ms. Fabio Aires da
Cunha.

ANEXOS - 05 PLANEJAMENTO: V.P
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CENTRO MITANGUE-NHIRI

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

8:00 as 12:00 16 horas

| MINISTRANTES: Virlei Primo

25.CONTEUDO PROGRAMATICO:

e Leitura, interpretacao da Literatura “Rubens O Semeador” da autora Ruth Rocha
o Diferencgas entre oralidade e escrita

e Comparar as difentes especie de arvores;

26.0OBJETIVO GERAL

e Compreender a estrutura da arvore (raiz, caule e folhas) a parir da literatura da
autora Ruth Rocha “Rubens O Semeador” e a importancia das arvores para a
sobrevivéncia da sociedade.

27.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

e Conhecer a autora Ruth Rocha;

e Ler e interpretar o contetdo da literatura;

e Apresentar por meio da literatura a beleza das arvores e a importancia de sua
preservacgao;

e Destacar as diferentes espécies de arvores como: arvores frutiferas, arvores que
dao flores, arvores que dao sombra e suas importancias para a humanidade;

e Ressaltar do que a arvore é composta: raizes, caule, galhos e folhas;

28.METODOLOGIA:

e AULA 01

Iniciaremos como um dialogo, questionando quais as experiéncias as criangas tem
com arvores, em seguida como ouvem historias.

e Vocés conhecem alguns tipos de arvores? Qual sdo os nomes delas?

e Elas s6 dao flores ou frutos? Existem arvores que nao dao flores e nem
frutos?

e Vocés sabe como se planta uma arvore? Vocés ja subiram em arvores?
Vocés gostam?

e Vocés entram na mata para subir nas arvores? Algum de vocés ja caiu de
uma arvore?

e Como foi? Escorregou ou quebrou o galho?

e Ja ouviram historias sobre arvores?

e Quem conta historia para vocés?

e Quais historias ja ouviram?

Ruth Rocha é uma contadora de historia. Ela escreveu este livro que tem uma
historia sobre arvores. Apresentaremos em seguida a vida da autora Ruth Rocha com o
uso de fichas biogréficas e imagens. Em seguida por meio da contagdo de historia
“‘Rubens o Semeador” e roda de conversa com as criangas vamos destacar as diferentes
espécies de arvores: arvores frutiferas, arvores que dao flores, arvores que ddao sombra
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a partir do conhecimento prévio das criangas e sua composi¢ao de raiz, caule, folhas,
flores e frutos. Com seguintes indagacoes:

e Do que se trata a historia?

e Por que Rubens queria plantar uma arvore?

e As arvores sao todas iguais?

e Quais tipos de arvores vocés conhecem e se lembram?

e Quais séo as partes que compde uma arvore?

e Todas as arvores tém raiz, caule, folhas, flores, frutos?

e AULAO2

Por meio de uma conversa e fichas com imagens retomaremos as partes que
compdem as arvores, em seguida com as criangas faremos um passeio pela ASSINDI
para coletar partes de arvores como flores, folhas e pedacos do caule para elaboracéo
em sala de uma representacao de arvore que construiram individualmente.

Em seguida construiremos com as criancas em folhas de papel sulfite com
pedrarias, botbes, 1a, barbante, cola colorida diferentes arvores, de modo que as criancas
utilizem a criatividade e ndo se limitem a uma estrutura.

e AULAOS3

No terceiro dia retomaremos as diferentes espécies de arvores, sua composi¢ao e
a importancia para que entdo as criancas confeccionem um jogo da memadria que em
seguida jogaram. Ainda em tempo e por meio de mediacéo as criangas jogaram “Arvore
pedagdgica”, na qual o jogo se torna mais complexo pela idade da crianca.

e AULAO04

No ultimo dia faremos uma releitura da histéria “Rubens, o semeador” e em
seguida as criancas plantaram flores como se fosse o semeador.

29.RECURSOS:
Livros, imagens das arvores, folhas, casca de caule, lapis de cor, botdo e papel, cola
colorida.

30.AVALIACAO:
Sera realizada no decorrer das atividades, observando se estas estdo sendo
realizadas com éxito de acordo com a idade da crianca.

ANEXO 06 - PLANEJAMENTO: J.A.S

ANO: 4 ANO - Escola Estadual Indigena Yvy Pora

PROFESSORA: J.A.S

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

21/11/14 13:00-17:00 04 horas




237

1. CONTEUDO PROGRAMATICO:
TABUADA

31.0BJETIVO GERAL
e Possibilitar a compreenséo da tabuada de forma ladica, por

meio de jogos e brincadeiras.
32.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

e Compreender o processo de multiplicagéo;
e Possibilitar a memorizacdo da tabuada de forma né&o

convencional

METODOLOGIA
- Sera realizada uma apresentacao oral da académica Josieli: " Meu nome € Josieli, moro

na cidade de Maringéd, vocés conhecem? Mas eu sou daqui de Pinhalzinho. Eu estudo na
Universidade Estadual de Maringa, curso Letras, estou estudando para ser professora.
Eu faco parte de um projeto que chama PIBID, onde eu elaboro materiais didaticos e
também necessito estar em escolas, realizando algumas aulas e por isso estou aqui "
Hoje iremos trabalhar com a tabuada, vocés ja trabalharam a tabuada? até que tabuada
vocés conhecem?

- Nesse sentido, prosseguiremos a aula dialogando sobre a tabuada, conversando sobre
a importéancia do estudo da matematica e da tabuada no dia-a-dia. (CITAR EXEMPLOS:
MERCADO, FUTEBOL). Ap6s aprofundamento dos conceitos solicitar que os alunos
citem exemplos do uso da tabuada.

- Posteriormente utilizaremos 0s jogos objetivando ensinar a tabuada de forma ladica. O
primeiro jogo sera o sempre 12, em seguida, dividiremos os alunos em alguns grupos,
apresentaremos as regras dos jogos e assim sera desenvolvido o mesmo. Depois o jogo
utilizado serd o mosaico da multiplicacdo, explicaremos as regras dos jogos e para
terminar faremos uma gincana da tabuada.

- Terminaremos a aula agradecendo a participacéo dos alunos e entregando a eles e a
professora um caderno personalizado com desenhos das criangas das escolas das terras
indigenas.
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33.RECURSOS:

e Jogo Matematico: Passatempo

e Jogo Matemético: Mosaico da Multiplicacédo
e Lapis; Caderno, quadro

AVALIACAO
e A avaliacao serd realizada a partir da observagédo da participacdo dos alunos nas
atividades propostas.

ANEXO 07 — PLANEJAMENTO - A.G.S.K

ANO: 5° ANO — ESCOLA ESTADUAL INDIGENA JYKRE TAG- EDUCACAO INFANTIL E
ENSINO FUNDAMENTAL

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

5 ANO 08:00 AO 12:00 8 horas

MINISTRANTE: A.G.S.K

34.CONTEUDO PROGRAMATICO:

TEMA: Conhecimentos universais e culturais no curriculo da escola indigena - Conteudo:
receitas culinarias tradicionais

Portugués: género textual receita - Matemética: unidades e medidas - Geografia: solos
para o plantio do milho - Histéria: origem do milho - Ciéncias: informacdes nutricionais

o OBJETIVO GERAL

- Aliar conhecimentos universais e conhecimentos indigenas por meio de um projeto
interdisciplinar sobre receitas culinarias tradicionais

. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Lingua portuguesa: Conhecer o género textual receita, por meio de alimentos
tradicionais Kaingang;

Histéria: reconhecer elementos historicos de seus antepassados, por meio da histéria do
milho.

Geografia: conhecer os tipos de solos referentes ao plantio do milho

Ciéncias: Conhecer os valores nutricionais do milho

Matemaética: Reconhecer unidades e medidas, resolvendo situages problemas, ligadas
ao género receita.
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4 . METODOLOGIA:

- No primeiro dia de aula, iniciaremos, com uma apresentacao pessoal, no qual eu destacarei
que sou estudante do curso de letras da UEM e sobre minha participacdo em um projetg
chamado Pibid. Apéds, solicitarei aos alunos que se apresentem. Em seguida explicaremos @
género textual receita, apresentando diversos textos desse género, como a canjica, o piché
pamonha, reviro de farinha. Em seguida, vamos destacar duas comidas tradicionais kaingang
o0 piché e a Canjica (em anexo), entregando fichas com as receitas (canjica e piché)
- Nesse momento, indagaremos aos estudantes, em uma roda de conversa:

» Do que fala uma receita?

» Quem escreve uma receita?

» Onde podemos encontrar uma receita?

- ApoGs trabalharemos uma atividade de interpretacdo, em anexo, a fim de que eles
compreendam todas as caracteristicas desse género textual.
- Posteriormente, vou destacar que trabalharemos sobre o ingrediente principal das duas
receitas, perguntando se eles sabem qual e que ele estad presente nas duas receitas, vou
perguntar se eles sabem como € milho na lingua Kaingang. Sendo o milho o ingrediente
comum nas duas receitas, contaremos a histéria do milho para os estudantes, usando fichas
com imagens e informacgdes, ao final retomaremos algumas fichas com imagens da historia e
guestionaremos: Sabem como escreve essa palavra em Kaingang? E trabalharemos essas
palavras.

Posteriormente também abordaremos questbes referentes a plantacdo do milho, solo, época
de plantio e colheita, questdes referentes a poluicdo do solo, apds uma explicacdo sobre
esses temas, iremos jogar um jogo de tabuleiro ( confeccionado em um tamanho maior, e que
aborde essas questdes que foram explicadas, dividindo as criangas em dois grupos, para issq
pensamos em adaptar o] jogo que segue nesse link:
http://ascienciasnummosaico.blogspot.com.br/2010/11/jogo-da-polui%C3%A7%C3%A30.html
, elaborando perguntas baseadas no tema estudado ). Nesse jogo havera perguntas também,
tais como sabem como é a escrita milho em Kaingang?
-Em seguida, vou explicar que todos os alimentos possuem valores nutricionais, explicando o
gue seriam esses valores (mostrar um exemplo de uma tabela nutricional) e dizer que 0%
alimentos das receitas tradicionais citadas anteriormente também tem valores nutricionais,
vou explicar sobre eles e assim vamos compor um cartaz com uma tabela nutricional, das
receitas piché e da canjica, do ingrediente principal, o milho. Levaremos um cartaz,
desenhada uma tabela e os valores nutricionais do milho, para que os alunos facam a
composicao da mesma.

- No segundo dia, comecaremos a aula retomando algumas questdes sobre as comidas
tradicionais Kaingang citadas na aula anterior. Apos, iremos realizar com os estudantes a
receita do piché (levaremos alguns ingredientes pré-preparados e iremos a cozinha fazer essa
comida tradicional). Nesse momento de realizacdo da receita, vamos trabalhar a questéo das
medidas necessarias na receita. Para isso, vou entregar partes da receita de piché para cada
estudante e vou ir solicitando que cada um coloque o ingrediente e a quantidade que eu fof
solicitando, destacando que a receita que faremos rende cinco porcdes, mas casq



http://ascienciasnummosaico.blogspot.com.br/2010/11/jogo-da-polui%C3%A7%C3%A3o.html
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teriamos que colocar o dobro dos ingredientes.

situacdes problema, ligadas a quantidade, utilizada na receita.

o professor da turma e para a pedagoga

guiséssemos fazer pra mais gente teriamos que colocar mais ingredientes para render mais
porcBes, por exemplo rende cinco porgles, se quiséssemos que rendesse dez porcdes

- Na sequéncia, faremos uma atividade com questdes matematicas em relacdo as medidas
identificando 0os nimeros expressos nha receita, para tal trabalharemos com a resolucao de

- Apés confeccionaremos um livreto sobre a realizacéo do piché pelos alunos e encerraremos
a aula com a apresentacao da receita, do livreto e do cartaz com os valores nutricionais, para

35.RECURSOS:

Cartolina
Tesoura
Contact

Lapis de cor
Lapis
Borracha

Fita dupla face

36.AVALIACAO:

e A avaliacdo sera feita a partir da observacdo da participacdo dos alunos nas
atividades propostas

37. REERENCIAS:

- Prefeitura Municipal de Salvador: Textos prescritivos, disponivel em:
http://alfabetizacaoecia.blogspot.com.br/2009/02/caracteristicas-dos-textos-
prescritivos.html

Trabalhando com receitas. Disponivel em:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=5950

Livro: Comidas Kaingang. Disponivel em:
http://www.caciquevanhkre.rct-sc.br/livro_comidas.html

ANEXO 08 — PLANEJAMENTO: A.A.S

ESCOLA: Escola Estadual Indigena Yvy Pora-EIEF
SERIE: 4° e 5° ano
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PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

21 e 22 de OUTUBRO 13:00 as 17:00 8 HORAS

MINISTRANTE: A.A.S

38.CONTEUDO PROGRAMATICO:

Calendario indigena - estacbes do ano

e OBJETIVO GERAL

- Possibilitar a compreenséo do calendario indigena e esta¢des do ano, por meio da
relacdo dos conhecimentos tradicionais e universais

e OBJETIVOS ESPECIFICOS: (O qué? Para qué?)

- Compreender a organizacao do calendario indigena guarani;
- Entender as esta¢cBes do ano para identificar no calendario indigena;

e 4. METODOLOGIA

Iniciaremos a aula com minha apresentacdo (Ola, sou Adriane...) e em sequéncia
solicitarei aos alunos que se apresentem. Em seguida comecaremos a aula explicando
que iremos trabalhar com o calendario indigena e as estacfes do ano. Nesse sentido,
realizaremos alguns questionamentos aos estudantes:
- Vocés conhecem um calendério néo indigena?
- Como o calendario ndo indigena € organizado (dividido), por meses? Estacdes?
- Vocés conhecem as estagOes do ano? Quais sdo? As estacdes do ano aparecem no
calendario ndo indigena?
Explicaremos a divisdo desse calendario aos estudantes, apresentando uma imagem do
calendario (slide) e explicando como é sua divisdo. Ha também as estacfes do ano
(apresentamos ela no slide e explicamos)
- E o calendario indigena guarani vocés conhecem?
- Alguém sabe como ele é organizado? H& divisbes no calendario? Aparecem as
estacdes do ano?
Vamos explicar, de acordo com o que diz o texto do autor Germano Bruno, mostrando a
imagem de como é dividido esse calendario, (slide). Para isso entregaremos fichas de
leitura, com o texto do Germano Bruno e realizaremos a leitura dele, explicando os
seguintes conceitos Leste-Oeste, haste vertical, ponto cardeal. Entregaremos uma
atividade de interpretacdo para os estudantes sobre o calendario guarani, tendo a
imagem do calendario e abaixo perguntas. Em seguida, realizaremos uma atividade de
caca-palavras (anexo 04), contendo as palavras apresentadas no texto estudado antes.
- Apos, essa atividade, explicaremos que certas plantagfes, como milho, feijdo e também
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frutas sdo plantadas em épocas especificas do ano, estacdes especificas, por exemplo,
em dezembro, é época da melancia. Aqui na terra Indigena Pinhalzinho ha varias frutas
gue sO nascem em épocas especificas também, nesse momento apresentamos uma
tabela, no slide, com as frutas da Terra e o periodo. Entdo agora vamos elaborar um
calendario indigena da nossa aldeia? (Por que o texto que fizemos a leitura fala de um
calendério de forma geral, vamos fazer um s6 da Nossa Terra Indigena Pinhalzinho?).
Em uma cartolina branca haverd um circulo, divido tempo novo (ara pyau) e tempo velho
(ara yma), sendo Ara pyau, € o periodo da primavera e verdo, sendo ara yma o periodo
de outono e inverno. Entdo para ser um calendario aqui da nossa terra vamos colocar
coisas especificas daqui, como as frutas que apresentamos na tabela, que nascem em
determinadas épocas. Cada estudante vai desenhar uma fruta de cada estacédo e colar
no calendario coletivo conforme a época especifica. Ao final da elaboracdo do
calendario, os estudantes vao apresentar, explicando como foi feito para o Diretor
Jefferson.

- Depois encerraremos a aula e agradeceremos a participacéo de todos

(Se houver tempo) vamos fazer um jogo de perguntas e respostas, no qual dividiremos a
sala em duas equipes, colocaremos as perguntas dentro de um balaio e eu retirarei uma
pergunta e o aluno ?? respondera, cada acerto ir4 valer cinco pontos, as perguntas
elaboradas conforme a explicacdo e o texto do Germano Bruno Afonso, segue abaixo as
perguntas

- Como é divido um calendario ndo indigena?

— O Calendério Guarani, explicado por Germano Bruno Afonso, € ligado a qual trajetéria?
- Quais séo os dois tempos que o calendario Guarani é dividido?

- Como é obtido o dia de cada estacdo do ano?

- Nos dias que iniciam a primavera e também o0 outono, 0 sol nasce em que ponto
cardeal?

- Para Marcar as direcoes

- Os tupis guaranis materializavam os quatro pontos cardeais e as dire¢cdes do nascer e
do por-do-sol no inicio das esta¢des do ano, utilizando o qué?

39.RECURSOS:
-cartolina,
-lapis,
-borracha
-régua,
-papel sulfite
-lapis de cor
- Quadro.

40.AVALIACAO:
Por meio da observacdo quando eles desenvolvem as atividades, ver se
respondem as perguntas de acordo com que explicamos, se sabem montar o jogo
da memoria.

41. REERENCIAS:
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AFONSO, GERMANO, B. Astronomia indigena, Anais da 612 Reunido Anual da
SBPC-Manaus-2009.

AFONSO, GERMANO, B. Mitos e Esta¢gdes no Céu Tupi-Guarani. scientific
american Brasil.

4°e 5° ANO - ESCOLA ESTADUAL INDIGENA CACIQUE TUDJA NHANDERU

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

Manha 8h00min as 12h00min 8h

ANEXO 09 - PLANEJAMENTO - R.A.S

PROFESSORES: R. A. Silvae V. P
SERIE:; 4° e 5°

42.CONTEUDO PROGRAMATICO:

DIVERSIDADE CULTURAL: INFLUENCIAS INDIGENA, AFRICANA E
PORTUGUESA NO BRASIL

OBJETIVO GERAL

Trabalhar o conceito da Diversidade Cultural apresentando as influéncias
indigena, africana e portuguesa na realidade brasileira a fim de que as criancas
entendam estes conceitos e valorizem e reconhecam as influencias indigena e
africana.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Trabalhar a histéria da origem da mandioca guarani a fim de envolver as
criancas no tema e fazer com reconhecam que o alimento mandioca € uma
influéncia indigena na alimentacao brasileira.

Apresentar aos escolares as influéncias da cultura portuguesa no Brasil de
forma suscita para que eles reflitam os encaminhamentos historicos que
levaram a nossa sociedade ter predominancia desta cultura.
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e Trabalhar as diversas contribui¢cdes da cultura indigena e da cultura africana
para a sociedade brasileira (danca, linguagens, costumes e culinaria), a fim de
gue as criangas reconhecam a importancias destes conhecimentos na
sociedade.

e Realizar atividade com cruzinha gigante com questdes referente aos estudados
com os estudantes, a fim de proporcionar um momento significativo de
interiorizagédo dos conhecimentos trabalhados.

e Apresentar a o conceito de Diversidade cultural a fim de que os escolares
compreendam que o conteudo estudado é parte deste conceito. Comentar que
ha leis que estabelece esse conceito como RCNEI, Lei 133 e a importancia do
ensino de diversas culturas para que articulem os conhecimentos e tenham
interesse de saber mais.

e Apresentar fichas de leituras com imagens e informacdes de algumas
contribuicdes da cultura africana na sociedade brasileira (danca, linguagens,
costumes e culinaria), a fim de que as criancgas visualizem e internalizem essas
influencias de forma significativa.

e Retomar a contacao da histéria do mito tupi guarani da mandioca e motivar a
producdo de lista de comidas derivadas da mandioca na Tl Laranjinha e/ou
outros alimentos que consideram de origem guarani e confeccionar com as
criancas fichas de algumas receitas listadas na terra a fim de mobilizar as
criancgas para o trabalho com os conhecimentos indigenas.

e Trabalha com jogo da memodria de influencias indigena e africana a fim de
motivar as criancas a interiorizar o conteudo trabalho de forma ludica.

43.METODOLOGIA:
DATA: 10/09/2015

No primeiro dia, iniciaremos a aula, com uma apresentacao (Ola, Bom dia! Eu sou o
Ronaldo académico do curso de pedagogia da UEM, atualmente estou morando em
Maringa, sou da etnia guarani e minha familia reside nesta aldeia e assim como vocés eu
também ja fui aluno desta escola e é um grande prazer estar voltando aqui, agora para
pra dar uma aula pra vocés, E eu sou o Virlei, também moro em Maringd, estou cursando
Historia na UEM e morei aqui quando crian¢a e na adolescéncia até 16 anos, e percebo
gue muita coisa mudou.
Estamos aqui para realizar algumas atividades com vocés, referentes ao projeto que
participamos chamado PIBID Diversidade), em seguida, solicitaremos aos alunos que se
apresentem. Apds esta apresentacdo inicial, indagaremos o0s estudantes com as
sequentes questdes:
Vocés conhecem da onde veio a mandioca?
Em seguida realizaremos a contacdo com fantoches de vara da historia de origem tupi
guarani da origem da mandioca
(Ronaldo).

e Vocés conheciam esta historia?

e A mandioca € um alimento somente dos indigenas?

- Posteriormente, conversar com os estudantes que a sociedade brasileira é formada por
diferentes culturas e é sobre este assunto que iremos trabalhar com vocés.
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Conversar com as criancas que a mandioca é uma alimentacdo brasileira de origem
indigena e além dela ha outras influéncias da cultura indigena na sociedade brasileira
como um todo. Entregar para as criancas um texto sobre: Influéncia Africana na Cultura
brasileira. Realizar uma leitura inicial junto com os estudantes. Em seguida, uma leitura
pausada com explicacdo e exposicdo de imagens para melhor compreensdo das
criancas. Entregar o texto: Herangas culturais indigenas e realizar uma leitura por
paragrafo com os estudantes explicando cada paragrafo.

Apds as criancas realizaram a resolucao coletiva de 19 perguntas para completar a
cruzadinha gigante com o alfabeto mével de tampinhas. Realizaremos de forma bem
dindmica a Cruzadinha Gigante: Faremos esta atividade com algumas perguntas sobre
os textos trabalhados e as resposta encaixara na cruzadinha grande que deverdao montar
com o alfabeto de tampinhas. Ao final as criancas receberdo as perguntas com a
cruzadinha individual para copiarem a resolucao coletiva e colar no caderno.

Apds este momento estudar o termo Diversidade Cultural (0 que significa e comentar
sobre as leis e a importancia de compreender este conceito). Texto sistematizado pelo
Ronaldo estudantes, a resolucédo coletiva, os estudantes poderdo explorar as letras
formando outras palavras depois retornardo aos lugares.

Entregaremos 12 fichas de leitura sobre as influéncias africana, com imagem colorida
grande e informacao suscita sobre. Exemplo: imagem da capoeira e descricdo abaixo.
Mediaremos com indicacao da sequéncia da leitura. Quem pegou 0 mapa pode ler para
nos.

Cada crianca Ié a sua e ao final trocam as fichas para visualizarem melhor as imagens.

- Na segunda aula: vamos retomar a contacdo da histéria tupi guarani do mito da
mandioca. Apds, motivar as criangas para relatarem quais alimentos que consomem que
€ derivado da mandioca na Tl Laranjinha.

Faremos uma lista no quadro dos alimentos citados. Em seguida, perguntar sobre outros
alimentos que consomem e considerem de origem indigena para complementar a lista.
Com a lista exposta no quadro perguntar para as criancas quais daqueles alimentos
sabem como realizar o preparo?

Deixar as criancas em dupla ou trio e pedir para elaborarem a receita deste alimento,
levaremos um exemplo de receita para ler e explicar para as criangas e depois mediar a
escrita e ilustracdo da fichas de receitas que produzirdo. Levaremos folhas de cartolina
com linhas, imagens que poderéo auxiliar no desenho e/ou serem recortadas e coladas
na fichas. Ao final cada dupla ou trio apresentara sua receita. Apds levaremos um Jogo
da memdéria com imagens que representam as contribuicbes indigenas e africanas na
sociedade atual. (Atividade extra caso sobre tempo.)

44 RECURSOS:

Contacéo de histdria: A origem da mandioca
e Textos impressos
Imagens coloridas
Fichas de leitura
Jogo Cruzadinha Gigante
Jogo da memdria
Alfabeto movel
Lapis e borracha, lapis de cor, giz de cera, tesoura, imagens, cola, tesoura, régua e
contact.
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45.AVALIACAO:

e A avaliagdo serd feita a partir da participacdo dos estudantes nas atividades
propostas.

46. REFERENCIAS:

CARVALHO, Elma Julia Gongalves de. Educacéao e diversidade cultural. Maringa:
EDUEM, 2010.

MENEZES, Maria Christine Berdusco. Diversidade cultural, praticas pedagogicas e
educacéo escolar. In: CARVALHO, E J G; FAUSTINO, R. C. DIVERSIDADE
CULTURAL: Politica e praticas educacionais. Maringa: Eduem, 2012.

ANEXO 10 - PLANEJAMENTO - J.R.S

3° ANO - ESCOLA ESTADUAL INDIGENA CACIQUE TUDJA NHANDERU

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

24 e 25 de setembro 8h-12h 8 horas

MINISTRANTE: J.R.S

47.CONTEUDO PROGRAMATICO:

SUSTENTABILIDADE E QUESTOES HISTORICAS E CULTURAIS DA TERRA
INDIGENA GUARANI

e OBJETIVO GERAL

e Trabalhar o conceito de sustentabilidade relacionando-o com a histoéria e cultura da
Tl Laranjinha, a fim de que compreendam o seu significado e relacionem com a
realidade de sua comunidade.

e OBJETIVOS ESPECIFICOS:

e Apresentar a historico da Tl Laranjinha e sua relacédo com a Tl Posto Velho, a fim
de que as criancas reconhecam a luta pela conquista destas Tls e que este
histérico é determinante para a busca da sustentabilidade indigena hoje,

e Entender o conceito de sustentabilidade relacionando-o com o histérico da TI, a
fim de que reflitam sobre a criacdo deste termo e suas especificidades para a
cultura indigena.

e Conhecer os tipos de solo e identificar suas caracteristicas;




247

e Conhecer a histéria do milho e suas fases, relacionando com o cultivo tradicional
Guarani do milho, fazendo com que valorizem sua histéria e cultura de seu povo

e Produzir um livreto das fases do milho relacionando a historia de cultivo antigo do
milho pelos guarani, a fim de que se torne um material pedagogico bilingue para
ser utilizado na escola da Tl Laranjinha e demais escolas Guarani.

4 . METODOLOGIA:

DATA: 24/09/2015

No primeiro dia, iniciaremos a aula, com uma apresentacao (Ola, Bom dia! Meu nome €&
José Roberto académico do curso de Ciéncias Sociais da UEM, atualmente estou
morando em Maringa, mas ja residi nesta terra indigena, desde crianca. Estou aqui para
realizar algumas atividades com vocés, referente ao projeto que participamos chamado
PIBID Diversidade). Em seguida, solicitarei aos estudantes que se apresentem.

Apds esta apresentacdo inicial, entregar texto sobre o Historico da TI laranjinha.
Primeiramente sera realizada uma leitura coletiva do texto para os alunos. Apdés, uma
leitura comentada com o uso de imagem para melhor compreensdo dos alunos e
motivacdo da participacdo. Neste primeiro momento refletiremos com as criancas a
histéria da Tl Laranjinha e sua relacdo com a Tl Posto Velho, utilizando o didlogo com os
estudantes sobre o que ja ouviram e conhecem desta histéria e mediado a participacéo
das criancas

Focaremos a questdo florestal da TI laranjinha e relacionaremos com o termo da
sustentabilidade indigena.

Vocés conhecem a palavra sustentabilidade? Ja ouviram falar sobre esta palavra? Sabe
0 que significa?

Exemplificar a explicacdo com a questao florestal da Tl Laranjinha.

Em seguida, apresentaremos aos estudantes imagens de solo produtivo e solo
improdutivo.

Inicia-se apenas mostrando as imagens, depois perguntaremos aos alunos o que estao
vendo e qual a diferenca entre as imagens. Conversaremos sobre a conservacao e
exploragéo do solo e desmatamento.

Depois, levaremos os estudantes para um passeio na Tl com o objetivo de observar o
solo da TI, utilizardo pazinhas para cavar e mexer no solo. Em sala, conversaremos
sobre o passeio:

- Quais plantacdes visualizam na TI?

- Viram as plantacdes de milho? Como é realizada esta plantacdo hoje na comunidade?

- Como é o solo da TI?

Explicaremos sobre a producdo do milho (Epoca de plantio, fases de crescimento, tempo
para a producéo, colheita e alimentacdes derivada do milho na comunidade).

Levaremos imagens da fases do milho (Semente, plantio, planta pequena, planta com o
milho, espigas ...) apresentaremos aos estudantes de acordo com as explicagdes.

Apés estas explicagcbes, na qual motivaremos as criangas a falarem sobre o passeio
relacionando ao trabalho desenvolvido, entregaremos a atividade:

Desenhe a visita realizada em sua terra indigena.

Acompanharemos a resolucdo desta atividade mediando a criatividade da crianca e
motivando para que seja relacionando ao conteudo trabalhado. Pedir para as criangas
apresentar o desenho.

Depois realizaremos a explicagdo sobre atividades tradicionais produtivas dos guarani
Nhandewa e contar sobre a histéria de como era o cultivo do milho antigamente, o qual
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havia a pratica de "[...]acompanhar com rituais de rezas as etapas do plantio e colheita
do milho [...]. Em seguida conversaremos sobre a historia:

Para este trabalho utilizaremos a producéo do texto: GUARANI NHANDEWA: atividades
produtivas, mitologia e rituais.

Conversar com as criancas sobre o relato da historia sobre o cultivo antigo do milho
pelos Guarani:

- O que acharam da historia?

- Conheciam essa historia?

- E hoje como plantam o milho?

- Ha alguma parte da histéria que € usado ainda hoje na plantacdo do milho?

Pediremos para os estudantes perguntarem aos pais e avos sobre esta pratica, para
contar na aula do dia seguinte e explicaremos que realizardo um livreto coletivo das
fases do milho, e nele colocaréo as informacdes que conseguirem em casa, sobre cada
fase.

DATA: 25/09/2015

- Na segunda aula: vamos retomar a historia sobre o cultivo do milho pelos antigos
guarani. Apdés, motivaremos as criancas a relatarem o que conseguiram saber em casa,
sobre esta pratica antiga.

O que seus pais ou parentes falaram sobre esta histéria?

Eles a conheciam?

O que os pais/parentes falaram sobre o plantio do milho pelos antigos?
Como eles conseguiam as sementes?

Como era o plantio?

Quem acompanhava as etapas do milho?

Como era realizada? Como era a reza?

Apos ouvir as informacdes das criancas relacionaremos com o conteddo estudado e se
for preciso ampliaremos 0s conhecimentos que trouxeram. Entregaremos as paginas do
livreto das fases do milho para as criancas realizarem as anotacdes (que conseguiram
resgatar) sobre a fase e ilustrarem para compor a histéria de cultivo antigo do milho pelos
guarani. Eles terdo as informacdes expostas no quadro e ilustrardo. Para realizar o livreto
ilustrado, entregaremos folhas para cada estudante e explicaremos que cada um ficara
responsavel em copiar e ilustrar abaixo. (Levaremos folhas em formato de milho, com
linhas e espaco para a ilustracéo).

Disponibilizaremos diferentes recursos para ilustracdo e producédo do livreto da fases do
milho com o cultivo tradicional pelos guarani, imagens que poder&do auxiliar no desenho
e/ou serem recortadas e coladas na ilustragéo.

Ao final o professor apresentara a realizagdo do livreto coletivo e os estudantes faréo
sintese do conteddo, com conversa sobre o que aprenderam em relacdo a
sustentabilidade, historia e cultura da Tl (Podera ser uma roda de conversa). Dividiremos
a turma em dois grupos de 4 criancas e pediremos para cada grupo realizar uma frase
sobre o aprendizado deles.

Levaremos folhas de cartolina e canetdo para motivar a escrita das frases e realizar
cartaz com as mesmas.
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48.RECURSOS:

- QUADRO

-TEXTO IMPRESSO

-ATIVIDADE IMPRESSA

- IMAGENS COLORIDAS

- CONTACAO DE HISTORIA

- FOLHAS DO LIVRETO

- LAPIS, BORRACHA, LAPIS DE COR, GIZ DE CERA, COLA COLORIDA.
-COLA, TESOURA E REGUA

49. AVALIACAO:

- Avaliacao sera realizada pela participacdo dos alunos, na realizacdo do livreto e
frase de sintetizacdo dos conhecimentos apreendidos. A historia elaborada na
forma de livreto serd entregue ao professor para serem encadernadas e utilizada
como recurso pedagdgico para as escolas guarani.

50. REFERENCIAS:
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ANEXO 11 - PLANEJAMENTO - M.A.P

SERIE: EDUCACAO INFANTIL, PRIMEIRO E SEGUNDO ANO

PERIODO HORARIO CARGA HORARIA

16 e 17 de Novembro 2015 2 horas
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PROFESSOR: M.A.P

51.CONTEUDO PROGRAMATICO:

JOGOS E BRINQUEDOS DA CULTURA GUARANI

52.0BJETIVO GERAL

e Desenvolver jogos e brincadeiras da cultura Guarani
53.0BJETIVOS ESPECIFICOS:
e Trabalhar padrdes motores como: correr, agarrar, saltar, arremessar, rebater
e Trabalhar o maior nimero possivel de habilidades motoras.
e Desenvolver a integracdo, aprendizagem e a socializacéo das criancas.

e Trabalhar aspectos de agilidade, equilibrio e atencéo.

e Valorizar a cultura Guarani através das brincadeiras

4. METODOLOGIA:

DATA: 16/11/2015.

PARTE INICIAL: Roda de conversa com os alunos e apresentacao.

Neste primeiro momento, apresentarei o tema: Brincadeiras e Brinquedos Guarani,
fazendo as seguintes indagacoes:

- Quais as brincadeiras que vocés conhecem?

- Quais vocés mais gostam de brincar?

- Vocés conhecem as brincadeiras que eram feitas antigamente pelos mais velhos?

- Vocés ainda brincam com essas brincadeiras?

Em seguida, explicarei sobre brinquedos e brincadeiras guarani (em anexo o texto que
vou me embasar). Depois, falarei sobre alguns brinquedos da cultura Guarani,
perguntando quais as criangcas conhecem, apresentando imagens deles e, também, das
brincadeiras. Posteriormente, iniciarei as atividades com uma roda de conversa com o
intuito de explicar algumas atividades da cultura Guarani, Neste momento, faremos
alguns brinquedos, e, por fim, mostrarei quais as atividades seréo feitas pelos alunos e
propiciarei atividades para aquecimento/alongamento.

PARTE PRINCIPAL/DESENVOLVIMENTO/CONTEUDOS/ATIVIDADES

ATIVIDADE: Mangéa/Peteca
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ESTRATEGIA METODOLOGICA: Os alunos deverdo construir o instrumento de
brincadeira, conhecido popularmente como peteca. O professor contard uma breve
histéria sobre a peteca e, em seguida, os alunos deverdo monta-la com os materiais que
o professor cedera, com ajuda e auxilio. Entregue o texto da peteca para leitura.
FORMAS DE BRINCAR: Ver quem consegue jogar a peteca mais tempo para cima. Ver
guem consegue ir mais longe batendo a peteca. Dividir duas equipes, fazer uma linha no
chéo e ndo deixar a peteca cair.

ATIVIDADE: ONCA E MACACO
ESTRATEGIA METODOLOGICA: Iniciaremos com uma corrida entre todas as criancas
até uma determinada arvore. Os primeiros a chegar sdo macacos e o ultimo a ong¢a. Ao
sinal, todos os “macacos” irao correr da onca subindo em arvores ou se escondendo. A
onca ter4d que capturar todos os macacos. Quando terminar, troca-se a “onga’.
Encerraremos a aula conversando: se gostaram das brincadeiras que realizamos, falando
da importancia de brincarmos com esses brinquedos e brincadeiras para a valorizagao da
cultura Guarani.
(Pedir as criancas que ilustrem as duas brincadeiras que fizeram: a peteca e da onca e
macaco.)

DATA: 17/11/2015.
PARTE INICIAL: Iniciaremos a aula com uma roda de conversa com o0s alunos,
explicando as atividades propostas do dia. Realizaremos o carrinho ou de milho ou da
madeira (pensei no de milho, pois ndo se conseguiremos a madeira necessaria).
Indagaremos:
- Vocés conhecem esse brinquedo (mostrarei a imagem)
- J& brincaram com ele?
Explicarei sobre o brinquedo para os estudantes, lendo um texto sobre a brincadeira,
conversar sobre o texto e direi que iremos confecciona-lo na aula.
PARTE PRINCIPAL/DESENVOLVIMENTO/CONTEUDOS/ATIVIDADES
ATIVIDADE: Carrinho de MILHO

ESTRATEGIA METODOLOGICA: Os alunos deverdo construir, com o0s materiais
disponibilizados, um carrinho de milho, com o auxilio do professor. Este instrumento faz
parte da cultura Guarani. Ao final da elaboracédo do carrinho, todos os alunos brincaréo
com eles.

ATIVIDADE: Arranca Mandioca

- Explicaremos que a outra atividade a ser realizada sera uma brincadeira chamada
Arranca mandioca. Perguntaremos:

- J& ouviram falar nessa brincadeira?

- J& brincaram com ela?

Em seguida, explicaremos a origem e 0 motivo dessa brincadeira, para depois
brincarmos com ela:

ESTRATEGIA METODOLOGICA: E preciso localizar um poste ou arvore préximo ao local
da brincadeira, onde uma crianca sentara abracada a arvore/poste e as demais sentaréo
atras formando uma fila, de forma que todos figuem agarrados uns aos outros. Um aluno
tentara arrancar o Ultimo da fila e puxara até todos da fila sejam tirados.

Entregue o texto para as criancas realizarem a leitura

Obs. Essa brincadeira tem como objetivo simular a dificuldade que os indios Guaranis
tinham na hora de colher a mandioca.
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ATIVIDADE ALTERNATIVA: Criar uma atividade

ESTRATEGIA METODOLOGICA: “Como é sabido, os indios Guaranis tém grandes
capacidades de criagdo de atividades, brincadeiras, pois antigamente, os mais velhos
brincavam utilizando elementos da natureza” (MARTINS, 2015). Sendo assim,
proporemos uma atividade onde os alunos irdo criar uma atividade.O professor mediara,
falando que podera, por exemplo, usar uma arvore no meio da brincadeira. Aparecer
outros elementos da natureza.

ESTRATEGIA METODOLOGICA: Fazer perguntas aos os alunos sobre o aprendizado
das atividades.

54.RECURSOS:

- 01 BOLA

- 01 PAPEL CREPOM
- 01 MASSINHA

- 01 PNEU

- CORDA

55.AVALIACAO:

- Promover o convivio social entre as criancas através de jogos e brincadeiras.
Inserir alguns jogos da cultura Guarani. Avaliar aspectos de agilidade, memoria,
criacao e atencao.
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